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1.  Einleitung

»[...] Welchen Sinn macht es, dass in einer Schule
alle Schiiler/innen gesammelt werden, die weder
von den Eltern noch von der Wirtschaft Perspekti-
ven aufgezeigt bekommen, um ihr Leben sinnvoll

.. i
gestalten zu konnen. [...].

Dieser ,,Hilferuf** der Berliner Riitli-Hauptschule an den Senat 16ste 2006 eine De-
batte iiber den Typus ,,Hauptschiiler” und die Daseinsberechtigung der dritten Siu-
le des mehrgliedrigen Schulsystems aus. Auch entfachte das Schreiben eine Diskus-
sion, die durch das Adjektiv ,,bildungsfern“3 — im Duden definiert als ,,nicht auf
Bildung hin ausgerichtet, nicht an Bildung interessiert” (Duden online 2012) — stark
gepragt war.

In der Folge werden Kinder und Jugendliche, welche die Schulform Hauptschu-
le besuchen, hiufig als ,,bildungsfern* oder ,,bildungsarm* klassifiziert und damit
zugleich stigmatisiert. Denn der Terminus ,,Bildungsferne® enthélt eine defizitori-
entierte, stigmatisierende Semantik (vgl. Kohl/Calmbach 2012, 18). Zudem wird er
hiufig nicht der doppelten Verankerung von Bildungsdistanz gerecht, weil weniger
die von den Bildungseinrichtungen ausgehende ,,Ferne* als vielmehr die ,,Ferne*
des Individuums betont wird (vgl. Bremer 2012, 31). Hierdurch wird das strukturel-
le Problem der Bildungsungleichheit individualisiert (vgl. Zurstrassen 2011), anstatt

1, Hilferuf* der Rektorin der Berliner Riitli-Hauptschule an den Senat. In: Spiegel Online
(Hg.) (2006): Notruf der Riitli-Schule. Online verfiigbar unter http://www.spiegel.de
/schulspiegel/dokumentiert-notruf-der-ruetli-schule-a-408803.html, zuletzt gepriift am
01.01.13.

2 Auf die weibliche Form wird durchgingig zur besseren Lesbarkeit verzichtet, sodass die
genutzte médnnliche Form die weibliche Form einbezieht.

3 Wenn im Folgenden Begrifflichkeiten wie Bildungsferne Verwendung finden, oder von
sozial schwachen Gruppen die Rede ist, dann stets in Reflexion der Kritik an diesen Be-

zeichnungen.
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Bildungsdefizite auch als ein ,,Ergebnis institutioneller Ausgrenzungsmechanis-
men* (Solga 2005, 22) anzuerkennen. Zurstrassen (2011) erkennt in ,,Bildungsfer-
ne“ und anderen Zuschreibungen auflerdem Distinktionsbemiihungen der Mitte. Im
Zusammenhang mit dieser Abgrenzung stellt sich deshalb die Frage, inwiefern die
Hauptschule nicht dazu diente und heute noch dient, die Vorzugsrechte der Privile-
gierten zu sichern, indem durch sie ein bestimmtes Klientel aus den anderen Schul-
formen, insbesondere dem Gymnasium, das ,,vielerorts bereits zu einer neuen Form
von Volksschule geworden ist*“ (Oelkers 2011), ferngehalten wird. Bude spricht
diesbeziiglich auch von ,,Ansteckungsangst* (Bude 2008, 114), d. h. der Angst kul-
turell ambitionierter, aufsteigender Mittelschichteltern, ihre Kinder konnten, im Fal-
le einer gemeinsamer Beschulung, von Hauptschiilern mit ,,Bildungsschwiche* in-
fiziert werden.

Vor diesem Hintergrund sind Bezeichnungen wie bildungs- und sozial schwache
Gruppen, soziodkonomisch Benachteiligte, Unterschichtenkinder, Bildungsverlie-
rer, Risikogruppe usw. mit Vorsicht zu betrachten bzw. zu nutzen. Zudem verwei-
sen sie auf einen Zusammenhang, der im Jahr 2000 den ,,schiefen Turm von PISA*
tiber Deutschlands Bildungssystem nahezu einstiirzen lie. Ein zentrales und den
offentlichen Diskurs beherrschendes Ergebnis der internationalen Vergleichsarbei-
ten zeigt, dass in kaum einem anderen Land der Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Bildungschancen so eng ist wie in Deutschland (vgl. Stanat et al.
2002, 13). Demnach werden die Hauptschule und hauptschuldquivalente Bildungs-
g;'inge4 vor allem von solchen Jugendlichen besucht, deren ,,Chancen auf die Ver-
wirklichung von Lebenszielen, die in einer Gesellschaft im allgemeinen als erstre-
benswert angesehen werden® (GeiBller 1994, 4) eingeschrdnkt sind. Mehrheitlich

4 Als eigenstindige Schulart existiert die Hauptschule 2012 nur noch in Nordrhein-
Westfalen, Hessen, Niedersachsen und Bayern. In Baden-Wiirttemberg gibt es die Haupt-
schule auflerdem noch als ,,Werkrealschule und Hauptschule neben Realschule und
Gymnasium. In Bayern ist die Hauptschule begrifflich ,,neu verpackt® als Mittelschule
und hat als solche ihren Platz neben der Realschule, der Wirtschaftsschule (ab Klasse 7)
und dem Gymnasium (vgl. Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus
2012). Zudem steht der Hauptschule in NRW, Hessen, Niedersachsen und Baden-
Wiirttemberg mindestens eine neue Schulform gegeniiber. Beispielsweise ist in NRW die
Sekundarschule als weitere Regelschulform eingefiihrt worden. Diese neuen Schulfor-
men, die in den iibrigen Bundesldndern schon vor etwas lingerer Zeit anstelle der Haupt-
schule eingefiithrt wurden, beruhen in den meisten Fillen auf einer Zusammenfiihrung
von ehemaligen Haupt- und Realschulen und differenzieren in der Regel ab Klasse 7 nach
Abschliissen. Dabei kann weiterhin der Hauptschulabschluss erworben werden, weswe-

gen in den neuen Schulformen auch hauptschulidquivalente Bildungsgénge existieren.
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wachsen sie in sozialen, finanziellen oder kulturellen Risikolagen bzw. ,unter er-
schwerten Bedingungen“5 auf, weil ihre Eltern oft nicht in das Erwerbsleben inte-
griert sind, nur iiber ein geringes Einkommen oder eine geringe Ausbildung verfii-
gen (vgl. Bildungsbericht 2010, 27).

Die vor diesem Hintergrund zu konstatierende sozialstrukturelle Homogenitit
der Hauptschule (vgl. Becker/Lauterbach 2007, 10) macht diese zu einem interes-
santen sozialen Fall, dem sich die vorliegende Forschungsarbeit unter der Priamisse
einer sozialwissenschaftlichen Bildung ,,unter erschwerten Bedingungen* annimmt.
Als Zugang ist hierzu die fachdidaktische Vorstellungsforschung in der sozialwis-
senschaftlichen Doméne gewihlt, welche exemplarisch auf die zentralen Phinome-
ne Arbeit und Arbeitslosigkeit bezogen wird und Hauptschiiler als Jugendliche mit
geringer formaler Bildung im Blick hat.

Von Relevanz ist dies nicht nur, weil in der Vergangenheit Schiilervorstellun-
gen zu sozialwissenschaftlichen Phinomenen wie Arbeit und Arbeitslosigkeit we-
nig Beachtung gefunden haben, obwohl diese erfahrungsbasierten Kognitionen mit
ihren emotionalen und sozialen Anteilen als ganz entscheidend fiir sozialwissen-
schaftliches Lernen und Verstehen gelten (vgl. z. B. Glédser 2001; Kaiser 2002;
Kattmann 2007; Mietzel 2007; Sander 2010; Weber 2010). Bedeutsam ist dies auch
deshalb, weil iiber Hauptschiiler bisher wenig erforscht worden ist und vieles eher
auf pauschalisierten Annahmen und Zuschreibungen basiert. So weist Fink (2003,
200) darauf hin, dass es kaum sozialwissenschaftliche Untersuchungen iiber die so-
ziale und/oder individuelle Lage von Hauptschiilern gibt. Forschungsbedarf sieht er
deshalb im Hinblick auf den gesamten Lebenskontext von Hauptschiilern sowie in
Bezug auf die spezifischen Stirken dieser Jugendlichen (vgl. Fink 2003, 209).
Ebenso merken Kohl und Calmbach (2012, 18) im Hinblick auf das politische Inte-
resse bildungsferner Jugendlicher an, dass sich diese jungen Menschen von Themen
aus ihren Lebenswelten angesprochen fiihlen, jedoch ein Mangel an lebensweltori-
entierter Forschung bestehe. Auflerdem gebe es zu wenig Formate, ,,die Bildungs-
charakter und Lebensweltbezug in entsprechender Weise miteinander verbinden
(Kohl/Calmbach 2012, 18).

5 Die Formulierung ,,unter erschwerten Bedingungen®, welche vielfiltig sein konnen und
soziale Benachteiligungen und Ausgrenzungen z. B. durch Arbeitslosigkeit mit einbe-
zieht, findet vor allem in der Sonder- und Heilpddagogik, neuerdings auch in der politi-
schen Bildung Verwendung (vgl. Nonnenmacher/Widmaier 2012, 6). Die Formulierung
ist vor dem Hintergrund gewihlt, dass mit ihr ,,eine geringere Stigmatisierung der betrof-
fenen Personen und eine andere Verantwortungszuweisung — individuelle und gesell-
schaftliche Verantwortung stehen gleichbedeutend nebeneinander — verbunden ist als mit

anderen moglichen Bezeichnungen der betroffenen Personengruppe® (ebd., 7).
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Vor diesem Hintergrund besteht das Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit da-
rin, einen vertieften Einblick in die Vorstellungs- und Erfahrungswelt von Haupt-
schiilern in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit zu gewinnen, um fiir diese spezi-
fische soziale Gruppe fachdidaktische Konsequenzen und Zugangsmoglichkeiten
zum Lernfeld Arbeit und Arbeitslosigkeit aufzeigen zu konnen. Dies wird im Fol-
genden genauer begriindet und dargestellt.

1.1 HAUPTSCHULER UND IHRE VORSTELLUNGEN
VON ARBEIT UND ARBEITSLOSIGKEIT

Zentral im Zusammenhang mit dem Fokus auf Hauptschiiler als eine gesellschaftli-
che Gruppe, die in Bezug auf die ,,von sozialen Strukturen bereitgestellte[n] Mog-
lichkeiten individueller Entfaltung® (Dahrendorf 1979, 92) als benachteiligt gelten
kann, ist nicht nur der Terminus ,,Lebenschancen®, sondern auch der Prekaritits-
begriff: In Abgrenzung zu Wohlfahrt und Armut, beschreibt der Begriff Prekaritit
nach Kraemer eine ,,soziale Schwebelage* (Kraemer 2008, 87) bzw. eine ,,transito-
rische Zwischenlage (ebd.), in der soziale Schutzmechanismen zwar briichig ge-
worden sind, aber noch nicht entschieden ist, ob der soziale Abstieg weiter fort-
schreitet. Deshalb spricht Kraemer von einer ,,sozialen Unentschiedenheit* (ebd.)
im Hinblick auf den sozialen Prekarisierungsprozess. Dies scheint mit Becks ,,poli-
tischer Okonomie der Unsicherheit* (Beck 2007, 30) zu korrespondieren. Beck zu-
folge verindert die politische Okonomie der Unsicherheit das Erscheinungsbild der
Gesellschaft dahingehend, dass sich ,,im obersten Oben und im untersten Unten*
(ebd.) extreme Eindeutigkeiten zuspitzen, wihrend sich in der Mitte die
Uneindeutigkeiten vermischen: ,,Mehr und mehr Menschen leben zwischen den Ka-
tegorien von arm und reich* (ebd.). Weil Beck diese ,,zwischen kategoriellen Exis-

1313

tenzen in einer ,Sozialstruktur der Uneindeutigkeit**“ (ebd.) dennoch fiir bestimmbar
und rekonstruierbar hilt, handelt es sich um ,,eindeutige Uneindeutigkeiten (ebd.).
Durch die politische Okonomie der Unsicherheit entstehe somit eine ,,Kultur des
Sowohl-als-Auch* (ebd., 30f.).

Demzufolge befinden sich Hauptschiiler mehr als andere Jugendliche in einer
sozialen Schwebelage und miissen eindeutige Uneindeutigkeiten aushalten. Zwar
gilt ihre soziale Existenz als unentschieden, allerdings weist sie eine deutliche Ten-
denz nach unten auf. Denn es zeichnet sich ab, dass die verinderten gesellschaftli-
chen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen diesen Jugendlichen mehr Risiken
als Chancen offerieren. So haben der Strukturwandel zur Dienstleistungs- und Wis-
sensgesellschaft, der technische Fortschritt und die Globalisierung zu gestiegenen
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Qualifikationsanforderungen gefiihrt (vgl. Bildungsbericht 2010). Postfordismus®
sowie die Subjektivierung7, Pluralisierung, Flexibilisierung und Entgrenzung8 von
Erwerbsarbeit verdndern auBerdem seit Jahren die betriebliche Arbeitskraftsteue-
rung und -nutzung (VoB/Pongratz 1989; Lohr/Nickel 2005; Dorre 2009). Dies wie-
derum fiihrte auch zu Verinderungen der Titigkeitsfelder. Damit wurde der Bedeu-
tungsverlust manueller Tidtigkeiten, die Zunahme atypischer Beschiftigungsver-
héltnisse und schlieflich die Zunahme von Arbeitsmarktproblemen Geringqualifi-
zierter’ eingeleitet (vgl. Solga 2004; Lohr/Nickel 2005; Bildungsbericht 2010). Fiir
Hauptschiiler kann dies als eine ausgesprochen ungiinstige Entwicklung begriffen
werden. Denn die inhaltlich reduzierten Lerninhalte, das schlechtere Lernklima an
der Hauptschule und die geringeren externen sozialen Ressourcen (vgl. Solga 2005,

6  Postfordismus gilt als qualitative Transformation des Fordismus, welcher eine ,,besondere
Form der betrieblichen Organisation von Arbeit und damit korrespondierende gesell-
schaftliche Institutionen sowie eine ebenfalls damit verbundene Konsumkultur® (Schmidt
2010, 132) darstellt. In Abgrenzung zum Fordismus, der vor allem durch keynesianische
Wohlfahrtsstaatlichkeit, Massenkonsumtion und ,,Massenproduktion auf der Grundlage
rigider Arbeitsteilung und Standardisierung® (ebd., 133) gekennzeichnet ist, zeichnen
sich postfordistische Gesellschaften durch eine Flexibilisierung der Arbeitsorganisation,
De-Hierarchisierung und Dezentralisierung, die Privatisierung der Absicherung und die
Individualisierung aller Lebensbereiche aus (vgl. ebd., 137).

7 Subjektivierung bedeutet im Kontext der Erwerbsarbeit, dass Erwerbstitige mit ihrer
ganzen Personlichkeit in den Arbeitsprozess eingebunden sind und ihre Arbeitstétigkeiten
vorwiegend selbstbestimmt, selbstkontrolliert und selbstorganisiert gestalten (vgl. Kratzer
2003, 1; Lohr/Nickel 2005, 209; Oechsle 2009a, 30; Kleemann/Vof3 2010, 435).

8 Entgrenzung meint in diesem Kontext, ,,dass die klaren Grenzen ins Schwimmen kom-
men, die das industriegesellschaftliche Arrangement zwischen Arbeitskraft und Betrieb,
Arbeitsanweisung und -durchfiithrung, zwischen Kollegen und Vorgesetzten, zwischen
Arbeit und Nicht-Arbeit, zwischen verdientem Einkommen und nicht-monetirer Gratifi-
kation zieht. Der Begriff der Entgrenzung verweist darauf, dass sich die rigiden industri-
ellen Modelle von Arbeitsteilung und Arbeitszeit in den Dienstleistungen wie auch in
Teilen der Industrie auflosen* (Geissler 2005, 20).

9 Nach Solga gelten ,,Personen, die iiber kein Bildungszertifikat verfiigen oder nur einen
Bildungsabschluss besitzen, der nicht dem gesellschaftlichen Mindeststandard geniigt*
(Solga 2005, 17) als gering qualifiziert. Neben niedrigen oder fehlenden Bildungsab-
schliissen fiihrt der Fachdidaktiker Engartner (2012, 277) in seinem Aufsatz zur 6kono-
mischen Grundbildung fiir Geringqualifizierte aulerdem das Merkmal ,instabile Er-
werbsbiographien an. Geringqualifizierte seien ,,zumeist darauf angewiesen, im unters-
ten Qualifikationssegment einer beruflichen Tétigkeit nachzugehen und/oder von (ergén-

zenden) Transferleistungen zu leben (Engartner 2012, 277).
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139) wirken sich nachteilig auf die Kompetenzentwicklung aus und organisieren
auf ,.kognitiv weniger anspruchsvolle[.] Bildungs- und Berufsabschliisse* (Klemm
2006, 80). Insofern entldsst die Bildungsinstitution Hauptschule ihre Schiiler als
Geringqualifizierte in einen Arbeitsmarkt, wo Einfacharbeitsplitze zunehmend in
sogenannte ,,Billiglohnlénder* verlagert werden, unqualifizierte Arbeit aufgrund er-
hohter Qualifikationsanforderungen und steigendem Fachkriftebedarf kaum noch
nachgefragt wird und das zunehmende Angebot an hoherqualifizierten Personen im
Zuge der Bildungsexpansion zur Verdringung Geringqualifizierter von deren ange-
stammten Arbeitsplidtzen fiihrt (vgl. Solga 2005, 20, 97). Infolgedessen haben
Hauptschiiler ein erhohtes Risiko in Zukunft prekér beschiftigt oder arbeitslos zu
sein. Dieses Risiko ist den Jugendlichen durchaus bewusst. So stellt beispielsweise
Queisser (2010, 145) in ihrer Studie zu Einstellungen, Erfahrungen und Orientie-
rungsproblemen von Hauptschiilern in der Berufsorientierungsphase fest: Wahrend
im 7. Schuljahr fast 60 % der befragten Hauptschiiler Angst haben keinen Ausbil-
dungsplatz zu bekommen, sind es im 9. Schuljahr nahezu 80 %. Diesen Anstieg
sieht Queisser begriindet in einer ,,deutliche[n] Anpassung an die erlebte oder ver-
mutete Realitiit, dass der Ubergang von der Hauptschule in Ausbildung (vor allem
fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund) nur schwer gelingt (Queisser 2010,
144). Auch aus der aktuellen Shell-Jugendstudie geht hervor, dass insbesondere
Hauptschiiler, ,.die vor dem Hintergrund ihrer schwierigen sozialen Lage ihre
Chancen deutlich negativer beurteilen und deren Optimismus und allgemeine Le-
benszufriedenheit gesunken ist [sic]* (Albert/Hurrelmann/Quenzel 2011, 17). Dem-
nach trifft die sich abzeichnende optimistische Grundhaltung der pragmatischen
Generation — trotz Wirtschafts- und Finanzkrise als auch unsicheren Berufsverldu-
fen und Perspektiven —, nur bedingt auf bildungsferne Jugendliche zu (vgl. ebd.,
15). In der sozial schwichsten Schicht, der sogenannten Unterschichtlo, zu der 10 %
der Jugendlichen in Deutschland gehoren, ist im Vergleich zu allen anderen Schich-
ten der Optimismus riicklaufig: AuBerten sich 2002 40 % dieser Jugendlichen opti-
mistisch, so sind es 2010 noch 33 % (vgl. ebd., 16). Wihrend mehr als zwei Drittel
der Jugendlichen in allen anderen Schichten mit ihrem Leben zufrieden sind, sind
es von den Unterschichtenjugendlichen weniger als die Hilfte (40 %) (vgl. ebd.).
Diese Unzufriedenheit mit der eigenen Lebenslage und den eigenen Zukunftschan-
cen provoziert in der Regel auch eine Unzufriedenheit mit der Demokratie (vgl.
ebd., 21). Bereits in der 15. Shell-Jugendstudie aus dem Jahr 2006 sind es prekére

10 In der Shell-Jugendstudie werden fiinf soziale Schichten, ,,die iiber die Bildungsherkunft
der Jugendlichen im Verbund mit der Bewertung des verfiigbaren héuslichen Einkom-
mens definiert werden (Albert/Hurrelmann/Quenzel 2011, 16) unterschieden: Ober-
schicht (14 %), obere Mittelschicht (22 %), Mittelschicht (30 %), untere Mittelschicht
(24 %), Unterschicht (10 %).
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Lebenslagen und eingeschrinkte gesellschaftliche Chancen, die signifikant mit Un-
zufriedenheit mit der Demokratie in Deutschland verbunden sind (vgl. Schneekloth
2006, 111). Distanziert zu den Verhiltnissen in Deutschland duflern sich darin
,.uberproportional hédufig Arbeitslose (59 %) bzw. Jugendliche, die mit ihrer schuli-
schen/beruflichen Lage unzufriedenen [sind] (54 %)* (ebd.). Ebenso stellt Fend in
der Konstanzer Studie zur Entwicklung politischer Orientierungen bei Elf- bis 15-
Jahrigen fest, dass prekdre Lebensumstinde, ,.soziale Ausgrenzungserfahrungen
wie Arbeitslosigkeit oder schlechte Berufsaussichten* (Fend 2005, 398) die Entste-
hung problematischer, politischer Orientierungen — wie z. B. autoritdre und men-
schenverachtende Positionen, Desinteresse, Pessimismus oder ein unangemessen
negatives Bild der Politik — begiinstigen (vgl. ebd., 397).

Fasst man sozialwissenschaftliche Bildung funktionalistisch auf, miisste sich die
politische Bildung diesen problematischen politischen Orientierungen und der Un-
zufriedenheit mit der Demokratie als Folgen der sozialen Ausgrenzungserfahrungen
annehmen, wihrend es eine Aufgabe 6konomischer Bildung wire auch bzw. gerade
diese potenzielle Problemgruppe des Arbeitsmarktes arbeits- und berufskompetent
zu machen. Letzteres erfordert u. a. ,,eine angemessene Auseinandersetzung mit den
eigenen Fihigkeiten, Interessen, Wertorientierungen und Lebensentwiirfen sowie
mit den Inhalten und Anforderungen, Chancen und Risiken von Arbeitstétigkeiten,
Berufen und Arbeitsmérkten* (Jung 2008b, 137). Damit werden Arbeit und Arbeits-
losigkeit zu zentralen Kategorien einer sozialwissenschaftlichen Bildung und des
sozialwissenschaftlichen Unterrichts. Kenntnisse iiber und Bewdéltigungsstrategien
fiir Arbeitslosigkeit gehoren insofern genauso zur 6konomischen Grundbildung wie
die Auseinandersetzung mit der Erkldrung und Gestaltung von Arbeitsmirkten (vgl.
Friedrich 2008, 45f.). Gerade die Arbeitslosigkeit ist es aber, welche die Bediirfnis-
befriedigung der benachteiligten Jugendlichen beschneidet, von der sie in unter-
schiedlichem Male iiber ihre Bezugspersonen mitbetroffen und in Zukunft wahr-
scheinlich auch selbst betroffen sind. Vor diesem Hintergrund diirfte Arbeit fiir
Hauptschiiler deshalb von ganz besonderer Bedeutung sein, auch wenn Erwerbsar-
beit von ihnen keineswegs nur positiv erfahren wird.

Da vor allem Frauen (38,4 %)“, Nicht-EU-Auslédnder (36,8 %), Menschen ohne
anerkannte Berufsausbildung (39,9 %) und junge Menschen im Alter von 15 bis 25
Jahren (39,2 %) von atypischer Beschiftigung besonders betroffen sind (vgl. Statis-
tisches Bundesamt 2008, 15f.), erleben Hauptschiiler mit hoher Wahrscheinlichkeit
vorwiegend ,Erwerbsformen mit grofem Gefidhrdungspotenzial“ (Lohr/Nickel
2005, 208) durch Familienangehorige und Bekannte. Denn wie verschiedene Unter-
suchungen zeigen, wachsen Hauptschiiler oft bei alleinerziehenden Miittern auf,

11 Die Prozentangaben beziehen sich auf den Anteil atypisch Beschiftigter an abhidngigen
Beschiftigten 2007.
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sind viele Eltern aus Nicht-EU-Lindern zugewandert und/oder verfiigen liber keine
anerkannte Berufsausbildung (vgl. Solga/Wagner 2007; Kuhnke/Lex/Reiflig 2008;
Bildungsbericht 2010). Da atypische Beschiftigung auflerdem unter jungen Men-
schen weit verbreitet ist (vgl. Statistisches Bundesamt 2008, 15f.), diirften Haupt-
schiiler diese Arbeitsverhéltnisse auch iiber ihre &lteren Geschwister und Freunde
kennen lernen.

In Abgrenzung zum Normalarbeitsverhiltnis'?, welches bis heute als MaBstab
fiir gute Arbeit gilt und ,,die Erwartungen und Anspriiche eines Grofiteils der Be-
schiftigen strukturiert (Dorre 2009, 182), werden unter atypischen Beschiifti-
gungsverhiltnissen unterschiedlichste Formen der Beschiftigung wie Leih- bzw.
Zeitarbeit, befristete Beschiftigung, abhingige Selbststindigkeit, geringfiigige Be-
schiftigung (Minijobs) oder auch Teilzeitarbeit verstanden (vgl. ebd., 188). Dies ist
zwar nicht per se identisch mit prekiirer Beschiftigung", jedoch besitzt jede atypi-
sche Beschiftigungsform ein prekidres Potenzial (vgl. ebd., 189), weil sie meist

12 Normal ist dabei eine ,,Vollzeittitigkeit, die auBerhalb des eigenen Haushalts ohne zeitli-
che Befristung fiir einen Arbeitgeber in einer einigermaflen gleichmifig auf die Werktage
verteilten Arbeitszeit geleistet wird” (Dorre 2009, 182). Normalarbeitsverhiltnisse zeich-
nen sich auBerdem durch folgende Merkmale aus: Es sind unbefristete, abhidngige Voll-
zeitarbeitsverhiltnisse, die mindestens ein existenzsicherndes Einkommen verschaffen;
typisch sind eine standardisierte Arbeitszeit, die Integration in die sozialen Sicherungs-
systeme, gesetzlicher Kiindigungsschutz, volle Urlaubs- und Rentenanspriiche sowie die
Identitédt von Arbeits- und Beschiftigungsverhiltnis (vgl. Dombois 1999, 13f.; Famulla
2003; Keller/Seifert 2009, 40; Franz 2009, 106).

13 Ein Beschiftigungsverhiltnis gilt in der Regel dann als prekér, wenn es ,,bestimmte so-
ziale und rechtliche Standards unterschreitet, die iiblicherweise durch Arbeits- und Tarif-
recht, Sozialpolitik und Sozialversicherung garantiert sind und als ,normal‘ angesehen
werden (Kraemer 2008, 78). Demnach sind Arbeitnehmerrechte und Sicherheitsgaran-
tien bei prekédrer Arbeit nur von eingeschrinkter Giiltigkeit, weswegen Beschiftigung und
Einkommen in einer solchen Situation auf lingere Sicht als extrem unsicher einzustufen
sind (vgl. ebd., 78f.). Sichtbar wird Prekaritit somit ,,in der negativen Abweichung von
Normalititsstandards der Erwerbsarbeit bzw. in der strukturellen Benachteiligung gegen-
iiber Formen der Erwerbsarbeit, die sich an der Norm des klassischen, sozial abgesicher-
ten ,Normalarbeitsverhdltnisses® (Miickenberger 1985) orientieren* (Kraemer 2008, 79).
Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass auch eine Beschiftigung in einem
Normalarbeitsverhiltnis bei niedrigen Lohnen prekir sein kann (vgl. Ludwig-Mayerhofer
2012, 309). Hingegen muss atypische Beschiftigung, insbesondere die hidufig von Frauen
bewusst gewihlte Teilzeitarbeit oder geringfiigige Beschiftigung, keineswegs als prekdr
empfunden werden, wenn beispielsweise das geringe Einkommen ,,als Ergidnzung eines

als sicher wahrgenommenen Einkommens des Ehepartners aufgefasst wird* (ebd.).



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 1: EINLEITUNG | 23

nicht dazu geeignet ist, ,,auf Dauer den Lebensunterhalt einer Person sicherzustellen
oder deren soziale Sicherung zu gewihrleisten® (Franz 2009, 107).

Durch das Miterleben von Titigkeiten, bei denen Beschiftigte ,.deutlich unter
ein Einkommens-, Schutz- und soziales Integrationsniveau sinken, welches in der
Gegenwartsgesellschaft als Standard definiert und mehrheitlich anerkannt wird*
(ebd., 182f.), ist der Arbeitsbegriff bei Hauptschiilern vermutlich auch emotional
negativ besetzt. So fand Seiler in seinen Untersuchungen zur Entwicklung des Ar-
beitsbegriffs heraus, dass sich Ereignisse und Umwelteinfliisse in den Antworten
von Kindern widerspiegeln und manche Inhalte und Formulierungen den ,,familia-
len und sozialen Gegebenheiten und AuBerungsgewohnheiten entsprechen* (Seiler
1988, 126). Zu einem @hnlichen Ergebnis kommt auch Gliser, die in ihrer Studie
Arbeitslosigkeit aus der Perspektive von Kindern* nachweist, dass die kindlichen
Vorstellungen zur Arbeitswelt ,,direkt auf ihre Erfahrungen im eigenen familidren
Umfeld, aber auch auf medial Erfahrenes zuriickbezogen werden* (Gldaser 2002,
243) konnen. Ebenso sieht Campos Ramirez (1997, 206), der die Entwicklung des
kindlichen Verstindnisses von der Gesellschaft als soziales System erforschte, die
Interpretation und Vorstellungen von Kindern unter einem starken Einfluss direkter
und indirekter Erfahrungen mit der Arbeitswelt.

Doch nicht nur die Arbeitsbedingungen der Bezugspersonen formen als vermit-
telte Erfahrungen den Arbeitsbegriff der Jugendlichen. Uber die schulische Berufs-
vorbereitung, die in der Hauptschule eine lange Tradition hat, sammeln Hauptschii-
ler auch eigene Erfahrungen, meist mit fordistisch-tayloristischer Normalarbeit'*

14 Das fordistisch-tayloristische Modell ist benannt nach den Arbeitsorganisationsprinzipien
von F. W. Taylors (1856-1915) und von H. Fords (1863-1947). Ein typisches Kennzei-
chen des Taylorismus ist das scientific management zur optimalen Ausnutzung der Ar-
beitskraft. Produktionssteigerung wird durch eine zentrale, hierarchisch organisierte Ak-
kordarbeit ermoglicht. Typisch fiir den Fordismus ist Massenproduktion in FlieBbandar-
beit mit extremer Arbeitsteilung (vgl. Znoj o.J.). Insofern ist diese fordistisch-
tayloristische Normalarbeit als eine ,,spezifische institutionelle Verfafitheit von Arbeit
wie auch Ausdruck einer historischen betrieblichen Strategie der Rationalisierung von
Arbeit” (Kratzer/Sauer 2003, 94) zu verstehen. Herausragende Kennzeichen sind neben
den genannten: Normierung der Beschiftigungsverhiltnisse, Standardisierung der Ar-
beitszeiten, Kopplung des Arbeitsortes an den Betrieb, Standardisierung von Qualifikati-
onen und/oder Tétigkeiten, eine ausdifferenzierte Arbeitsteilung sowie eine klare Grenz-
ziehung zwischen Arbeit und Leben (vgl. ebd.). Damit wurde das Transformationsprob-
lem mithilfe eines Arbeitsvertrages mit bestimmter Leistungsverpflichtung sowie iiber di-
rekte Kontrolle und Leistungsanreize durch unmittelbaren Lohnanreiz oder verzogerte
Gratifikation gelost. Die Arbeitskraft bleibt bei dieser rational-biirokratischen Betriebsor-

ganisation objektiviert und austauschbar (vgl. ebd., 95).
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und in typischen Hauptschiilerberufen. Das belegen zumindest die Erfahrungen der
Forscherin. Vermutlich erleben sie Titigkeiten mit hohem Subjektivierungsgrad,
qualifizierte Arbeitsplidtze oder intellektuell anforderungsreichere Berufe auch in
bzw. durch schulische wie auBerschulische Bildungstriger (z. B. das Handwerks-
bildungszentrum oder die Arbeitslosenselbsthilfe) eher selten. Dies hingt wahr-
scheinlich mit der Antizipation der Lehrer und Berufsvorbereiter zusammen, dass
die schulische Qualifikation (Hauptschulabschluss), mit der die Schiiler zunichst in
den Arbeits- und Ausbildungsmarkt eintreten, den Zugang zu Berufen mit einem
hoheren gesellschaftlichen Status i. d. R. versperrt. Denn entgegen der urspriingli-
chen Bestimmung der Hauptschule ,,Eingangsstufe des beruflichen Bildungsweges*
(Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, 381) zu sein, sind seit Jahren ihr Bedeutungsver-
lusts und die Entwertung des Hauptschulabschlusses auf dem Arbeitsmarkt zu be-
obachten. Doch obwohl bildungspolitisch mit einer Abschaffung oder Umbenen-
nung der Hauptschule bzw. einem ,,Verschmelzungsprozess von Haupt- und Real-
schule* (Leschinsky 2008, 377) reagiert wird, verschwindet damit nicht die hinter
den Hauptschiilern stehende, sozio6konomisch weitgehend homogene Gruppe, die
oftmals ,,iiber ihre Eltern und Freunde keine Verbindung zu (qualifizierten) Ar-
beitsplitzen® (Solga 2005, 124) hat. So fiihrt Solga die schlechten Berufschancen
von Hauptschiilern auch zuriick auf ,,bildungskategoriale Grenzziehungen auf dem
Arbeitsmarkt® (ebd. 2004, 42), verursacht durch die Mechanismen der Verarmung
und Stigmatisierung Geringqualifizierter. Fiir Hauptschiiler bzw. Geringqualifizier-
te bedeuteten diese Grenzziehungen verarmte soziale Netzwerke, wie z. B. Rekru-
tierungs- und Anbieternetzwerke, sowie sozial verarmte Erfahrungskontexte, wo-
durch Bewerbungssituationen oft erst gar nicht zustande kdmen (vgl. Solga 2004,
42f.). Solga (ebd., 41) zufolge, verhindern auflerdem die Mechanismen der Ver-
drangung und Diskreditierung, dass Hauptschulabsolventen einen Zugang zu hoher
bewerteten, lukrativen, prestige- und zukunftstrichtigen, intellektuell anforderungs-
reichen Ausbildungsberufen bzw. Tétigkeiten (vgl. Seifried 2008, 235) erhalten
bzw. dort eingestellt werden.

Den vier Mechanismen und ihren Konsequenzen entsprechend reagieren Schu-
le, Lehrer und auBerschulische Bildungstriger offenbar unbewusst auf die Situation
ihrer Schiilerschaft mit Berufszuweisungen und Berufszuschreibungen. So konzen-
triert sich die (auBer-)schulische Berufsvorbereitung an den beiden in die vorlie-
gende Untersuchung einbezogenen Hauptschulen vor allem auf solche Berufe, die
fiir ihre Klientel tiberhaupt (noch) infrage kommen. Dadurch gewinnen die Haupt-
schiiler iiber Praktika zwar auch Einblick in Normalarbeitsverhiltnisse, doch be-
schrinken sich diese Einblicke meist auf Berufe mit niedrigem Status, schlechter
Bezahlung (z. B. Friseur) und hohen Gesundheitsrisiken (z. B. Maurer). Qualifizier-
te, privilegierte und subjektivierte Arbeit, d. h. Berufe mit hoherem Status, bei de-
nen die Grenze zwischen der Person und ihrer Funktion als Arbeitskraft erodiert,
weil stirker auf die Subjekte, ihre Kreativitdt und Selbstorganisation gesetzt wird,
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lernen Hauptschiiler somit nur in Ausnahmefillen durch Schule oder Elternhaus
kennen. Deutlich zeigen sich die eingeschrinkten Arbeits- und Berufskenntnisse an
den konkreten Berufswiinschen der Schiiler, die sich meistens auf die wenigen Be-
rufe konzentrieren, die die Jugendlichen iiber Schule, Familie und Freunde kennen
gelernt haben (vgl. Reilig 2009, 83).

Solgas (2004) These der Verarmung weiterfithrend verschirft die schulische
Berufsvorbereitung durch ihre Konzentration auf ,,Benachteiligtenberufe” und die
Zusammenarbeit mit dem Handwerksbildungszentrum (HBZ) sowie der Arbeitslo-
senselbsthilfe (ASH) die Arbeitsmarktprobleme der Hauptschiiler eher, da durch
diese Einseitigkeit die Netzwerkressourcen der Jugendlichen weiter verarmen. In-
folgedessen steigt das bereits erhohte Risiko der Hauptschiiler in Zukunft arbeitslos
oder prekir beschiftigt zu sein. Wie sich aus verschiedenen Untersuchungen ablei-
ten ldsst, gehoren Arbeitslosigkeit und atypische, prekédre Beschiftigung fiir die
meisten von ihnen aber ohnehin zur Lebenswelt dazu (vgl. Solga/Wagner 2007;
Lex/Gaupp/ReiBlig 2008; Bildungsbericht 2010; Kriiger-Hemmer 2011).

In diesem Zusammenhang ist davon auszugehen, dass das Aufwachsen in durch
Arbeitslosigkeit gekennzeichneten Risikolagen, die groBtenteils negativen und ein-
seitigen Erfahrungen mit Arbeit, aber auch die personliche Erfahrung, nichts wert
zu sein, nicht gebraucht zu werden, iiberfliissig zu sein und keine Chance zu haben
(vgl. Hafeneger 2009, 52), eine spezifische Perspektive entstehen lassen, mit der
Hauptschiiler Arbeit und Arbeitslosigkeit betrachten. In Anlehnung an Wiedemann
(1987), Dann (1989), Kaiser (2002), Gliser (2002), Kattmann (2007), Reinfried
(2010) und andere handelt es sich bei dieser entstehenden (Lerner-)Perspektive
resp. (Schiiler-)Vorstellung um ein kognitives Konstrukt aus Gedanken, Bewusst-
seinsinhalten, Erfahrungsgestalten, Erinnerungen, Erwartungen, Ideen, Wissens-
strukturen, Begriffen, subjektiven Theorien, Kenntnissen, mentalen und sozialen
Reprisentationen, Deutungsmustern, Einstellungen, Wertungen usw. Demnach gel-
ten Vorstellungen als erfahrungsbasiert, emotional grundiert, individuell geprigt
und inter- aber auch intraindividuell verschieden, sowie gleichzeitig als sozial kon-
struiert. Hieran kniipft die vorliegende Forschungsarbeit an.

Im Folgenden werden zunichst die leitenden Thesen der Untersuchung betrach-
tet, welche in die zentrale Fragestellung der Arbeit miinden. Abschlieend werden
der theoretische Rahmen und Aufbau der Arbeit vorgestellt.

1.2 LEITENDE THESEN DER UNTERSUCHUNG
UND DIE ZENTRALE FRAGESTELLUNG

In der vorliegenden Forschungsarbeit umfassen (Schiiler-)Vorstellungen in einem
sehr weiten Sinne somit all das, was ein Schiiler iiber bestimmte — hier sozialwis-
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senschaftliche — Phianomene weif3 und denkt, aber auch, wie er zu diesen Phdnome-
nen fiihlt und moglicherweise handelt.

Konkret wird davon ausgegangen, dass Schiilervorstellungen den Umgang und
die kognitive Auseinandersetzung mit arbeitsrelevanten Lebenssituationen und
Problemen wie Arbeitslosigkeit beeinflussen und damit zur Herausforderung fiir die
sozialwissenschaftliche Bildung werden. Insbesondere ihre emotionale Grundierung
macht — so die These — die Brisanz der Schiilervorstellungen fiir das sozialwissen-
schaftliche Lernen und den Kompetenzerwerb aus. So sind Arbeit, als Schliisselfak-
tor sozialer Teilhabe in Bezug auf Inklusion und Arbeitslosigkeit, die als Schliissel-
problem iiber Exklusion in einer Arbeitsgesellschaft entscheidet, nicht nur zwei so-
zial duBerst relevante, sondern auch zwei emotional stark aufgeladene Begriffe.
Kumuliert dies mit Benachteiligung und Betroffenheit aufseiten der Lernenden,
d. h. sind prekére Arbeit und Arbeitslosigkeit nicht ,,nur gesellschaftliche, sondern
fiir die Jugendlichen auch individuelle Probleme, von denen sie z. B. als ,,Opfer-
durch-Nihe* (Kieselbach 1994, 245) (mit-)betroffen sind, dann — so eine weitere
These — diirften ihre Vorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit emotional eher
negativ grundiert sein. Da vor allem negative Emotionen zu Lernhemmnissen fiih-
ren und einen leistungsabtriglichen Effekt haben konnen, Angste aber auch die Ent-
stechung von Vorurteilen begiinstigen (vgl. Hartmann 1975, 8; Eldinger/Hascher
2008, 66), sind Schiilervorstellungen zu diesen sozialwissenschaftlichen Konzepten
mit ihren emotionalen Anteilen in besonderer Weise zu beachten und fiir den Unter-
richt transparent zu machen. Klafki verweist in diesem Zusammenhang auf die
,mitgebrachte Gesellschaftlichkeit” (Klafki 2005, 3) von Heranwachsenden, insbe-
sondere auf ihre ,,sozial bedingt unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen und
ihre Beeinflussung durch eine von starken Reizen gekennzeichnete Lebenswelt
(ebd.), welche die Institution Schule zu beriicksichtigen habe, wenn sie Lernprozes-
se fordern will.

Entsprechend wird die zu groflen Teilen gesellschaftlich geprigte Sichtweise
von Hauptschiilern auf Arbeit und Arbeitslosigkeit in dieser Studie auch vor dem
Hintergrund ihrer vermuteten Bedeutung fiir die Erwerbsarbeits- und Berufswahl-
entscheidung beriicksichtigt. Studien zur Berufswahl haben diesen moglichen Ein-
fluss bislang eher ausgeblendet. So heif3it es beispielsweise bei Queisser (2010, 62),
es sei von Interesse, zu wissen, welchen Arbeitsbegriff Jugendliche haben, doch
vernachléssigt sie dies anschlieend in ihrer Studie zur Lebensplanung und Berufs-
orientierung von Hauptschiilern. Hedtke und Assmann (2008) stellen in ihrer empi-
risch quantitativen Analyse des Publikationsverzeichnisses 2002-2005 der Mitglie-
der der Deutschen Gesellschaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) sowie der von
ihr herausgegebenen Sammelbinde 1995-2007 auflerdem fest, dass die Wirt-
schaftsdidaktik u. a. die Arbeitnehmerrolle und die fiir sie notwendigen Kompeten-
zen bislang als Forschungsgegenstand vernachléssigt hat. Auch in diesem Zusam-
menhang sind die Schiilervorstellungen von Arbeit und Arbeitslosigkeit relevant, da
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nicht nur die Kompetenzen durch sie tangiert werden, sondern die Arbeitnehmerrol-
le ganz entscheidend durch das individuelle Verstindnis von Arbeit und damit ver-
bundene Einstellungen und Werte beeinflusst ist. Doch anstatt danach zu fragen,
was insbesondere Hauptschiiler als potenziell Geringqualifizierte und damit stark
Risikobehaftete mit Arbeit und Arbeitslosigkeit verbinden, darunter verstehen und
inwiefern sie betroffen sind, operieren der berufsvorbereitende Unterricht und der
Lernbereich Arbeitslehre bislang ganz selbstverstdndlich mit diesen zentralen Kate-
gorien.

An dieser Forschungsliicke setzt die vorliegende fachdidaktisch motivierte For-
schungsarbeit mit ihrem explorativen Charakter an, indem sie die Vorstellungen
von Hauptschiilern als Jugendliche mit geringer formaler Bildung in Bezug auf Ar-
beit und Arbeitslosigkeit als Forschungsgegenstand wihlt und mit der zentralen
Forschungsfrage ,, Welche Vorstellungen haben Hauptschiiler von Arbeit und Ar-
beitslosigkeit?“ die Ebene unterhalb der Berufswahl betrachtet.

Differenziert wird dabei in der Auswertung zwischen dem Weltbild der Haupt-
schiiler (Was denken sie iiber Arbeit und Arbeitslosigkeit?), ihrem Selbstbild (Was
denken sie iiber sich in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit? Fiihlen sie sich be-
troffen usw.?) sowie der Frage nach dem Berufs- und Arbeitsbild (Welche Perspek-
tive haben die Schiiler auf Arbeit und Arbeitslosigkeit in Bezug auf einen Beruf
usw.?).

Qualitativ offen wird erforscht, welche Vorstellungen von Arbeit und Arbeitslo-
sigkeit einer Berufswahlentscheidung letztendlich iiberhaupt zugrunde liegen. Vor-
stellungen zur Lebensgestaltung bzw. zur privaten Lebensplanung — ein ,,wichtiges
Element von Berufsorientierungsprozessen® (Oechsle 2009a, 26) — flieBen durch
den offenen Charakter des Forschungsprojekts quasi automatisch mit ein.

1.3 THEORETISCHER RAHMEN UND AUFBAU DER ARBEIT

Theoretisch verorten ldsst sich die Studie primér im Kontext der fachdidaktischen
Vorstellungsforschung. Diese versteht unter Schiilervorstellungen ,,Kognitionen, al-
so Vorverstindnisse und Gedanken (zu einem bestimmten Sachgebiet)” (Baalmann
et al. 2004, 8), welche emotionale und soziale Komponenten enthalten und aus ver-
schiedenen ,,Komplexititsebenen* — Begriffen, Konzepten, Denkfiguren und Theo-
rien — bestehen (vgl. Kattmann et al. 1997, 11; Kattmann 2007, 96). Ankniipfend an
diese Definition nimmt das vorliegende Forschungsprojekt eine Erweiterung in
Form einer Theorien-Triangulation vor, indem Bezug genommen wird auf Entwick-
lungs- und Begriffserwerbstheorien, das Forschungsprogramm Subjektive Theorien,
den Ansatz der Sozialen Reprisentationen sowie den Deutungsmusteransatz. Be-
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achtung finden dariiber hinaus Emotions- und neurobiologische Theorien sowie die
Sozialpsychologie und Einstellungsforschung.

Kapitel 2: Mit seiner zentralen Fragestellung fokussiert das Projekt die Erforschung
der Schiilervorstellungen auf die soziale Gruppe ,,Hauptschiiler. Ihre Besonderheit
sowie die Besonderheit des institutionellen Kontextes ,,Hauptschule®, werden im
zweiten Kapitel herausgearbeitet. Relevant hierbei ist die Auseinandersetzung mit
Bildung und Bildungschancen in Deutschland. Entlang des Kapitalressourcen-
Ansatzes von Bourdieu (1983), der Rational Choice-Theorie von Boudon (1974)
sowie weiterer bildungssoziologischer Untersuchungen werden primére und sekun-
dire Effekte der sozialen Herkunft in Bezug auf die Bildungschancen aufgedeckt.
So analysiert das zweite Kapitel u. a., inwiefern sich der Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Bildungschancen auf die Zusammensetzung der Schiiler-
schaft in der Hauptschule auswirkt und eine spezifische soziale Gruppe formt. Da-
bei wird der in dieser Einleitung skizzierte Problemaufriss im Hinblick auf das
Aufwachsen in Risikolagen und die Arbeitsmarktchancen von Hauptschiilern erneut
aufgegriffen und vertieft. Untersucht wird im zweiten Kapitel auch, wie auf diese
Entwicklungen bildungspolitisch, (fach-)didaktisch und padagogisch reagiert wird.

Kapitel 3: Dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion" entsprechend, an dem
sich das Forschungsprojekt in seinem Aufbau in Teilen orientiert, erfolgt im dritten
Kapitel zunichst eine fachliche Kldarung der zentralen Begriffe Arbeit und Arbeits-
losigkeit. Auch wenn diese vor allem in der Wirtschaftsdidaktik als 6konomisch
bedeutsame Lebenssituationen angesehen werden, ldsst sich doch in Anlehnung an
Hippe (2012, 290, 300) begriinden, warum sich ihre fachliche Analyse nicht allein
auf die Okonomik stiitzen kann, sondern dass auch andere (sozial-)wissen-
schaftliche Disziplinen wie die Arbeitssoziologie und Organisationspsychologie re-
levante Erkenntnisse zu diesen komplexen Lebenssituationen beizutragen haben.
Die ErschlieBung von Arbeit und Arbeitslosigkeit aus (sozial-)wissenschaftlicher
Sicht konzentriert sich auBerdem auf die fiir diese Forschungsarbeit wesentlichen
Punkte, mit entsprechender Relevanzsetzung fiir die Zielgruppe Hauptschiiler als
potenziell Geringqualifizierte. Diese fokussierte fachliche Kldrung dient bedingt

15 Das auf dem Ansatz conceptual reconstruction basierende Modell der Didaktischen Re-
konstruktion der Forschergruppe um Kattmann (1997), entstand aus der Kritik am ur-
spriinglichen Konzeptwechsel-Ansatz heraus. Es orientiert sich an einem fachdidakti-
schen Triplett, dessen drei wechselwirkende Teile — Schiilerperspektive, fachliches Wis-
sen und didaktische Strukturierung — eng aufeinander bezogen werden (vgl. Kattmann et
al. 1997, 3t.).
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auch als Interpretationsfolie, mit der die zu eruierenden Schiilervorstellungen zu
diesen Begriffen bzw. Phidnomenen spiter teilweise verglichen werden konnen.

Mit der sozialpsychologischen Attributionstheorie nach Heider (1977) sowie
nach Weiner (1986) und dem Personlichkeitskonstrukt Kontrolliiberzeugungen
nach Rotter (1982) lassen sich die Schiilervorstellungen spiéter insbesondere im
Hinblick auf Ursachen von Arbeitslosigkeit und Bewiltigungsstrategien strukturie-
ren und deuten. So kann Arbeitslosigkeit sowohl auf externe bzw. externale, z. B.
den Strukturwandel, als auch auf interne bzw. intemalem, d. h. in der Person liegen-
de Faktoren wie beispielsweise ein Qualifikationsdefizit, zuriickgefiihrt werden.
Teilweise hingt von dieser Ursachenzuschreibung ab, ob eine Person Arbeitslosig-
keit fiir kontrollierbar oder nicht kontrollierbar hilt. Schitzt sie Arbeitslosigkeit als
nicht kontrollierbar ein, dann macht sie dufere Bedingungen oder das Schicksal
verantwortlich. Hilt sie das Problem fiir kontrollierbar, dann fiihrt sie Arbeitslosig-
keit auf ihren eigenen Einfluss zuriick.

Die rekonstruierten Bewiéltigungsstrategien der Jugendlichen werden auflerdem
mithilfe des Coping-Ansatzes strukturiert, wobei insbesondere mit Bezug auf die
Studie von ReiBig (2009) verschiedene Arten der Bewiltigung unterschieden wer-
den. Von besonderer Relevanz fiir die sozialbenachteiligte Gruppe Hauptschiiler ist
hier das sozialokonomische Coping nach Gerhardt, welches ein soziales Handeln
beschreibt, ,,dessen Zweck eine Erhaltung oder Wiederherstellung von Statusteilha-
be-Moglichkeiten in den Bereichen Beruf, Finanzen und Familie ist, die [...] be-
droht oder verloren sind“ (Gerhardt 1986, 35). Bewiltigungsverhalten an sich um-
fasst dabei ,,alle zielgerichteten Aktivititen einer Person im Zuge der Auseinander-
setzung mit einem belastenden Ereignis* (Ferring/Filipp 1989, 197) wie Arbeitslo-
sigkeit.

Das dritte Kapitel schliefit mit einer fachdidaktischen Analyse ab, die sich auf
Klafkis Schliisselproblem-Ansatz (1996), Steinmanns Lebenssituationen-Qualifi-
kationen-Ansatz (1997) sowie den schiilerorientierten Ansatz von Schmiederer
(1971/77) stiitzt. Mit Steinmann und Schmiederer sind dabei zwei fachdidaktische
Konzeptionen gewihlt, die nicht nur besonders anschlussfihig an Klafkis Schliis-
selproblem-Ansatz sind. Auch spielt das didaktische ,,Emotionsgeschoss® Betrof-
fenheit — ein zentrales Moment des Forschungsprojekts — bei ihnen eine ver-
gleichsweise grofle Rolle. Mit Bezug auf dieses didaktische Prinzip werden die

16 In Bezug auf die Kontrolliiberzeugungen und Kausalattributionen sind die englischen
Ausdriicke external und internal geldufiger als extern und intern. External bzw. extern
sind dabei vom lateinischen externus (= dufBerlich, aufen befindlich, fremd) abzuleiten,
wohingegen internal bzw. intern vom lateinischen Wort internus (= inwendig, innerlich)
abstammen. In dieser Forschungsarbeit wird sowohl extern als auch external sowie so-

wohl intern als auch internal verwendet.
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Schliisselprobleme Arbeit und Arbeitslosigkeit als Gegenstidnde des Unterrichts an
Hauptschulen somit allgemeindidaktisch, fachdidaktisch und curricular legitimiert.

Kapitel 4: Indem ein Bogen vom Begriffs- bzw. Konzepterwerb, iiber die Hypothe-
se repriasentationaler Entwicklung bis hin zu Wiedemanns Erfahrungsgestalten ge-
spannt wird, wird im vierten Kapitel ein konzeptioneller Rahmen fiir die Analyse
von Schiilervorstellungen entwickelt und die oben genannte Definition erweitert.

Von besonderer Bedeutung ist dabei die Erfahrungsbasiertheit der Schiilervor-
stellungen: Es besteht weitgehend Konsens dariiber, dass die Entwicklung des Be-
griffsvermogens bzw. die Konzeptentwicklung durch Erfahrungen und Interaktion
angestoen wird (vgl. Baalmann et al. 2004; Gropengieer 2007; Duit 2008). Damit
bilden Erfahrungen die Basis fiir Vorstellungen, wobei diese als Représentationen
von Erfahrungen zu verstehen sind. Aus diesem Befund ergeben sich folgende Kon-
sequenzen:

So ist zundchst die Fokussierung auf Hauptschiiler in diesem Forschungsprojekt
verbunden mit der Annahme, dass Hauptschiiler als soziale Gruppe dhnliche Erfah-
rungen mit Arbeit und Arbeitslosigkeit machen und hieraus folgend eine gruppen-
spezifische Sichtweise auf diese gesellschaftlichen Phidnomene ausbilden. Insofern
stellen Moscovicis Ansatz der Sozialen Représentationen sowie der Deutungsmus-
ter-Ansatz relevante theoretische Bezugspunkte dar. Mit Bezug auf Entwicklungs-
und Begriffserwerbstheorien, die fachdidaktische Forschung zu Schiilervorstellun-
gen sowie das Forschungsprogramm Subjektive Theorien von Groeben und Schlee
(1988), wird aber auch davon ausgegangen, dass die Vorstellungen individuell ge-
prégt sind, also innerhalb der sozialen Gruppe variieren. Neben der interindividuel-
len Verschiedenheit, sind aulerdem intraindividuelle Unterschiede, ,,in Abhingig-
keit von Doméne oder spezifischem Thema* (Martschinke/Kopp 2007, 367) zu be-
obachten.

SchlieBlich wird angenommen, dass die Erfahrungen, auf denen Schiilervorstel-
lungen basieren, stets kognitiv und emotional verankert, je nachdem sogar emotio-
nal konditioniert werden, Vorstellungen also auch emotionale Anteile enthalten.
Damit verbunden ist die Annahme, dass dort, wo Betroffenheit von Arbeitslosigkeit
vorliegt, die emotionale Aufladung der Vorstellungen so groB ist, dass Lernhemm-
nisse entstehen konnen. Vor diesem Hintergrund werden zusitzlich Emotions- und
neurobiologische Theorien zur Auseinandersetzung mit Vorstellungen hinzugezo-
gen. Beachtung finden dariiber hinaus die Sozialpsychologie und Einstellungsfor-
schung. Skizziert werden in Kapitel 4 auBerdem Konzeptwechselansitze, um auf-
zuzeigen, inwiefern affektive Aspekte in Konzeptwechselprozessen eine Rolle spie-
len konnen. SchlieBlich wird am Phidnomen Arbeitslosigkeit exemplarisch die Be-
deutung der Emotion ,,Betroffenheit* erldutert.

Das Konzept ,,Betroffenheit* wird in dieser Arbeit somit in zweifacher Weise
verwendet: als didaktisches Prinzip sowie als Emotion. In erster Verwendung wird
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insbesondere von politikdidaktischer Seite unterschieden zwischen einer objektiven
Betroffenheit, d. h. einer Situation mit der ,,existenzielle Gefahren und Chancen zu-
sammenhéngen[,] [die] jedoch nicht erkannt werden konnen, weil sie der Erfahrung
(noch) nicht zugénglich sind [...]* (Hilligen 1985, 34) und einer subjektiven Betrof-
fenheit, in der diese Situation Emotionen hervorruft, weil sie mit der eigenen Person
in Verbindung gebracht wird (vgl. ebd.). Im Sinne eines ,.emotionale[n] Ange-
rithrtsein[s]“ (Sutor 1992, 347) steht die subjektive Betroffenheit im Fokus der
zweiten Verwendung, bei der unter Betroffenheit eine Emotion verstanden wird, die
auf dem Grundgefiihl Furcht/Angst, insbesondere jedoch auf der Emotion Trau-
er/Kummer basiert.

Kapitel 5: Die Kommentierung und Zusammenfassung einschligiger Forschungs-
beitrdage spielt innerhalb der einzelnen Kapitel immer wieder eine Rolle. Explizit
analysiert wird der Forschungsstand zum Thema im fiinften Kapitel, bevor die ei-
gene Untersuchung an die theoretische Auseinandersetzung mit den Schiilervorstel-
lungen anschlieB3t. Dabei werden neben Studien, die Schiilervorstellungen zu Arbeit
und Arbeitslosigkeit untersucht haben, hinsichtlich der Betroffenheitssemantik auch
Studien der Arbeitslosenforschung herangezogen.

Insgesamt muss allerdings festgestellt werden, dass reale Voraussetzungen der
okonomischen Bildung wie Werte, Wissen, Kénnen und Erfahrungen der Schiiler
bisher nur unzureichend von der Wirtschaftsdidaktik beachtet wurden (vgl.
Hedtke/Assmann 2008, 6). Schiilervorstellungen zu 6konomisch gepréigten Lebens-
situationen wie Arbeit und Arbeitslosigkeit standen bislang kaum im Forschungsin-
teresse der Wirtschafts- oder Politikdidaktik. Noch weniger Beachtung fanden
Hauptschiiler als Adressaten der sozialwissenschaftlichen Bildung. Sozialwissen-
schaftliche Forschung zu Schiilervorstellungen konzentrierte sich bisher vor allem
auf Grundschiiler, definierte das Konzept ,,Schiilervorstellung® nur unzureichend
und erkldrte vornehmlich mit Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung. Emotio-
nen und Betroffenheit sowie Kausalattributionen und Kontrolliiberzeugungen spiel-
ten bislang eine untergeordnete Rolle. Als defizitir erweist sich dementsprechend
der Forschungsstand.

Kapitel 6: Eingeleitet wird der empirische Teil der Arbeit mit der Darstellung des
methodischen Vorgehens zur praktischen Erforschung der Schiilervorstellungen.
Beschrieben, legitimiert und reflektiert werden die Untersuchungsmethode, das
mehrstufige Auswahlverfahren der Untersuchungsteilnehmer sowie das adaptierte
Auswertungsverfahren.
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Methodologisch fut die Studie im Weitesten auf der Grounded Theory'” nach Gla-
ser und Strauss, welche wiederum auf der Erkenntnistheorie des Symbolischen In-
teraktionismus'® nach Blumer basiert. Abweichend von der Grounded Theory wur-
den die Untersuchungsteilnehmer zunéchst jedoch nicht theoretisch, sondern selek-
tiv nach den Kriterien Geschlecht, Migrationshintergrund und Erfahrungen mit Ar-
beitslosigkeit ausgewihlt. Insgesamt 24 Hauptschiiler wurden einzeln, unter Einsatz
eines semi-strukturierten Interviews befragt. Der Leitfaden des Interviews wurde in
Anlehnung an das Problemzentrierte Interview (PZI) nach Witzel (1985) sowie das
Episodische Interview nach Flick (2004/2007) konzipiert. Ausgewertet wurden die
Interviews mit einer adaptierten Methode, die sich sowohl an der PZI-Auswertung
und dem Thematischen Kodieren als auch am Theoretischen Kodieren der
Grounded Theory nach Strauss und Corbin orientierte. Dabei wurde in der ab-

17 Die Grounded Theory ist eine qualitative Forschungsmethodologie, die auf eine
empiriebegriindete bzw. empiriebasierte Theoriebildung abzielt (vgl. Corbin 2006, 70,
75).

18 Der Symbolische Interaktionismus, insbesondere mit den Namen Blumer und Hughes
verbunden, die sich auf Meads pragmatisch-naturalistischen Ansatz beziehen (vgl. Wag-
ner 2006, 148f.), gehort zusammen mit der Phinomenologie nach Schiitz zu der Verhal-
tens- und Handlungstheorie des interpretativen Paradigmas (vgl. Hill/Peuckert/Scheer
2006, 297). Blumer (1973, 81) stellte drei Pramissen des Symbolischen Interaktionismus
auf:

1. Menschen handeln gegeniiber ,,Dingen‘ auf der Grundlage der Bedeutungen, die diese
Dinge fiir sie besitzen.

2. Die Bedeutung solcher Dinge leitet sich aus der sozialen Interaktion, die man mit sei-
nen Mitmenschen eingeht, ab oder entsteht aus ihr.

3. Diese Bedeutungen werden in einem interpretativen Prozess, den die Person in ihrer
Auseinandersetzung mit den ihr begegnenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgeén-
dert.

Demzufolge beschiftigt sich diese Position mit Bedeutungen, die diese Dinge fiir den
Menschen in seinem Handlungsprozess haben bzw. auf die hin der Mensch seine Hand-
lungen ausrichtet (vgl. Blumer 1973, 82). Diese Bedeutungen gehen Blumer zufolge aus
der symbolischen Interaktion hervor, welche Lamnek als ,ein wechselseitiges,
aufeinanderbezogenes Verhalten von Personen und Gruppen unter Verwendung gemein-
samer Symbole* (Lamnek 1988, 45) definiert. Entsprechend resultiert die Bedeutung ei-
nes Dinges fiir eine Person ,,aus der Art und Weise, in der andere Personen ihr gegeniiber
handeln* (Blumer 1973, 83f.). Hieraus ergibt sich die Definition dieses Dinges fiir diese
Person: ,,Fiir den symbolischen Interaktionismus sind Bedeutungen daher soziale Produk-
te, sie sind Schopfungen, die in den und durch die definierenden Aktivititen miteinander

interagierender Personen hervorgebracht werden* (ebd.).
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schlieBenden Auswertung theoretisches Sampling im vorab festgelegten Sample
praktiziert.

Kapitel 7 und Kapitel 8: Den Untersuchungsergebnissen widmen sich die Kapitel 7
und 8.
Im siebten Kapitel werden zunéchst die Vorstellungen der Hauptschiiler zu den

Phidnomenen Arbeit und Arbeitslosigkeit analysiert. Einbezogen werden hierbei au-
Berdem ihre Zukunftsvorstellung bzw. Lebensentwiirfe sowie die Berufswahlent-
scheidung.

Das achte Kapitel untersucht die emotionale Grundierung der Schiilervorstel-
lungen, insbesondere die Bedeutung emotionaler Betroffenheit und die Bewdlti-
gungsfunktion der Schiilervorstellungen. Im Vordergrund steht dabei die sogenann-
te ,,Unsicherheitsbetroffenheit®, die sich im Zuge der Auswertung zur Schliisselka-
tegorie und damit zum zentralen Phinomen der Untersuchung entwickelte.

Der eigenen Herleitung und Definition entsprechend wird unter ,,Unsicherheits-
betroffenheit” eine zusammengesetzte Emotion verstanden, die insbesondere auf
den Grundgefiihlen Furcht/Angst und Trauer/Kummer basiert. Sie entsteht, wenn
das Ereignis Arbeitslosigkeit als ,,schlecht* bewertet wird, gleichzeitig der Wunsch
besteht, hiervon verschont zu bleiben, der Schiiler aber zur unsicheren Tatsachen-
iberzeugung kommt, dass ihn Arbeitslosigkeit in Zukunft vielleicht doch betrifft
und das Ereignis infolgedessen kognitiv ernsthaft als Bedrohung erfasst.

Kapitel 9: Im neunten Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse zusammenge-
fasst, diskutiert und theoretisch verortet, indem ein Riickbezug auf das theoretische
Fundament und den entsprechenden Forschungsstand der vorliegenden Arbeit er-
folgt. So werden gemil der Didaktischen Strukturierung die ,,Ergebnisse der fach-
lichen Kldrung mit denen der Erhebung von Schiilervorstellungen® (Kattmann et al.
1997, 12) verkniipft.

Kapitel 10: SchlieBlich werden im zehnten Kapitel die Quintessenz und der wissen-
schaftliche Ertrag der Arbeit — ihre Relevanz — insbesondere fiir eine subjektorien-
tierte sozialwissenschaftliche Bildung mit soziookonomischer Ausrichtung heraus-
gearbeitet. Hierzu werden die wichtigsten Ergebnisse prizisiert und Hypothesen
generiert. Auflerdem werden Forschungs- und Handlungsbedarf aufgezeigt sowie
hinsichtlich fachdidaktischer Konsequenzen und Empfehlungen Plausibilititen for-
muliert.
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2. Die Hauptschule und die Bildungschancen
der ,,.Bildungsfernen®

Dieses Projekt fokussiert die Forschung zu Schiilervorstellungen in der sozialwis-
senschaftlichen Domine auf eine spezifische Gruppe: die Gruppe der Bildungsfer-
nen bzw. Benachteiligten. Durch PISA & Co sind diese in den letzten Jahren ver-
stirkt in die offentliche Aufmerksamkeit geriickt: Sie fielen einerseits als Risiko-
gruppe auf, der es an basalen Fihigkeiten mangelt, und andererseits als politisch
duBerst desinteressierte, unwissende und partizipatorisch passive Konsum-
Materialisten (vgl. Stanat et al. 2002; Fend 2005; Gille et al. 2006; Hurrelmann/Al-
bert 2006; Wippermann/Calmbach 2007; Albert/Hurrelmann/Quenzel 2011).

An die Stelle der ,,katholischen Arbeitertochter vom Lande* (Peisert 1967) der
1960er Jahre tritt heute das ,,moderne Arbeiterkind*“ — ein mannlicher Konsum-
Materialist mit Migrationshintergrund.

Das schichtspezifische Moment des deutschen Bildungssystems ist geblieben;
die ,,soziale Einseitigkeit der Schiilerrekrutierung” (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998,
228) betrifft vor allem die Hauptschule. Wie dieses Kapitel zeigen wird, stammen
die ihr gebliebenen Schiiler mehrheitlich aus bildungsfernen, unteren Bevolke-
rungsschichten und wachsen in risikoreichen, krisenhaften Lebenssituationen, ge-
préagt von prekdrer Arbeit und Arbeitslosigkeit, auf.

Die Frage nach den Vorstellungen dieser Schiiler zu Arbeit und Arbeitslosigkeit
gewinnt vor diesem Hintergrund eine zusitzliche Relevanz, die weit iiber die Be-
deutung der Schiilervorstellungen fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht und
Kompetenzerwerb hinausreicht.

2.1 S0zIALE HERKUNFT UND BILDUNGSCHANCEN

Die neuhumanistische, Humboldt‘sche Bildungsauffassung im Sinne einer allge-
meinen Menschenbildung, ist in unserer Leistungsgesellschaft zu einem ,,Prozess
der Aneignung fachlicher Kenntnisse und Féahigkeiten sowie sozialer Kompeten-
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zen* (Solga 2004, 39) mit stark dkonomischer Konnotation geworden. Im Zusam-
menhang mit Arbeitsmarktplatzierung und Beschiftigung stellt Bildung eine du-
Berst wichtige Sozialstrukturkategorie dar (vgl. ebd. 2005, 23). Thre Zertifikate gel-
ten als ,,beobachtbare Phinomene der individuellen Leistungsfahigkeit in der Ver-
gangenheit” (ebd. 2004, 39), signalisieren und prognostizieren somit zukiinftige
Leistungsfihigkeit. Insofern ist Bildung ,.eine wichtige Voraussetzung dafiir, ge-
sellschaftliche Chancen wahrzunehmen und soziale Risiken [wie Arbeitslosigkeit;
Anm. CK] zu minimieren* (Gei}ler 2002, 343).

Als Entwicklungsaufgabe umfasst Bildung die Befdhigung zur Entwicklung ei-
ner individuellen Personlichkeit, zur Aneignung von kulturellen und wissenschaftli-
chen Traditionen sowie die Befdahigung praktische Lebensanforderungen zu bewil-
tigen und sich aktiv am gesellschaftlichen Leben zu beteiligen (vgl. Klieme et. al.
2007, 20). Die Hohe des Bildungsgrads beeinflusst im Positiven wie im Negativen
alle Lebensbereiche — Einkommen, Beruf, Familie, das 6ffentliche Leben, die eige-
ne Personlichkeit etc. (vgl. Hradil 2005, 174f.).

2.1.1 Lebensbewaltigung

Die angesprochene Befihigung zur Bewiltigung praktischer Lebensaufgaben — kurz
Lebensbewiltigung — definiert Mack als ,.eine allgemeine Aufgabe, die das Auf-
wachsen in der Moderne bestimmt* (Mack 2003, 42). ReiBlig spricht hierbei von ei-
ner ,,Anpassung an gesellschaftlich vorgefundene Erwartungen — definiert als Ent-
wicklungsaufgaben® (Reilig 2010, 59). Mack zufolge geht es um die Bewiltigung
der ,,doppelte[n] Aufgabe der Subjektwerdung und der Eingliederung in die Gesell-
schaft* (Mack 2003, 42). Insofern sei Lebensbewiltigung ,.ein Grundphdnomen der
Jugendphase in der Moderne* (ebd.). In der entwicklungspsychologischen Coping-
Theorie werde Bewiltigung bzw. coping ,,auf allgemeine Entwicklungsaufgaben
und auf kritische Lebensereignisse bezogen* (ebd.). SchlieBlich, so Mack, lasse sich
Lebensbewiltigung auffassen als eine ,,Bewiltigung von schwierigen individuellen
Situationen, Konflikten und Krisen* (ebd.), ,,als Lebensform in einer risikoreichen
Lebenssituation (ebd., 43) und als Versuch, ,,Handlungsfdhigkeit in anomischen
Strukturen zu erhalten® (ebd.) (Normalisierungshandeln).

Mack (ebd., 44) entwickelt aus den drei genannten Bedeutungen von Lebens-
bewiltigung drei Typen von Bewiltigung:

Wihrend (1) Bewiéltigung im Typus ,,Entwicklung® eine Aufgabe darstellt, die
sich an alle Jugendlichen richtet und der, so Reiig (2010, 59), ,,normative® Le-
bensereignisse wie die Platzierung in das Erwerbsleben zugrunde liegen, betrifft die
(2) Bewiiltigung im Typus ,,Krise* und die (3) Bewiltigung im Typus ,,Risiko* nur
jenen Teil der Jugendlichen, die kritischen Lebensereignissen ausgesetzt sind:
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,.Kritische Lebensereignisse sind im Leben einer Person auftretende Ereignisse, die durch
Verédnderungen der (sozialen) Lebenssituation der Person gekennzeichnet sind und die mit
entsprechenden Anpassungsleistungen durch die Person beantwortet werden miissen. Da die-
se Ereignisse eine Unterbrechung habitualisierter Handlungsablidufe darstellen und die Ver-
anderung oder den Abbau bisheriger Verhaltensmuster erfordern, werden sie als prinzipiell

,strefreich‘ angesehen [...]* (Steinkamp/Meyer 1996, 324).

Solch prekére und krisenhafte Alltagssituationen betreffen vor allem Hauptschiiler.
Uberdurchschnittlich hiufig wachsen sie in benachteiligten sozialen Schichten auf,
die dem Risiko der Arbeitslosigkeit und Armut besonders stark ausgesetzt sind (vgl.
Duncker 2003a, 22). Demnach sind es vor allem Hauptschuljugendliche, die nicht
nur ,,normale* Entwicklungsaufgaben zu meistern haben, sondern auch Lebenser-
eignisse vom Typus ,,Krise* und ,,Risiko* bewiltigen miissen. Der dritte Bewdlti-
gungstypus (,,Risiko*) bezieht sich dabei auf ,,anomische gesellschaftliche Struktu-
ren, in denen fiir einen Teil der Heranwachsenden die gesellschaftliche Erwartung
und Vorstellung von Sozialintegration nicht mehr einlosbar ist* (Mack 2003, 44). In
einem riskanten Vergesellschaftungsprozess wird durch Normalisierungshandeln
versucht ,eine biographische Balance in anomischen Strukturen zu erreichen‘
(ebd.).

Vor dem Hintergrund ihrer erschwerten Lebenslage sind Hauptschiiler zuneh-
mend mit der Bewiltigung krisenhafter und riskanter Lebenssituationen iiberfor-
dert, weil es ihnen an Bewiltigungsressourcen mangelt. So hapert es den Schiiler
Fink (2003, 204) zufolge oft an sozialen und personalen Kompetenzen, um Krisen
zu bewiltigen. Auch in quantitativer Hinsicht stelle sich das Problem, dass die Ju-
gendlichen nur wenige geeignete Bezugspersonen haben, die sie bei der Bewilti-
gung allgemeiner Entwicklungsaufgaben und Krisen unterstiitzen (vgl. Fink 2003,
205). Stattdessen seien Hauptschiiler, so Duncker, ,,mehr von instabilen sozialen
Verhiltnissen und einer Erosion verwandtschaftlicher Beziehungen betroffen®
(Duncker 2003a, 22). Durch das Wegbrechen von personellen Ressourcen — meist
ein Grund fiir Krise und Risiko — sind diese Jugendlichen mit der Bewiltigung der
Entwicklungsaufgaben iiberfordert und reagieren mitunter aggressiv, gewalttitig
oder mit gesundheitlich ruinésen und anderem sozial abweichenden Verhalten (vgl.
Mack 2003, 42).

Dariiber hinaus kann Bildungsferne als Risiko begriffen werden:

,.Bin Mangel an formaler Bildung (z. B. Schulabbrecher, Hauptschulabsolventen) vergroBert
das Risiko, in sozial benachteiligte Lebenslagen zu geraten. Umgekehrt fiihrt soziale Benach-
teiligung (Zugehorigkeit zu bildungsfernen Milieus) zu Bildungsbenachteiligung® (Maurer
2010, 84).
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Der angesprochene Zusammenhang von Bildungsbenachteiligung und sozialer Be-
nachteiligung wird im Folgenden genauer beleuchtet.

2.1.2 Bildungsungleichheit

In Wissens- und Informationsgesellschaften ist Bildung ein besonders wertvolles
Gut. Demzufolge zdhlt Bildung auch ,,zu den wichtigsten Ausprigungen sozialer
Ungleichheit* (Hradil 2005, 28). Dabei ist von sozialer Ungleichheit die Rede,
»wenn Menschen aufgrund ihrer Stellung in sozialen Beziehungsgefiigen von den
,wertvollen Giitern® einer Gesellschaft regelmidfig mehr als andere erhalten® (ebd.,
30). Neben Bildung unterscheidet Hradil (ebd., 31) noch drei weitere Basisdimensi-
onen bzw. Erscheinungsformen sozialer Ungleichheit, die wechselwirkend in ihren
Ausprigungen die Lebensbedingungen markieren: materiellen Wohlstand, Macht
und Prestige.

Analog zu den vier Basisdimensionen bzw. Erscheinungsformen sozialer Un-
gleichheit unterscheidet Bourdieu (1983, 197) drei grundlegende Kapitalsorten:
okonomisches Kapital, kulturelles oder Bildungskapital und soziales Kapital, die
sich hinsichtlich ihrer Reproduzierbarkeit, also der Moglichkeit sie zu iibertragen,
unterscheiden. Der Kapitalbegriff meint dabei ,,akkumulierte Arbeit, entweder in
Form von Material oder in verinnerlichter, ,inkorporierter* Form* (Bourdieu 1983,
183) bzw. bezeichnet ,.eine der Objektivitit der Dinge innewohnende Kraft, die da-
fiir sorgt, daf3 nicht alles gleich moglich oder gleich unmoglich ist* (ebd.).

Okonomisches Kapital lasst sich Bourdieus Theorie nach in Geld tauschen und
zeichnet sich durch eine gewisse Uberlegenheit aus, weil mit seiner Hilfe die ande-
ren Kapitalarten mit entsprechender Transformationsarbeit erworben werden kon-
nen und es auflerdem allen anderen Kapitalsorten zugrunde liegt (vgl. ebd., 195f.).

Soziales Kapital (Kapital an sozialen Verpflichtungen oder ,,Beziehungen*) um-
fasst Netzwerkressourcen, also ,,Ressourcen, die auf der Zugehdrigkeit zu einer
Gruppe beruhen® (ebd., 190f.). Soziales Kapital ist ,,unter bestimmten Vorausset-
zungen [...] in 6konomisches Kapital konvertierbar und eignet sich besonders zur
Institutionalisierung in Form von Adelstiteln* (ebd., 185).

Kulturelles Kapital tritt in drei Zustinden auf: inkorporiert, objektiviert und in-
stitutionalisiert. In seinem verinnerlichten Zustand erscheint das kulturelle Kapital
als dauerhafte Disposition eines Menschen (vgl. ebd.). Damit sind kulturelle Fihig-
keiten, Wissen und Bildung im nicht formalen Sinne gemeint. Inkorporiertes Kul-
turkapital ist somit korpergebunden, setzt Verinnerlichung (incorporation) voraus
und seine Akkumulation braucht Zeit (vgl. ebd. 2006, 113f.). Bourdieu betrachtet
dabei diese zum Erwerb erforderliche Zeit als ,,Bindeglied zwischen 6konomischen
und kulturellem Kapital* (ebd., 116). Ubertragen bzw. weitergegeben wird inkorpo-
riertes Kulturkapital der Theorie nach durch ,,soziale[.] Vererbung® (ebd., 114).
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Im objektivierten Zustand umfasst kulturelles Kapital kulturelle Giiter wie
Kunstwerke, Biicher, Instrumente oder Maschinen (vgl. ebd. 1983, 185). In dieser
materiellen Form ist das objektivierte Kulturkapital — genauer, das juristische Fi-
gentum — somit iibertragbar (vgl. ebd. 2006, 117). Kulturelle Giiter kénnen zum
,,Gegenstand materieller Aneignung® (ebd.) werden, wenn 6konomisches Kapital
vorhanden ist. Thre symbolische Aneignung setzt allerdings wieder inkorporiertes
Kulturkapital voraus, d. h. ,kulturelle Fihigkeiten, die den Genuss eines Gemildes
oder den Gebrauch einer Maschine erst ermoglichen® (ebd.).

Um inkorporiertes Kulturkapital sichtbar und damit 6konomisch nutzbar zu ma-
chen, wendet man das Verfahren der Objektivierung in Form von (Bildungs-)Titeln
an, womit seine ,,biologischen Grenzen* (ebd., 118) durchbrochen werden. Mit in-
stitutionalisiertem Kulturkapital sind insofern formale Bildungsabschliisse, schuli-
sche und akademische Titel gemeint, die kulturelle Kompetenz ,,bescheinigen® und
den Trigern ,,in Bezug auf Bildung einen konventionellen, stabilen und juristisch
garantierten Wert verleih[en]* (ebd.). Unter bestimmten Voraussetzungen ist kultu-
relles Kapital der Theorie nach somit in 6konomisches Kapital konvertierbar (vgl.
ebd. 1983, 185).

Die drei Kapitalsorten, 6konomisches, soziales und kulturelles Kapital bedingen
sich aulerdem wechselseitig:

,,.Das vorhandene Kapital der Familie wird demnach in die Ausbildung der Kinder investiert,
die so inkorporiertes Kulturkapital erwerben, das sie beispielsweise iiber einen gutbezahlten

Beruf in 6konomisches Kapital umwandeln konnen* (Rosner 2007, 121).

2.1.2.1 Priméare Effekte der sozialen Herkunft

Bevor sie in die Schule kommen, werden Kinder bereits in ihren Familien soziali-
siert. Diese gehoren je nach Beruf, Einkommen und Bildungsniveau der Eltern ei-
ner bestimmten sozialen Schicht, d. h. einer ,,Gruppierung[.] von Menschen mit
dhnlich hohem Status innerhalb einer oder mehrerer berufsnaher Ungleichheitsdi-
mensionen‘ (Hradil 2005, 40) an. Auch werden in den Familien bestimmte Lebens-
stile gelebt. Andern sich die jeweils verfiigbaren Ressourcen und aktuellen Lebens-
ziele usw., verdndert sich damit auch ,,der regelmidBig wiederkehrende Gesamtzu-
sammenhang der Verhaltensweisen, Interaktionen, Meinungen, Wissensbestinde
und bewertenden Einstellungen eines Menschen (ebd., 46). Neben den Lebenssti-
len, die sich aus aktuellen Lebenslagen ergeben, beeinflusst auch die Milieuzugeho-
rigkeit der Eltern, also ihre typischen Werthaltungen und Mentalitéten, die Soziali-
sationsbedingungen der Kinder.

Bourdieus Theorie nach vermittelt die Familie indirekt ihren Kindern ,,ein be-
stimmtes kulturelles Kapital und ein bestimmtes Ethos, ein System impliziter und
tief verinnerlichter Werte, das u. a. auch die Einstellungen zum kulturellen Kapital
und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst” (Boudieu 2006, 26). Die-
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ses ,.kulturelle Erbe‘ variiere, so Bourdieu, nach sozialen Klassen und sei verant-
wortlich fiir die ,,urspriingliche Ungleichheit” (ebd.) hinsichtlich des Schulerfolgs
der Kinder. Dieser sei aufs Engste mit dem familidren Bildungsniveau verbunden.
Die Familie in der ein Kind aufwéchst, ist damit eine nicht zu unterschitzende pri-
miére Sozialisationsinstanz. Sie bietet eine héusliche Lernumwelt, ein Entwick-
lungsmilieu, das erwiesenermaflen je nach Sozialstatus der Familie anregungsrei-
cher oder anregungsiarmer ausfillt (vgl. Preiser 2003, 261f.; Becker 2007, 166). So
kommen anregungsidrmere Entwicklungsmilieus hédufiger in unteren sozialen
Schichten vor und gehen einher mit einem meist niedrigeren Bildungsgrad sowie
schlechteren Wohn- und Einkommensverhiltnissen (vgl. Preiser 2003, 261f.).
Boudon' (1974) zufolge ergeben sich aus dem Anregungsgehalt, den Forderef-
fekten sowie der kulturellen Ausstattung der Familie und insofern auch aus ihrem
kulturellen Kapital und Ethos primire Herkunftseffekte’, die mit Eintritt des Kindes
in die (Grund-)Schule in groem Malle mit iiber dessen Schulleistungen und Kom-
petenzen entscheiden (vgl. Becker 2007, 165). Somit hat das soziale und familidre
Umfeld, in dem Kinder aufwachsen, grolen Einfluss auf deren Bildungserfolg (vgl.
Bildungsbericht 2010, 24). Fiir Kinder unterer Schichten ist dieser Bildungserfolg
allerdings wegen ihrer drmeren kulturellen Ausstattung begrenzt (vgl. Boudon
1974, 29; Becker 2007, 166); auch beschert ihnen die anregungsidrmere hiusliche
Lernumwelt kognitive Nachteile (vgl. Preiser 2003, 261f.). Bildungsungleichheit
entsteht daher nicht erst beim Ubergang von der Grundschule auf eine weiterfiih-
rende Schule, sondern bereits vor Schuleintritt durch die priméren Effekte der so-
zialen Herkunft. Mit Bezug auf die Theorie von Boudon (1974), einer Rational
Choice-Theorie, definiert Becker Bildungsungleichheit deshalb als ,,aggregierte
Folgen elterlicher Bildungsentscheidungen und der Schulleistungen, die zwischen
den Sozialschichten variieren, sowie der leistungsbezogenen Selektion durch das
Bildungssystem, die fiir die einzelnen Sozialschichten unterschiedliche Konsequen-
zen fiir den weiteren Bildungsverlauf haben kann* (Becker 2007, 163). Schneider

1 Boudon definiert ungleiche Bildungschancen, ,inequality of education opportunity”
(IEO), als ,,differences in level of educational attainment according to social background*
(Boudon 1974, xi). Unter sozialer (Im-)Mobilitit, ,,social mobility” oder ,,immobility”,
versteht er ,,the differences in social achievement according to social background” (ebd.).
Er bezeichnet ,,social immobility* auerdem als ,.inequality of social opportunity” (ISO)
(vgl. ebd.). Zur Erkldarung der Bildungsungleichheit entwickelte Boudon ein Synthese-
modell, das auf wesentlichen Forschungsergebnissen basiert (vgl. ebd.).

2 Mit primdren Herkunftseffekten beschreibt Boudon (1974, 29) den Befund, dass die
Stratifizierung eine Vielzahl von Unterschieden zwischen Menschen nach folgendem
Prinzip erzeugt: Je geringer der soziale Status, desto drmer der Bildungshintergrund und

desto geringer die schulischen Leistungen.
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zufolge ist es aber weniger die soziale Schicht, die Schulleistungen erklért. Viel-
mehr seien es ,,die dahinter liegenden eigentlichen Wirkfaktoren* (Schneider 2008,
21) wie Bildungsnihe und -aspiration, kognitiver Anregungsgehalt, den das Eltern-
haus bietet, die Vorbildfunktion der Eltern hinsichtlich Sprache und Leistung sowie
ihr Interesse und Engagement fiir die Schulleistungen des Kindes.

2.1.2.2 Sekundare Effekte der sozialen Herkunft

Die Grundschule schafft es nicht, diese herkunftsbedingten schlechteren Startchan-
cen von Kindern aus sozial schwicheren Familien auszugleichen (vgl. Boudon
1974, 196). In einem hochselektiven Schulsystem wie dem deutschen werden diese
primdren Herkunftseffekte somit nicht etwa kompensiert, z. B. indem stidrker in
vorschulische Bildung investiert wird, um die ungiinstigen Sozialisationseinfliisse
des Elternhauses abzuschwichen (vgl. Becker 2007, 180). Durch die Besonderheit
des deutschen Schulsystems am Ende des vierten bzw. am Ende des sechsten
Grundschuljahres in unterschiedliche Bildungsginge zu miinden, die eine Uber-
gangsentscheidung von Seiten der Lehrer und Eltern erforderlich machen, ver-
schirft das Bildungssystem durch seine vertikale Mehrgliedrigkeit vielmehr die
Bildungsungleichheit. Denn gerade bei Ubergangsentscheidungen ist Bourdieu und
Passeron (1971, 30f.) zufolge die soziale Herkunft in Form einer subjektiven Bil-
dungserwartung der Eltern besonders ausschlaggebend. Diese subjektive Bildungs-
erwartung hédnge mit dem ,,Gefille der objektiven Bildungschancen* (Boudieu/
Passeron 1971, 20) der Kinder zusammen. Ursdchlich bedingt sehen sie die gerin-
geren objektiven Bildungschancen der Unterschichtenkinder (in Frankreich) im
Bildungssystem. Schule, Lehrer und Curriculum begiinstigten die privilegierten
Schichten, indem der Unterricht implizit bestimmte Grundkenntnisse, Techniken
und Ausdrucksmoglichkeiten voraussetze, ,,die das Privileg der gebildeten Klassen
sind* (ebd., 39). Ebenso spricht Geiler (2002, 358) von schichtspezifischen Aus-
wirkungen des insbesondere an deutschen Gymnasien vorherrschenden Curricu-
lums. Als curriculare Barrieren fiir Unterschichtenkinder betrachtet er vor allem
historische und sprachliche Lerninhalte. Wegen der kulturellen und sprachlichen
Ferne des Unterschichtenmilieus seien solche Lerninhalte eine Hiirde. Objektiv ge-
ringere Bildungschancen ergeben sich insofern auch aus dem Umstand, dass (Un-
terrichts-)Sprachbeherrschung, auferschulische Vorbildung, Lernmotivation und
habitualisierte Lerngewohnheiten mit tiber den schulischen Erfolg entscheiden (vgl.
Solga/Wagner 2007, 193). Da die subjektive Bildungserwartung auf der Erfahrung
der objektiven Bildungschancen basiert, greifen gleich zwei Selektionsmechanis-
men ineinander, die herkunftsbedingte ungleiche Verteilung von Bildungschancen
fortbestehen lassen (vgl. Bourdieu/Passeron 1971, 22). Dies ist zum einen die Se-
lektion nach Leistung, wobei Leistungsunterschiede nicht nur aus unterschiedlich
ausgeprigten kognitiven Fahigkeiten, sondern auch aus Unterschieden in den Sozia-
lisationsmilieus resultieren (schichtspezifisch unterschiedliche kulturelle Ausstat-
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tung usw.) (vgl. Geiller 2002, 354). Geilller (2004, 372) weist aulerdem darauf hin,
dass die schulische Auslese nach Leistung bei unteren Schichten erheblich schirfer
vollzogen wird als bei Kindern aus der Mittel- und Oberschicht. Der zweite Selek-
tionsmechanismus, die elterlichen Bildungsentscheidungen fiir eine durch das Bil-
dungssystem vorgegebene Schullaufbahn, stehen hierzu in Bezug. Sie basieren
Boudons (1974) Theorie nach (auch) auf ,,der Abwégung von Vor- und Nachteilen
hoherer Bildung im Sinne einer quasi-6konomischen Investitionsentscheidung*
(Becker 2007, 163). Dementsprechend entscheiden sich Eltern fiir diejenige Schul-
form, die ihnen, ihrer sozialen Position entsprechend, am vorteilhaftesten erscheint
(vgl. Boudon 1974, 36; Becker 2007, 166). Welche Bildungsentscheidung jeweils
vorteilhaft und damit rational ist, ,.ergibt sich [.] aus der (verniinftigen) Beachtung
von Moglichkeiten und Zwingen der Entscheidungs- und Handlungsmoglichkeiten,
die wiederum mit der sozialen Position der Familie und ihren Ressourcen gegeben
sind“ (Becker 2007, 165). Diese elterlichen Entscheidungsprozesse fiir den weiteren
Bildungsweg ihrer Kinder werden als sekundire Effekte der sozialen Herkunft’ be-
zeichnet, da sie ,,in Abhidngigkeit von den 6konomischen Ressourcen der Privat-
haushalte deutlich zwischen den Sozialschichten [variieren]* (Becker/Lauterbach
2007, 12). Mit ihnen taucht somit die zweite schichtspezifische Hiirde bzw. Barriere
in Form eines ,,leistungsunabhidngigen sozialen Filters“ auf. Denn die Reaktionen
auf die Lehrerempfehlungen am Ende der Grundschulzeit sind schichtspezifisch un-
terschiedlich, hingen also von den ,,sozialstrukturell ungleiche[n] Bildungsaspirati-
onen* (Solga/Wagner 2007, 190) ab:

»Aufgrund der groBeren sozialen Distanz zwischen sozialem Status und hoherer Bildung
miissen [...] die unteren Sozialschichten hohere Aspirationsniveaus haben, mehr Ressourcen
aufbringen und sich mehr anstrengen, damit sie sich fiir die hohere Bildung entscheiden*
(Becker 2007, 167).

Dohmen (2008, 5) weist insofern darauf hin, dass bildungsnahe Familien ihre Kin-
der auch entgegen der Lehrerempfehlung auf eine hohere Schulform schicken, wih-
rend sich bildungsfernere Eltern eher fiir niedrigere Schultypen entscheiden.
Entsprechend der genannten primiren Effekte der sozialen Herkunft, die sich in
»sekunddren Stratifizierungsprozessen — aufgrund sozialstrukturell ungleicher Bil-
dungsaspirationen und -entscheidungen von Kindern und ihren Eltern sowie mit-
verursacht durch herkunftsabhingige Lehrerurteile — fort[setzen]“ (Solga/Wagner

3 Boudon betrachtet die sekunddren Herkunftseffekte als relevanter als die priméren (vgl.
Boudon 1974, 28). So reichten die Stratifizierungseffekte iiber die Erzeugung von Bil-
dungsungleichheit hinaus (vgl. ebd.).
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2007, 190), ergibt sich somit trotz des Leistungsprinzips® eine herkunftsabhiingige
Verteilung auf die unterschiedlichen Schultypen des deutschen Bildungssystems.
Vor diesem Hintergrund ist deshalb auch das viel zitierte Ergebnis der PISA-Studie
zu interpretieren:

,-Auch bei gleichen kognitiven Grundféhigkeiten ist die relative Chance, ein Gymnasium statt
einer Realschule zu besuchen, fiir ein Kind aus den hochsten Sozialschichtgruppen etwa

dreimal grofer als fiir ein Arbeiterkind* (Stanat et al. 2002, 13).

Solga und Wagner sprechen insofern zu Recht von einer ,,herkunftsabhdiingigen Ka-
nalisierung* (Solga/Wagner 2007, 187) und von ,herkunftsabhingigen gatekeep-
ing-Prozesse[n] im Bildungssystem* (ebd., 188), die die Zugangschancen zu hohe-
ren Bildungsgiingen fiir Kinder aus sozial schwécheren Schichten gering halten.

Was dies konkret fiir die Hauptschule bedeutet, ldsst sich addquat nur mithilfe
eines historischen Riickblicks beantworten. Im Folgenden wird daher auf die Ent-
stehung der Hauptschule eingegangen.

2.2 DIE HAUPTSCHULE — VON DER EINGANGSSTUFE
DES BERUFLICHEN BILDUNGSSYSTEMS ZUR
EINGANGSSTUFE IN DIE ARBEITSLOSIGKEIT?

2.2.1 Entwicklung der Hauptschule von Restschule
zur Restschule?

Vorldufer des untersten Niveautyps im heutigen vielgliedrigen Sekundarschul-
system Deutschlands war die Volksschule. Ihre Geschichte betrachten Rekus, Hintz
und Ladenthin mit Bezug auf Fischer (1961) bis 1918 als die Geschichte eines ,,0b-
rigkeitsstaatlichen ,Instruments der Staatsrdson‘* (Fischer 1961, 223; zit. nach Re-
kus/Hintz/Ladenthin 1998, 211). So habe das Schulwesen in der hierarchisch ge-
ordneten Gesellschaft des Kaiserreiches als ,,Distributionsinstanz sozialer Schich-
tungen® (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 211) fungiert, indem es geburtsstidndig und
unabhiéngig von Schulleistung Unterschiede festschrieb. Dies dnderte sich mit dem

4 Im Unterschied zum Geburtsprinzip, das auf einen zugewiesenen bzw. zugeschriebenen
Status (ascription) verweist (vgl. Parsons 1964, 189), basiert das Leistungsprinzip auf
dem meritokratischen Modell, das nach dem Prinzip ,,alle nach ihren Leistungen* bzw.
dem Prinzip der Chancengleichheit funktioniert (vgl. Geiller 2005, 73). Es ist daher an
Leistung orientiert, ohne soziale Kriterien zu beriicksichtigen und verweist deshalb auf

einen erworbenen Status (achievement; Leistungsprinzip) (vgl. Parsons 1964, 189).
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Verzicht auf Schulgeld in der Weimarer Republik. Mit der Schulgeldfreiheit begann
die ,,Abwanderung aus der untersten Stufe des Systems* (ebd., 212) und damit die
»Auszerrung der Volksschuloberstufe. Schon in den 1920er Jahren sei aus ihr die
»Schule der ,Zuriickgebliebenen‘“ (ebd.) geworden, heif3it es bei Rekus, Hintz und
Ladenthin, ,,der in nuce bereits der Charakter einer Restschule innewohnte und die
zur Pflichtschule fiir alle diejenigen wurde, denen aus welchen Griinden auch im-
mer der Zugang zu einer hoheren Bildung verwehrt blieb“ (ebd., 212f.). Statt eine
Schule des Volkes war die Volksschuloberstufe somit eine ,,Bildungsinstitution fiir
die Masse der unteren Volksschichten* (Leschinsky 2008, 383), eine Schule des
».niederen Volkes‘, der im Laufe des 19. Jahrhunderts miindig werdenden Volks-
schichten, der Bauern, Handwerker und Arbeiter* (Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966,
368). Stocker rechtfertigt das Prinzip der volkstiimlichen Bildung noch Mitte der
1950er Jahre mit der Denk- und Sichtweise des einfachen Menschen bzw. mit dem
»gegliederte[n] Weltbild*“ (Stocker 1955, 20) des Bauern, Handwerkers und Arbei-
ters. Dieses volkstiimliche Denken sei konkret, anschaulich, situations- und prak-
tisch-zweckgebunden, gegeniiber der ,,gelehrten Betrachtung® (ebd.) zwar gleich-
wertig, aber nicht gleichartig. Insofern sei die Volksschule die ,,Ausbildungsstitte
des einfachen, schlichten, vorwiegend praktisch titigen Menschen* (ebd., 18).

Kritisiert wurde an dieser volkstiimlichen Bildung, dass sie die bestehenden ge-
sellschaftlichen Verhiltnisse sicherte (vgl. Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, 369).
Auch erfolgte die Bildung auf einem ,,volkstiimlichen* Niveau, mit einer konkret-
anschaulichen Vermittlung traditioneller Denk- und Lebensformen, die nicht auf die
sich wandelnde Umwelt vorbereitete (vgl. ebd.). Stattdessen bereitete die
Volksschuloberstufe die Schiiler auf einfache Berufe vor, wodurch ihnen der Zu-
gang zu einer umfassenden Allgemeinbildung vorenthalten wurde (vgl. ebd., 371).
Bildungspolitisch wurde auf diese Situation 1953 mit der Einrichtung des Deut-
schen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen reagiert. Seine Aufgabe
war es, die Entwicklung des deutschen Erziehungs- und Bildungswesen zu be-
obachten und Empfehlungen zu seiner Weiterentwicklung zu geben. Unterdes geriet
die Volksschule durch die zunehmende Abwanderung von guten Schiilern ins hohe-
re Bildungswesen im Zuge der Bildungsexpansion immer tiefer in eine Krise. Sto-
cker spricht von einem ,,fast bedngstigende[n] Trend zu den weiterfiihrenden Schu-
len des Gymnasiums und der Mittel- bzw. Realschule* (Stocker 1968, 28). In der
Volksschule zuriick bleiben — so der Deutsche Ausschuss — ,,diejenigen Kinder und
Jugendlichen, die es aus Mangel an Begabung und Interesse nicht ,geschafft‘ ha-
ben* (Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, 371). Die Befiirchtung, die Volksschule kon-
ne dadurch zur ,,Restschule* verkommen, gab schlieflich den Anstof} fiir die kon-
zeptionelle Entwicklung der Hauptschule. So heift es in den Empfehlungen zum
Aufbau der Hauptschule:



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 2: HAUPTSCHULE UND HAUPTSCHULER | 45

»Wenn hier nicht bald Wirksames geschieht, dann wird die Volksschule eines Tages die
,Restschule sein, die Schule niamlich nur derjenigen Jugendlichen, deren Lebenschancen sich
auf ungelernte Arbeit beschrianken. Sie wird dann die Schule des unteren Drittels ihrer derzei-

tigen Schiiler. Das darf und kann sich unsere Gesellschaft nicht leisten* (ebd., 370).

Zenke (2003, 82) weist im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der in Krise
geratenen Volksschuloberstufe zur Hauptschule darauf hin, dass die Bezeichnung
,.Hauptschule* nicht von ungefihr kam. Im Gegenteil sei mit dieser Bezeichnung
die Erwartung verbunden gewesen, dass diese Schule fiir die Mehrheit der
Sekundarschiiler die hauptsichliche Schule bzw. die Regelschule bleiben werde.
Auch deutet Zenke die Bezeichnung ,,Hauptschule® als ,,ein deutliches Signal fiir
die Hoffnung des Ausschusses, die deutsche Gesellschaft moge auch in ihrem Bil-
dungswesen endlich aufbrechen in eine aufgeklirte, freiheitliche, liberale und bil-
dungsfreundliche Grundhaltung, die das zentrale Ordnungsprinzip biirgerlich-
demokratischer Gesellschaften, die personlich erbrachte Leistung n@mlich, auch
zum Regulativ im Bildungswesen macht” (Zenke 2003, 85). Leschinsky (2008,
383) zufolge steht der Name zudem fiir ein Programm: Im Prinzip sollte die Haupt-
schule den anderen beiden Sekundarschulformen gleichwertig sein.

Mit der Reform der Volksschuloberstufe zur Hauptschule hoffte der Deutsche
Ausschuss aulerdem, Jugendliche besser auf die sich wandelnden und immer hoher
werdenden beruflichen Anforderungen, aber auch auf die miindige und verantwor-
tungsvolle Teilhabe am geistigen und kulturellen Leben vorzubereiten und ihnen
damit soziale Aufstiegsmoglichkeiten zu bieten:

,.Das Sozialgefiige der Gesellschaft ist so beweglich geworden, daf} die soziale Lage des ein-
zelnen nicht mehr wie frither schon durch des [sic] Elternhauses [sic] bestimmt ist. Auch die
Berufswahl legt heute weniger als je zuvor die Lebensstellung eines Menschen fest™ (Boh-
nenkamp/Dirks/Knab 1966, 371).

Es darf aber nicht iibersehen werden, dass der Ausschuss in seinen konzeptionellen
Uberlegungen am dreigliedrigen Schulsystem festhielt und weiterhin von den empi-
risch nicht belegten Begabungstypen, der manuell-praktischen, geistig-
theoretischen und eine zwischen beiden vermittelnde Begabung, ausging (vgl. Re-
kus/Hintz/Ladenthin 1998, 230, 261, 263). Hinsichtlich ihrer Bildungsinhalte und
des definierten Anforderungsniveaus orientierte sich die Hauptschule somit am ma-
nuell-praktischen Begabungstypen und unterschied sich damit deutlich von den an-
deren beiden Schulformen. Anstatt sich von der volkstiimlichen Bildung abzuwen-
den und wissenschaftsorientiert zu sein, sei die Hauptschule, so Rosner, im Rah-
menplan von 1959 zum Aufbau des Schulwesens als ,,vorwissenschaftliche Schule*
(Rosner 2007, 59) mit weiterhin ,,volkstiimlicher Prigung* (ebd.) konzipiert wor-
den. Damit unterschied sich das ,,Kind des Deutschen Ausschusses fiir das Erzie-
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hungs- und Bildungswesen* (ebd.) von der Volksschule in inhaltlicher Hinsicht zu-
nichst lediglich dadurch, dass seine Anforderungen etwas hoher lagen (vgl. ebd.,
60). Infolgedessen spricht Rosner von einer ,,Renaissance der Volksschule* (ebd.).
Auch nach Baumert, Cortina und Leschinsky war die Zielgruppe der Hauptschule
weiterhin die ,,,praktisch begabten unteren Volksschichten®, fiir die ein ganzheitli-
cher, anschaulicher und erlebnisnaher Unterricht, der das Heimatprinzip betonte,
angemessen erschien® (Baumert/Cortina/Leschinsky 2008, 57). Rekus, Hintz und
Ladenthin (1998, 230) entlarven die seinerzeit geplante Hauptschulbildung trotz
zahlreicher Neuerungen auflerdem als ,berufsstindig®, die eher einer Ausbildung
als einer (Allgemein-)Bildung dhnelte. So fand die fiir die Volksschule charakteris-
tische Funktion ,,Vorbereitung auf die Arbeitswelt” (Gmelch 1996, 158) in der
Hauptschule ihre Entsprechung in der Funktion ,Hinfithrung zur modernen Ar-
beitswelt™ (ebd., 160). Aufgrund der Tatsache, dass eine grof3e Mehrheit aller Aus-
zubildenden sich (noch) aus den Volksschulabsolventen rekrutierte (vgl. Zenke
2003, 85), konzipierte der Deutsche Ausschuss die Hauptschule als ,,Eingangsstufe
des beruflichen Bildungsweges* (Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, 381). Dieser
Zweckbestimmung folgend, sollte die Hauptschule den Ubergang von der Schule in
die Berufsausbildung in ihren Fichern und Inhalten beachten (vgl. ebd., 375).

Ihrer Aufgabe ,,allgemeine Bildung in einem neuen, zeitgeméBen Sinn zu ver-
wirklichen* (ebd., 381), sollte sie vor allem dadurch nachkommen, indem sie ,,den
Beruf als didaktisches Zentrum* (ebd.) betrachtete:

,Der Beruf ist fast immer mehr als Erwerbstitigkeit, er strahlt dann als die zum Bewuftsein
gekommene Lebensaufgabe in Familie, Gesellschaft und Staat aus. Aber er beruht doch auf
dem Arbeitsleben, da3 der Jugendliche einer besonderen Hinfiithrung auf sie bedarf, bevor er

in sie eintritt” (ebd.).

2.2.1.1 Arbeitslehre — ein hauptschulspezifischer Lernbereich

Im Zentrum des Hauptschulcurriculums sollte somit die Orientierung an der Berufs-
und Arbeitswelt stehen. Um dieses besondere Profil der Hauptschule zu prigen,
wurde der Lernbereich Arbeitslehre’ eingefiihrt:

,»Sie vermittelt den Schiilern durch Anschauung und geistig durchdrungene eigene Arbeit in
der Schulwerkstatt und im betrieblichen Praktikum ein Vorverstindnis der rationalisierten

und technisierten Arbeitsverfahren der modernen Gesellschaft™ (ebd.).

5 Im Zuge des Modernisierungsprozesses und Tertidrisierungsschubes wurde der Arbeits-
lehre-Unterricht auch an Gesamtschulen obligatorisch eingefiihrt. Ein entsprechendes
Wabhlpflichtfach wurde zudem an Realschulen eingerichtet (vgl. Baumert/Cortina/
Leschinsky 2008, 109).
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Neben seiner Profilbildungsfunktion sollte der Lernbereich sowohl fachtheoretische
als auch praktische Zuginge ermoglichen und zur Erweiterung des handlungs- und
praxisorientierten Unterrichts beitragen (vgl. Zenke 2003, 83). Die Vertreter des
Deutschen Ausschusses gingen davon aus, dass eine Hinfithrung zur modernen Ar-
beitswelt nur dann bildungswirksam wird, wenn sie liber praktisches Tun der Schii-
ler erfolgt, das jedoch von Interpretationen und Reflexionen begleitet sein muss
(vgl. Bohnenkamp/Dirks/Knab 1966, 401). Damit wurden Betriebspraktika und da-
riiber hinausgehende praktische Tétigkeiten zu wesentlichen Bestandteilen des Ar-
beitslehre-Unterrichts. Durch die praktische und theoretische Einfithrung der Schii-
ler in die Grundziige des Arbeitens in der modernen Produktion und Dienstleistung,
sollten sie in die Lage versetzt werden, ihre Berufswahl verstidndiger zu treffen (vgl.
ebd.). Auch sollten die anderen Ficher, wie z. B. Geschichte und Sozialkunde, in-
haltlich darauf ausrichtet werden, ,,was der friith in die Arbeitswelt eintretende und
spiter meist in praktischen Berufen tdtige Mensch an geschichtlichem Wissen in
dieser unser Gesellschaft und Wirtschaft, im Staat und in den iiberstaatlichen Ord-
nungen, in seinem Volk und seiner Kirche braucht* (ebd., 396). Die damit de facto
geforderte Unterordnung des Bildungsanspruchs der iibrigen Facher unter die Funk-
tion ,Hinfithrung zur modernen Arbeitswelt erkldart die heutige Kritik an der
Hauptschule, diese sei auf berufliche Bildung fixiert und vernachlidssige dabei den
allgemeinbildenden Auftrag. So erkennt Eichner in der berufsbezogenen Ausbil-
dung des Hauptschulunterrichts die Gefahr einer ,,Uberbetonung wirtschaftlich
verwertbarer Inhalte bei gleichzeitiger Vernachldssigung der Allgemeinbildung®
(Eichner 2006, 88). Auf Dauer fiihre dies zu einer Abtrennung vom allgemeinbil-
denden Schulwesen, mit der Folge, dass die Hauptschule zu einer ,,Blaujacken-
Schule* verkomme, ,,die sich vom Gedanken einer umfassenden Allgemeinbildung
verabschiedet und sich als ,Zulieferbetrieb* fiir die Wirtschaft versteht™ (ebd., 89).
Das Bildungsziel des miindigen Biirgers wiirde somit ,.ersetzt durch die Reduktion
auf die Ausbildung des von wirtschaftlicher Seite jeweils aktuell geforderten und
verwertbaren ,Humankapitals‘* (ebd.). Eichners befiirchtete Abtrennung der Haupt-
schule vom allgemeinbildenden Schulwesen ist im Prinzip bereits geschehen, aber
keinesfalls dadurch, dass sie zum ,,Zulieferbetrieb” der Wirtschaft geworden ist,
sondern im Gegenteil.

Gmelch sieht die ,,hauptschultypische Fixierung® (Gmelch 1996, 160) der Arbeits-
lehre auch daraus resultierend, dass Hauptschulabsolventen als erste auf den Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt stromen und daher ,.grundlegende Kenntnisse und
Orientierungshilfen tiber die moderne Arbeitswelt sowie entsprechende Handlungs-
kompetenz [bendtigen], um sich verantwortungsbewuf3t und situationsgerecht im
Wirtschaftsleben, am Arbeitsplatz, im Beruf verhalten zu kénnen* (ebd., 160f.). Er
deutet ferner die Einfithrung des Lernbereichs Arbeitslehre als Reaktion auf die
Aufgabe der Schule, ,,Arbeitsqualifikationen fiir neue Produktionsformen bereitzu-
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stellen” (ebd., 161). Hierin erkennt aber auch er die ,,Gefahr der tendenziellen Be-
schrankung des Titigkeits- und Reflexionsfeldes auf primédr manuelle gewerbliche
Berufsperspektiven [.] und die Gefahr der Degradierung der Arbeitslehre zum
,Blaujackenfach® der ,praktisch begabten‘ Hauptschiiler (ebd.). So interpretiert
Stein den Lernbereich Arbeitslehre aktuell als ein ,,problemgruppenbezogenes
Thema® (Stein 2011, 238), das vor allem Hauptschul- und Forderschulabsolventen
betreffe. In Anbetracht der Arbeitsmarktprobleme von Hauptschulabsolventen kriti-
sieren auch Baumert, Cortina und Leschinsky, dass die Arbeitslehre ,.keine institu-
tionelle Antwort auf die sichtbaren Probleme der Modernisierungsverlierer im heu-
tigen Schulwesen* (Baumert/Cortina/Leschinsky 2008, 112) gebe.

Trotz der gegenwirtigen Kritik am Lernbereich Arbeitslehre hilt Duncker aber
an ihr fest und betrachtet sie als das Aushéngeschild der Hauptschule:

,Da die Einfithrung und Vorbereitung auf die Berufswelt in einer — verglichen mit den ande-
ren Schulzweigen der Sekundarstufe — relativ kurzen Schulzeit zu den zentralen Aufgaben
des Hauptschulbildungsgangs zihlt, muss dem Fach Arbeitslehre ein besonderer Stellenwert
zuerkannt werden® (Duncker 2003b, 221).

2.2.1.2 Hauptschuldidaktik
- ,von oben“ gedacht, ,von unten“ gemacht?

Auch pléddiert Duncker (2003b) fiir ein bildungsgangspezifisches didaktisches Kon-
zept fiir das Profil Hauptschule. Tatsédchlich gibt es bis heute keine schulartbezoge-
ne allgemeine Hauptschuldidaktik. Schumann zufolge ist dies zuriickzufiihren auf
das Bemiihen um eine einheitliche Didaktik der Sekundarstufe I, wofiir ,,es ja gute
entwicklungspsychologische, bildungstheoretische und politische Griinde* (Schu-
mann 1996, 7) gebe. Eichner weist aulerdem darauf hin, dass in der Fachdidaktik
der politischen Bildung bislang ,.keine spezifischen, schulformbezogenen Ansitze
zu einer Hauptschuldidaktik® (Eichner 2006, 94) vorliegen. In den jeweiligen
Fachdidaktiken findet sich insofern fast gar keine Beriicksichtigung der Hauptschu-
le bzw. hauptschuldidaktischer Aspekte, nicht zuletzt, weil ,,die Vertreter der Fach-
didaktik zumeist nicht aus der Hauptschule kommen* (Schumann 1996, 7). Schu-
mann und Duncker plddieren deshalb fiir eine eigenstindige Hauptschuldidaktik,
die die besonderen Belange der Schiiler beriicksichtigt. Dies ist jedoch angesichts
der sukzessiven Abschaffung der Hauptschule in den meisten Bundesldndern im
Grunde genommen eine iiberholte Forderung.

Duncker begriindet sein Pladoyer mit Verweis auf die Dialektik von Integration
und Differenzierung. Es sei zu fragen ,,nach den differenziellen Aspekten und den
besonderen Anliegen, ohne die allgemeinen und verbindenden Zusammenhinge aus
dem Auge zu verlieren [...]* (Duncker 2003a, 19). Im Bildungsbegriff erkennt
Duncker den verbindenden Rahmen aller Bildungsgénge. Dariiber hinaus garantiere
,»die Struktur des Sekundarschulwesens mit seinen Verzahnungen und Ubergéingen,
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seinen Durchlissigkeiten und Abschliissen eine groBe Ahnlichkeit der Bildungswe-
ge* (ebd.). Seine Kritik richtet sich aber genau gegen diese ,,Ahnlichkeit der Bil-
dungswege* (ebd.), also der Uberbetonung der Integration. Dadurch seien die ,,be-
sonderen Anliegen des Hauptschulbildungsgangs* (ebd.), ,,seine besonderen Belan-
ge und Note* (ebd.) aus dem Blick geraten. Anstatt das Schulwesen ,,von unten
her” zu denken, werde es ,,von oben her” gedacht, wodurch der Hauptschulbil-
dungsgang eine ,,defizitire Form gymnasialer Bildung* (ebd., 18) sei und Haupt-
schiiler ,,strukturell wie defizitdre Gymnasiasten behandelt” (ebd., 20) wiirden. Un-
terstiitzung findet Dunckers These durch Schlomerkemper, welcher Hauptschiiler
stets mit gymnasialen Anforderungen konfrontiert sieht, ganz im Sinne von ,,dass
sie ja ,eigentlich® wie die SchiilerInnen der Realschule und des Gymnasiums an-
spruchsvolle, kognitiv oder gar theoretisch orientierte Kompetenzen erwerben soll-
ten“ (Schlomerkemper 2003, 54). Hauptschiiler wiirden demnach ,,an Maf3stiben
gemessen, denen sie [...] nicht geniigen kdnnen, von denen sie sich iiberfordert fiih-
len oder die ihren Interessen, Neigungen und Lebenserfahrungen nicht entsprechen
(ebd.). Rekus, Hintz und Ladenthin (1998, 227) halten wiederum dagegen, dass
hauptschiilerspezifische Qualifikationsanforderungen auf Zuschreibungen an diese
Schiilerschaft beruhen. Dies habe zur Folge, dass Gymnasiasten kognitiv an-
spruchsvollere Anforderungen und Aufgaben gestellt wiirden, wihrend sich Haupt-
schiiler mit zusammenhangslosem Faktenwissen begniigen miissten. Unterstiitzung
erhilt diese Kritik durch die weitverbreitete Praxis des fachfremd erteilten Unter-
richts an Hauptschulen. So wird beispielsweise ,,das fiir die Hauptschule besonders
wichtige Fachgebiet der Arbeitslehre tiberwiegend nicht von Lehrern mit entspre-
chender Lehrbefdhigung unterrichtet” (Leschinsky 2008, 392). Auch stellt Weber
(2008, 24) fest, dass dieser Lernbereich zwar die verschiedenen 6konomischen Rol-
len stérkt, die politisch mit zu beeinflussenden 6konomischen Rahmenbedingungen
allerdings eher vernachléssigt. Haupt- und Gesamtschiiler lernten vor allem die
mikrookonomische Perspektive in Arbeit-Wirtschaft-Technik, kaum jedoch die
ordnungspolitische und makrookonomische Perspektive kennen. Diese seien Gym-
nasiasten quasi vorbehalten (vgl. Weber 2008, 24).

Umgekehrt belegt Duncker (2003a, 20) seine These der Unterwerfung der
Hauptschule unter die Struktur des Gymnasiums u. a. mit Verweis auf den Fécher-
kanon, bei dem er kaum Unterschiede zwischen Hauptschule und Gymnasium fest-
stellt. Auch sei mit der Wissenschaftsorientierung ,.die traditionelle gymnasiale Or-
ganisationsstruktur des Lernens® (Duncker 2003a, 20) (Vielfidcher-Unterricht, 45-
Minuten-Rhythmus) der Hauptschule auferlegt worden, ,,[o]bwohl sich Konzentra-
tionsvermogen, Lernwege und Aneignungsformen von Hauptschiiler erheblich von
denen der Gymnasiasten unterscheiden* (ebd.). Dieser ,strukturelle Zynismus‘
(ebd., 21) habe zur Folge, ,,dass im Hauptschulbildungsgang innerhalb des Span-
nungsfeldes von Integration und Differenzierung der Pol der Differenzierung zu
wenig beachtet und damit die relative Eigenstindigkeit des Hauptschulbil-
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dungsgangs zu Lasten der betroffenen Schiiler nicht zum Tragen kommt* (ebd.).
Aus dieser Kritik erwédchst Dunckers Ziel, padagogische Konzepte fiir einen Haupt-
schulbildungsgang zu entwickeln.

Die von Duncker indirekt kritisierte Wissenschaftsorientierung war vom Deutschen
Bildungsrat’ mit der Intention eingesetzt worden, gleichwertige, institutionell und
curricular miteinander verschrinkte Bildungsginge zu schaffen (vgl. Re-
kus/Hintz/Ladenthin 1998, 224). Aus dem urspriinglichen Ziel, die Hauptschule als
eine dem Gymnasium und der Realschule gleichwertige Schulform zu etablieren,
resultierte insofern ein duferst anspruchsvolles Curriculum (vgl. Leschinsky 2008,
381). Rekus, Hintz und Ladenthin stellen fest, dass durch die Einhaltung des wis-
senschaftsorientierten Prinzips die Hauptschule ,.die grofte Konvergenz an das
,hohere Schulwesen ihrer Geschichte erreicht[e]” (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998,
224). Doch sie bemerken auch, dass diese ,,Angleichung an die gymnasiale Bildung
[...] nicht zur ,Gesundung‘ der Hauptschule beigetragen* (ebd.) hat. Stattdessen
mutete die Bemithung um Angleichung der Schulformen widerspriichlich an:

,In einem hierarchisch aufgebauten dreigliedrigen Schulsystem, dessen Schulformen unter-
schiedlich weitreichende Legitimationen vergeben, konnen diese Schulformen keineswegs

gleichrangig sein® (ebd.).

Auch ging das nach wie vor geltende Curriculum an der Realitit vorbei, insofern es
der zunehmend leistungsschwachen Schiilerschaft nicht gerecht wurde und wird
(vgl. Leschinsky 2008, 381). In keiner anderen Schulform, so Leschinsky (2008,
381), ldgen der curriculare Anspruch und die kognitiven Moglichkeiten der Schiiler
so weit auseinander wie in der Hauptschule. Den Kern der Hauptschulkrise erkennt
er deshalb darin, dass sich auf die urspriinglichen Ziele der Hauptschule und das
extrem anspruchsvolle Curriculum versteift wurde, gleichzeitig aber der leistungs-
schwicher werdenden Schiilerschaft geholfen werden musste (vgl. ebd., 391). Trotz
oder gerade wegen des vom Deutschen Bildungsrat postulierten wissenschaftsorien-
tierten Prinzips und der damit verbundenen Anpassung der Hauptschulcurricula ans
Gymnasium und die Realschule, setzte sich nédmlich der ,Zustand der
,Auszerrung‘*“ (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 230), die ,,Auspowerung® der Volks-
schule fort. Hierauf wurde mit einem Trend zur ,,Akzentuierung der Hauptschulei-
genheiten® (ebd., 225) und Profilschirfung reagiert. Diese ,,Riickentwicklung wie-
der zu einer eigenen Profilierung der Hauptschule* (ebd., 226) zeigte sich in ver-
stirkten sozialen und praktischen Aktivitdten in der Hauptschule, einer Zunahme

6  Der Deutsche Bildungsrat hatte von 1965 bis 1975 Bestand und 16ste den Deutschen Aus-

schuss ab.
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von Betriebspraktika und Berufserkundungen. Auch wurden als Reaktion auf die
,Liicke zwischen Anspruch des Curriculums und faktischen Kompetenzen ihrer
Anhinger* (Leschinsky 2008, 381) unterrichtsorganisatorische Auswege geschaf-
fen, wie z. B. das Klassenlehrerprinzip, die systematische Einschrinkung des Lehr-
plans, die Reduzierung des allgemeinbildenden Unterrichts, die Abschaffung der
Leistungsdifferenzierung und die stirkere berufspraktische Orientierung (vgl. ebd.,
381, 391). Mit der ,,Abkehr von dem Ziel der Annéherung der Hauptschule an die
anderen Schulformen® (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 226) — insbesondere als Re-
aktion auf das verdnderte Schiilerklientel — gab es in den 1980er somit kaum noch
einheitliche Stundentafeln fiir die Sekundarstufe 1. Bis heute hat sich daran wenig
gedndert. Dennoch zeigt die Entstehung und Entwicklung der Hauptschule ein Di-
lemma, vor dem die Hauptschule seit ihrer Einfiihrung 1969 steht.

2.2.1.3 Das Hauptschul-Dilemma

Passt sich die Hauptschule — nicht zuletzt aus bildungspolitischen Griinden — im
Sinne einer einheitlichen Didaktik der Sekundarstufe I an die anderen Schulformen
an, besteht die Gefahr, dass sie ,,ihre* Schiiler tiberfordert (vgl. Ipfling 1996, 21).
Wahrscheinlich wiirden die Eltern dann aulerdem zugunsten der Realschule optie-
ren, weil durch die Annédherung die Besonderheit der Hauptschule infrage gestellt
wire (vgl. Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 225; Leschinsky 2008, 386). Unterstreicht
die Hauptschule umgekehrt ihr besonderes Profil im Sinne einer Hauptschuldidak-
tik und ,,pa8t [.] sich den sinkenden Mdoglichkeiten ihrer Schiiler an, dann schreckt
sie Eltern halbwegs ,schulwilliger® Kinder ab* (Ipfling 1996, 21) und ihr droht die
Isolation (vgl. Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 225; Leschinsky 2008, 386).

Dieses Dilemma, das insbesondere auf dem Riicken des Lernbereichs Arbeits-
lehre ausgetragen wird, betrifft in seinem Kern die von Duncker angesprochene Di-
alektik von Integration und Differenzierung. Es komme auf die Balance der beiden
Gerechtigkeitsprinzipien an, also darauf, ,,dass wir das Allgemeine, das Verbinden-
de und Verbindliche in der Schule fiir alle in einer unteilbar gleichen Weise sichern,
bewahren und pflegen, dass wir aber auf der anderen Seite das Besondere und Spe-
zifische beachten und die Kinder dadurch respektieren und ernst nehmen, dass wir
auf unterschiedliche Voraussetzungen auch differenziert reagieren” (Duncker
2003a, 16). Durch ihre Balance sei Bildungsgerechtigkeit moglich (vgl. ebd., 15f.).
Ausdriicklich spricht sich Duncker (ebd., 16) gegen die Uberbetonung eines der Ge-
rechtigkeitsprinzipien aus. Doch eine solche Uberbetonung hat es in der Vergan-
genheit der Hauptschulentwicklung immer gegeben. So erkennt Leschinsky in der
Hauptschulreform einen generellen Widerspruch: ,,Ihr ging es sowohl um die Ei-
genstindigkeit als Schulform als auch um Angleichung an die anderen weiterfiih-
renden Schulen, obwohl beide Perspektiven letztlich unvereinbar sind*“ (Leschinsky
2008, 386).
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Auch die aktuellen bildungspolitischen Reaktionen, erscheinen ganz im Lichte
der Uberbetonung des Integrationsprinzips (z. B. Zusammenlegung der Hauptschule
mit der Realschule zu einer Sekundarschule) oder der Uberbetonung des Differen-
zierungsprinzips (z. B. Reform der Hauptschule von innen heraus). Rekus, Hintz
und Ladenthin merken hierzu kritisch an: ,,Weder lisst sich Bildung begabungsspe-
zifisch aufspalten, noch schafft man den Hauptschiiler dadurch ab, dass man die
Hauptschule abschafft* (Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 193).

Tatsache ist, dass die Hauptschule im 6ffentlichen Bewusstsein ldngst zur Rest-
schule geworden ist.

2.2.2 Die Hauptschule heute — ein ,Sammelbecken”
fir mannliche Konsum-Materialisten mit
Migrationshintergrund?

Bereits wenige Jahre nach ihrer Einfithrung tauchen Buchtitel wie ,,Schicksal
Hauptschule* (Frister, 1976), ,,Hauptschulprobleme* (Redlich/Schley, 1980) oder
,Problemfall Hauptschule* (Knoop, 1985) auf. In den 1990er Jahren mehren sich
diese und spitzen sich am Ende des ersten Jahrzehnts des neuen Jahrtausends zu in
Titeln wie ,,Hauptschule am Ende?* (Rosner, 2007). Insbesondere die schwierige
Arbeitsmarktsituation der Hauptschulabsolventen beherrscht seit Ende der 1980er
Jahre den 6ffentlichen Diskurs:

,,Hier [an der Hauptschule; Anm. CK] wird ein groBer Teil der Jugendlichen gleichsam plan-
mébBig ins berufliche Nichts hin ausgebildet. Und alle wissen es: die Jugendlichen sowieso,
die Lehrer auch, ja, sogar die Politiker. Alle sind gefangen in einer gleichsam strukturellen
Lebensliige” (Beck 2007, 11).

Betrachtet man die Bildungsberichterstattung, so sind es vor allem Jugendliche oh-
ne und mit Hauptschulabschluss, die die groBten Schwierigkeiten beim Ubergang
von der Schule in den Arbeitsmarkt bzw. die Berufsausbildung haben. Auch zwei-
einhalb Jahre nach Schulende stehen zwei Fiinftel dieser Jugendlichen immer noch
nicht in einem qualifizierenden Ausbildungsverhiltnis, 6,4 % verweilen noch im-
mer im Ubergangssystem und ein Viertel befindet sich entweder in unqualifizierter
Arbeit oder ist arbeits- bzw. erwerbslos (vgl. Bildungsbericht 2008, 165). Entspre-
chend spricht Rosner von einem ,,Wertverlust des Hauptschulbildungsganges auf
dem Ausbildungsmarkt* (Rosner 2007, 163). Der Ubergang von Hauptschulabsol-
venten in die Berufsausbildung sei schwierig und verlaufe sozial hochgradig selek-
tiv. Auch miindeten Hauptschulabsolventen besonders hiufig in Berufe mit hohen
Arbeitsmarktrisiken ein (vgl. ebd.). Tatsdchlich zeigt das Beschiftigungsprofil
ehemaliger Hauptschiiler ihre ,,stark eingeschrinkten Berufs- und Sozialchancen®
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(Leschinsky 2008, 400). Der formal niedrigste Bildungsabschluss im mehrgliedri-
gen deutschen Schulsystem eignet sich laut Maurer ,,allein als Sprungbrett fiir nur
wenige berufliche Felder” (Maurer 2010, 82). Als faktisch ausgeschlossen sieht
Leschinsky (2008, 400) Hauptschulabsolventen von technischen Berufen und quali-
fizierten Dienstleistungen. Stattdessen seien sie vor allem in hoch Konjunktur ab-
hingigen, krisenanfilligen, schlecht bezahlten Tatigkeiten beschiftigt:

,,Es iiberwiegen neben hauswirtschaftlichen Betitigungen und traditionellen Handwerkerbe-
rufen (Bicker, Friseur) einerseits korperlich schwere, teilweise auch gesundheitsgefiahrdende
Beschiftigungen, andererseits wenig differenzierte Zuarbeiterfunktionen (Speisenbereiter,
Warenkaufleute)* (Leschinsky 2008, 400).

Das Risiko von Hauptschiilern in Zukunft prekér beschiftigt oder arbeitslos zu sein
ist vor allem dann erh6ht, wenn sie die Schule ohne Abschluss verlassen oder nach
der Schulzeit keine Berufsausbildung abschlieBen. Denn selbst in den
,.Benachteiligtenberufen* haben sich laut Rosner (2007, 163) die Zugangschancen
von Jugendlichen ohne Hauptschulabschluss verschlechtert.

Ebenso hat sich, trotz der demographisch bedingt giinstigeren Aussichten auf
einen Ausbildungsplatz seit 2006, die Ubergangssituation von Jugendlichen mit
maximal Hauptschulabschluss nur wenig verbessert (vgl. Bildungsbericht 2012,
104). Mit 52 % stellten sie 2010 nach wie vor die groBte Gruppe im Ubergangssys-
tem (vgl. ebd., 103). Der aktuelle Bildungsbericht kommt auf8erdem zu dem Ergeb-
nis, dass die Berufsstartsituation dieser Jugendlichen vor allem in den westlichen
Flachenldndern wie NRW am kritischsten ist: ,,iiber die Hilfte von ihnen landet zu-
nichst im Ubergangssystem, zwei Fiinftel in einer betrieblichen und knapp ein
Zehntel in einer vollzeitschulischen Ausbildung® (ebd., 104).

Insgesamt gesehen haben Hauptschulabsolventen ,,geringere Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt, in hoher qualifizierte Positionen einzuriicken” (Ipfling 1996, 20). Ipf-
ling zufolge sind Hauptschiiler heute auf dem Arbeitsmarkt deshalb ,.eine Art
,Verfiigungsmasse*“ (ebd.). Ursdchlich bedingt ist diese Entwicklung durch den
Strukturwandel, den technischen Fortschritt, die zunehmende Internationalisierung
und Globalisierung, die die Tétigkeitsfelder und Anforderungen an Erwerbstitige in
fast allen Sektoren und Berufsfeldern verindert haben (vgl. Lohr/Nickel 2005; Bil-
dungsbericht 2010). Unqualifizierte Arbeit und manuelle Tatigkeiten werden infol-
gedessen kaum noch nachgefragt bzw. in sogenannte ,,Billiglohnldnder* verlagert
(vgl. Solga 2004; Bildungsbericht 2010). Gestiegen ist stattdessen der Bedarf an

7 Welche Berufe Hauptschiilern tiberhaupt noch offen stehen, ermittelten Selka und Berg-
mann (2008).
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Hoherqualifizierten. Somit haben es Hauptschulabsolventen auf dem Arbeits- und
Lehrstellenmarkt immer schwerer. Der Verbleib in der unteren Bildungsgruppe hat
auferdem ,.eine Verringerung bzw. soziale Verarmung der Netzwerkressourcen fiir
die Arbeitsplatzsuche gering qualifizierter Personen® (Solga 2004, 43) zur Folge.
Auch dies reduziert die Chancen auf einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz. Eine
weitere Ursache des Wertverlustes des Hauptschulabschlusses auf dem Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt liegt Solga (ebd., 40) zufolge auBerdem in der Bildungs-
expansion, dem Trend zu hoheren Bildungsabschliissen und der damit einhergehen-
den Zunahme an qualifizierten Arbeitskriften, die von Beschiftigern bzw. Arbeit-
gebern bevorzugt — auch fiir einfache Arbeiten — eingestellt werden. Hradil spricht
infolgedessen von einem ,,Verdringungswettbewerb zu Lasten der geringer Gebil-
deten* (Hradil 2005, 174), Fink von ,,sozialen Verdringungseffekten, die iiberwie-
gend zu Lasten der geringer qualifizierten Schulabginger (Hauptschiiler) gehen®
(Fink 2003, 208) und Rosner bezeichnet Hauptschulabsolventen als ,,Opfer eines
massiven Verdrangungswettbewerbs* (Rosner 2007, 165). So hat die Bildungsex-
pansion, d. h. der Trend zu hoherer Bildung, zu einer abnehmenden sozialen Akzep-
tanz des Hauptschulbesuchs gefiihrt (vgl. Solga/Wagner 2007, 208f.). Die durch
den umfassenden Ausbau der sekundiren und tertidren Bereiche des Bildungswe-
sens gestiegene Moglichkeit, mittlere bzw. hohere Bildungsabschliisse zu erwerben
(vgl. GeiBler 2002, 334), habe, so Solga und Wagner, eine ,,generationale Verdnde-
rung der Wahrnehmung von Hauptschiilerinnen und Hauptschiilern* (Solga/Wag-
ner 2007, 209) verursacht. Wihrend der Hauptschulbesuch der élteren Generatio-
nen, d. h. ihre Nichtteilnahme an hoherer Bildung, als strukturelles Bildungsdefizit
gedeutet werde, gelte heute, d. h. nach der Bildungsexpansion, ein Hauptschulbe-
such als ein individuelles Leistungsdefizit, wodurch soziale Benachteiligung als in-
dividuelles Versagen legitimierbar geworden sei (vgl. ebd.). Dass immer weniger
Arbeitgeber Hauptschulabsolventen einstellen (vgl. Dohmen 2008, 4), hat deshalb
auch damit zu tun, dass der Hauptschulabschluss im Bourdieu‘schen Sinne ein insti-
tutionalisiertes Kulturkapital ist, von dem eine Signalwirkung ausgeht. In Form ei-
nes Stigma-Symbols signalisiert dieser Bildungsabschluss den Arbeitgebern eine
geringere individuelle gegenwirtige und zukiinftige Leistungsfahigkeit (vgl. Solga
2004, 39, 41, 44). Eine Ursache dieser Signalwirkung sieht Hafeneger (2009, 59)
auch im Etikett ,Risikogruppe* bzw. ,Risikoschiiler”, welches sich im Zuge der
ersten PISA-Studie in der 6ffentlichen Diskussion etabliert habe. Mit dieser negati-
ven Zuschreibung werde ,.eine Gruppe junger Menschen in der gesamten Person
(latent, nicht als Schiiler) als Risiko bzw. potenzielles Risiko klassifiziert” (Hafen-
eger 2009, 52), was dazu fiihre, dass Betriebe solchen Jugendlichen erst gar keinen
Ausbildungsplatz in Aussicht stellten, ,,weil doch deren Defizite und Mingel an-
geblich wissenschaftlich belegt sind* (ebd.).

Vor dem Hintergrund von Bildungsexpansion und Arbeitsmarktproblemen sind
die Entwicklung der Schullaufbahnempfehlung und -priferenz von Grundschul-



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 2: HAUPTSCHULE UND HAUPTSCHULER | 55

lehrkriften und Eltern zu sehen (vgl. Dohmen 2008, 4). Wihrend mit 45 % die
Mehrheit der heutigen Sekundarschiiler ein Gymnasium besucht (vgl. Kriiger-
Hemmer 2011, 51), kiimpft die Hauptschule seit Jahren mit sinkenden Schiilerantei-
len (vgl. Bildungsbericht 2010, 94). So geht aus dem aktuellen Datenreport hervor,
dass der Anteil der in Hauptschulen unterrichteten Jugendlichen von 18 % im Jahr
1999 auf 14 % im Jahr 2009 gesunken ist (vgl. Kriiger-Hemmer 2011, 51). Mit dem
Bedeutungsverlust der Hauptschule schwindet ,,zusehends auch die Bedeutung der
Hauptschule als ,hauptsichliche® Schullauftbahn oder als ,Volksschule‘ (Be-
cker/Lauterbach 2007, 9). Als ,,heimliche* Volksschule gilt hingegen das Gymnasi-
um. So hat sich im Zuge der Bildungsexpansion, bei gleichzeitig weiterhin existie-
renden ,.herkunftskategorialen Grenzziehungen im Bildungssystem® (Solga 2004,
43) das Sozialprofil bzw. die Sozialkomposition der Hauptschule, aber auch die des
Gymnasiums veridndert. Solga und Wagner (2007, 188, 191, 209) argumentieren,
dass durch eine starke ,,Positivabwanderung® an die hoheren Schulformen die
Hauptschule zu einer Schulform zusammengeschrumpft sei, die hinsichtlich der so-
zialen Zusammensetzung ihrer Schiilerschaft heute die sozial homogenste im verti-
kal mehrgliedrigen deutschen Schulsystem sei, wihrend das Gymnasium mittler-
weile als die sozial heterogenste Schulform gelten miisse.

Die ,,Abwanderung von Midchen und insbesondere von Kindern, deren Eltern
in qualifizierten Tatigkeiten beschiftigt sind* (Solga/Wagner 2007, 209) sowie das
Vermeidungsverhalten bildungsnédherer Familien fiihrte somit zu einer sozialen Ein-
seitigkeit der Schiilerrekrutierung und begiinstigte die Entwicklung einer nach un-
ten gerichteten sozialstrukturellen Homogenitét in der Hauptschule (vgl. Ipfling
1996, 20; Rekus/Hintz/Ladenthin 1998, 227f.; Rosner 2007, 16; Becker/Lauterbach
2007, 10). Infolge der ,,verhdngnisvolle[n] soziale[n] Reproduktion in den unteren
Bildungsgingen* (Fink 2003, 208) wird die Hauptschule ,,von immer den gleichen
(unteren) Statusgruppen‘ (ebd.) besucht. Konkret bedeutet dies, dass sich auf ihr die
,negative Elite* (Beck 2007, 11) sammelt: Kinder aus sozial schwicheren Schich-
ten und instabilen Familienverhiltnissen, mit vergleichsweise schlechten eigenen
Ressourcen, deren Eltern un- oder angelernt, in einfachen Téatigkeiten beschiftigt
oder beschiftigungslos sind (vgl. Solga/Wagner 2007, 187, 188, 193, 209). So
kommen 45 % der Hauptschiiler aus Elternhdusern des untersten ESCS-Quartils®
(vgl. ReiBig/Gaupp/Lex 2008, 8). Lediglich 7 % stammen aus dem oberen ESCS-
Quartil. Aus dem Datenreport 2011 geht aulerdem hervor, dass 56 % der Haupt-

8 Wegen des engen Zusammenhangs soziodkonomischer, sozialer und kultureller Fami-
lienmerkmale, wurde die soziale Herkunft in der PISA-Studie tiber den Index of
Economic, Social and Cultural Status (ESCS) ermittelt bzw. mithilfe der Variablen elter-
licher Bildungsabschluss, hochster soziookonomischer Status und einer erweiterten Skala
kultureller Besitztiimer gebildet (vgl. Reifig et al. 2008, 8).
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schiiler in Familien aufwachsen, ,,in denen die Eltern einen Hauptschulabschluss
oder keinen allgemeinen Schulabschluss als hochsten Schulabschluss [besitzen]*
(Kriiger-Hemmer 2011, 55). Dariiber hinaus verfiigen 58,9 % der Hauptschuleltern
iiber eine Lehr-/Anlernausbildung als hochsten beruflichen Bildungsabschluss;
26,6 % haben keinen beruflichen Abschluss (vgl. ebd., 56). VerhiltnismiBig stark
vertreten sind Rekus, Hintz und Ladenthin zufolge somit ,,Kinder aus Arbeiterhaus-
halten, insbesondere von ungelernten Arbeitskriften” (Rekus/Hintz/Ladenthin
1998, 228).

Die ,,problematische[.] Homogenisierung bei der sozialen Herkunft“ (Goltz/
Christe/Bohlen 2008, 39) driickt sich au3erdem in einem hohen Anteil an Schiilern
aus, die misserfolgsorientiert sind und deren Elternhaus eine relativ geringe Bil-
dungsaspiration zeigt (vgl. Ipfling 1996, 20). Dariiber hinaus lédsst die Sinus-Milieu-
Studie’ den Schluss zu, dass in der Hauptschule iiberwiegend Jugendliche aus dem
Milieu der Konsum-Materialisten bzw. aus dem prekiren Milieu'® aufeinander tref-
fen (vgl. Wippermann/Calmbach 2007; Sinus-Institut 2011). Ihre Eltern gehoren
meist ebenfalls diesem unterprivilegierten Volksmilieu an (vgl. Vester 2006, 12f.).
Gerade das konsum-materialistische Milieu stellt eine enorme bildungspolitische
Herausforderung dar, denn seine ,,Mitglieder* gelten als fiir (politische) Bildung
kaum ansprechbar (vgl. Detjen 2007, 6). Das Bildungsverhalten von Konsum-
Materialisten sei, so Detjen (2007, 4), ausgesprochen passiv. Bildung sto3e nur in-
soweit auf Interesse, wenn sie sich beruflich-fachlich lohne, fiir den Alltag als niitz-
lich erweise oder sozialen Aufstieg ermogliche (vgl. ebd., 5). Insofern sei das Lern-
verhalten von Hauptschiilern Duncker (2009, 231) zufolge vor allem durch eine
eingeforderte Sinnhaftigkeit, Anschaulichkeit und Lebensnihe gekennzeichnet. Auf
Ablehnung stof3e stattdessen eher ,,abstrahierendes, an den Systematiken von Fi-
chern und Wissenschaften orientiertes Lernen® (Duncker 2009, 231). Bevorzugt
werde stattdessen ,.ein sinnbezogenes, auf unmittelbare Einsicht in die Notwendig-
keit von Aufgaben ausgerichtetes Lernen, das sich an anschaulichen Gegenstinden
entfaltet und ein konkretes Tun und Anwenden ermoglicht (ebd.). Auf Motivation
stole biographisch Bedeutsames sowie alltagsnahe und alltagstaugliche Themen
(vgl. ebd. 2003a, 22). D. h. durch diese starke Nutzenorientierung fordern Konsum-

9 ,.Die Sinus-Milieus gruppieren Menschen, die sich in ihrer Lebensauffassung und Le-
bensweise dhneln“ (Wippermann/Calmbach 2007, 9).

10 Das prekidre Milieu umfasst die ,, Teilhabe und Orientierung suchende Unterschicht mit
starken Zukunftsdngsten und Ressentiments® (Sinus-Institut 2011), welche im Sinne ei-
nes Kompensationsversuchs sozialer Benachteiligungen darum bemiiht ist, ,,Anschluss zu
halten an die Konsumstandards der breiten Mitte“ (ebd.), gleichzeitig nur geringe Auf-
stiegsperspektiven und eine delegative/reaktive Grundhaltung aufweist und sich ins eige-

ne soziale Umfeld zuriickzuziehen pflegt (vgl. ebd.).
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Materialisten Bildungsthemen mit starkem Lebensweltbezug ein (vgl. Detjen 2007,
5). Insofern wird das Interesse der ,.Bildungsfernen* an politischen und wirtschaft-
lichen Fragen mit groBerer Ferne zur Alltagswelt von den (Fach-)Didaktikern
Duncker (2003a, 22), Detjen (2007, 6) und Loerwald (2007, 29) als eher gering
eingeschitzt.

Diesbeziiglich und weil mit 43 % tiberdurchschnittlich viele Hauptschiiler aus
einer Migrantenfamilie stammen, Jungen auflerdem an Hauptschulen deutlich iiber-
reprasentiert sind (vgl. Fink 2003, 202f.; Kriiger-Hemmer 2011, 57), ist der proto-
typische Hauptschiiler plakativ verkiirzt ein konsum-materialistischer Arbeitersohn
mit Migrationshintergrund.

Zenke schlieft sich diesem homogenen Bild des Hauptschiilers zwar an, indem er
die Hauptschule als ,,Schule des unteren Drittels der ehemaligen Volksschiiler-
schaft® (Zenke 2003, 86) bezeichnet. Selbstkritisch merkt er jedoch an, dass man
pauschal nicht vom ,,unteren Drittel“ sprechen kénne, da die Hauptschiilerschaft in
Bezug auf die Verteilung von erbrachten Leistungen und erreichten Abschliissen
keineswegs eine homogene Gruppe darstelle (vgl. ebd.). So hat sich auch die For-
schergruppe des Deutschen Jugendinstituts (DJI) in ihrer 2004 gestarteten Langs-
schnittstudie, die die Bildungs-, Ausbildungs- und Erwerbswege von Jugendlichen
mit Hauptschulbildung vom letzten Schulbesuchsjahr der Hauptschule bis fiinf Jah-
re nach dem Schulabschluss in den Blick nimmt, um ein differenziertes und diffe-
renzierendes Bild von Hauptschiilern bemiiht (vgl. Lex/Gaupp/Reillig 2008, 23f.).
An der Basiserhebung nahmen bundesweit 3922 Jugendliche aus Hauptschulen und
Schulen mit mehreren Bildungsgédngen (Gesamt-, Mittel- und Sekundarschulen) teil
(vgl. ebd., 26). Diese wurden schriftlich per Fragebogen zu ihren Bedingungen in
den Herkunftsfamilien' 1, ihrer Interaktion mit der sozialen Umweltlz, zu ausgewdihl-
ten Personlichkeitsmerkmalen im Zusammenhang mit den individuellen Bewiilti-
gungsressourcen und zu Merkmalen ihrer Bildungs- bzw. Schulbiographie befragt
(vgl. Kuhnke/Lex/Reiig 2008, 35). In ihrer Ergebnisdarstellung unterscheiden die
Forscher auflerdem zwischen den zahlenméaBig drei grofiten Teilgruppen: Dies sind
zum einen Hauptschiiler deutscher Herkunft, also Jugendliche ohne Migrationshin-

11 Als Bedingungen in den Herkunftsfamilien wurden die Familienkonstellation, das Aus-
kommen mit den Eltern, die Anzahl der Geschwister, der berufliche Status der Eltern und
das Anregungs- und Vorbildfunktion der Eltern in Bezug auf alltagskulturelle Praxis so-
wie Hilfe bei den Hausaufgaben erfasst (vgl. Kuhnke/Lex/Reiflig 2008, 35-40).

12 Die Interaktion der Jugendlichen mit ihrer sozialen Umwelt umfasst die Merkmale Quali-
tit der Eltern-Kind-Beziehungen, die Beziehungen zu Gleichaltrigen und das Verhiltnis
zu den Lehrern (vgl. Kuhnke/Lex/Reilig 2008, 41).
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tergrund, zum anderen Hauptschiiler mit dem Herkunftsland Tiirkei"’ und junge
Aussiedler (vgl. ebd.). Insgesamt zeigt sich, dass Hauptschiiler einerseits ,,in einer
deutlich groeren Zahl aus eher unterprivilegierten, kinderreichen Familien stam-
men* (ebd., 53). Andererseits ergibt sich ein sehr heterogenes Bild von Hauptschii-
lern in Bezug auf die familidre Situation sowie das verfiigbare Unterstiitzungspo-
tenzial der Herkunftsfamilien (vgl. ebd.). Heterogen sind dariiber hinaus ihre Mig-
rationsbiographien, bisherigen Bildungsbiographien und Leistungsvoraussetzungen.
Vielfiltige Unterschiede lassen sich auch in der Ausprigung ausgewéhlter Person-
lichkeitsmerkmale feststellen (vgl. ebd.).

Die Ressourcen der Herkunftsfamilie sieht die Forschergruppe insbesondere
durch den Berufsstatus der Eltern determiniert, bei dem es sich im Bourdieu‘schen
Sinne um ,.ein zentrales Merkmal des institutionalisierten kulturellen Kapitals der
Familie“ (ebd., 38) handle. Daraus ergibt sich, dass ein gro3er Teil der Viter (41 %)
und Miitter (42 %) in geringqualifizierten Berufen titig ist. 41 % der Viter und
23 % der Miitter sind allerdings auch in qualifizierten Berufen beschiftigt; dies
trifft mit 44 % bzw. 29 % vor allem auf die Viter und Miitter von Jugendlichen mit
deutscher Herkunft zu. Nichterwerbstitig sind mit 17 % vor allem die Miitter, wo-
bei mit 36 % insbesondere die Miitter von Jugendlichen mit dem Herkunftsland
Tiirkei ins Gewicht fallen (vgl. ebd., 39). Wihrend die Miitter der Aussiedlerju-
gendlichen einerseits mit 17 % am stirksten in der Gruppe der Hoherqualifizierten
vertreten sind, sind sie andererseits mit 53 % auch am stérksten in der Gruppe der
Geringqualifizierten vertreten (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund, dass das durch-
schnittliche Qualifikationsniveau unter den Spitaussiedlern insgesamt deutlich ho-
her liegt als in dieser Stichprobe, deutet die Forschergruppe den Befund als Beleg
dafiir, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund zum einen im Bildungssystem
benachteiligt werden und zum anderen ,,Schiiler in ,niedrigen‘ Bildungsgéingen ge-
nerell eher aus (bildungsmifig) unterprivilegierten Familien stammen* (ebd.).

Trotz Heterogenitit in Bezug auf bestimmte Personlichkeitsmerkmale, Leistungsvo-
raussetzungen, Verteilung erbrachter Leistungen und erreichter Abschliisse, famili-
drer Bedingungen sowie in Bezug auf Bildungs- und Migrationsbiographien be-
scheinigt somit auch die Lingsschnittstudie des DJI der Hauptschule eine nach un-
ten gerichtete sozialstrukturelle Homogenitdt. Demzufolge vereinheitlichen Doh-
men und Hradil die Hauptschule als ein ,,Sammelbecken fiir Kinder aus sozial
schwachen Familien und Schiiler/innen mit Migrationshintergrund® (Dohmen 2008,
5) bzw. als eine ,,Schule fiir Benachteiligte und gering Begabte* (Hradil 2005, 159).

13 Hinsichtlich der Zusammensetzung der Kinder mit Migrationshintergrund nach Her-
kunftsgruppen bilden tiirkischstimmige Schiiler an Hauptschulen die mit Abstand grofite

Gruppe (vgl. Kriiger-Hemmer 2011, 57).
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Mit der Konzentration dieser Kinder auf den Bildungsgang Hauptschule kommt es
an dieser Schulform zu einer Kumulation von Risiko- und BelastungsfaktorenM, die
es nahezu unmoglich machen, dass die Hauptschule ihren Bildungsauftrag iiber-
haupt erfiillt und ihre Schiiler als ,,ausbildungsreif* entlassen kann (vgl. Dohmen
2008, 4). Diesbeziiglich sprechen Solga und Wagner von einer ,,institutionellen Iso-
lation® dieser Kinder bzw. von ihrer ,,subkulturellen Abschottung® (Solga/Wagner
2007, 187) infolge der ,herkunftsabhdngigen Kanalisierung* (ebd.) bzw. des her-
kunftsabhidngigen Zugangs zu den einzelnen Schultypen. Weil sich hieraus eine
,.herkunftsspezifische[.] Differenzierung von sozialen Lernumwelten sowie schuli-
schen Leistungsmilieus® (ebd., 187) ergebe, sei die Hauptschule ,,sozial verarmt*
und ihre ohnehin schon benachteiligten Schiiler gleich mehrfach benachteiligt:

»Aufgrund ihrer schlechteren familidren Ressourcen fiir den Bildungserwerb besuchen sie
hidufiger die Hauptschule — ein Besuch, der zugleich mit einer inhaltlichen Reduzierung ihrer
Lerninhalte, mit einem schlechteren Lernklima und einer geringeren Ausstattung an externen
sozialen Ressourcen einhergeht, da sie vergleichsweise seltener Mitschiilerinnen und Mit-
schiiler und Freunde haben, die die hoch bewerteten Kulturfertigkeiten aus dem Elternhaus
mitbringen* (ebd., 188).

Deshalb bedeute die soziale Entmischung der Hauptschule und ihre hierdurch be-
dingte ,,negative* Sozialkomposition eine ,,soziale Verarmung des Lernumfeldes*
(ebd., 192) und geringere ,,aktivierbare soziale Ressource[n]* (ebd.) in Form von
Schule und Mitschiilern, die ihre soziale Herkunft theoretisch kompensieren konn-
ten. Infolge der fehlenden Anregungspotenziale und Lernanregungen durch Mit-
schiller mit besseren Bildungsvoraussetzungen (vgl. Tillmann 2003, 120;
Goltz/Christe/Bohlen 2008, 41) sei mit ,,negative[n] Auswirkungen auf die schuli-
schen Leistungen sowie die Aneignung sozialer Kompetenzen der Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiiler” (Solga/Wagner 2007, 192) zu rechnen. Vor diesem Hinter-
grund sind auch die sozialen Probleme der zahlenmiBig geringer werdenden Haupt-
schiilerschaft zu sehen, die mit Beginn des neuen Jahrtausends zunehmend in den
Blick geraten sind. So ist beispielsweise eine Vielzahl der Hauptschuljugendlichen
von Armut betroffen. Diese verursacht Fink (2003, 206) zufolge neben strukturellen
(niedriges Einkommen — unzureichende bis schlechte Erndhrung) und entwick-
lungspsychologischen Belastungen, auflerdem eine bildungsspezifische Belastung,
welche schlechtere Lernmoglichkeiten und Lernumgebungen evoziere. Auch hat
Duncker (2003a, 22) und Zenke (2003, 86) zufolge das Aufwachsen in erschwerten
bzw. defizitiren Lebenslagen mitunter schwere Lernbeeintrichtigungen und Lern-

14 44 % der Hauptschulen in NRW haben ein Kompositionsprofil, das fiir ein schwieriges
Milieu steht (vgl. Trautwein et al. 2007, 5).
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schwierigkeiten zur Folge. Mit einer Anpassung an die nicht zuletzt herkunftsbe-
dingten niedrigen Lernvoraussetzungen erfahren die benachteiligten Kinder und Ju-
gendlichen dariiber hinaus ,,eine inhaltliche Reduzierung ihrer Lerninhalte* (Solga
2005, 139) und eine Sozialpddagogisierung ihres Unterrichts. Infolgedessen wird
der Hauptschulunterricht als ,,seelischer Reparaturbetrieb (Nitzschke/ Nonnenma-
cher 1997, 178) kritisiert, der die Aufgabe der Idee einer Allgemeinbildung fiir alle
Heranwachsenden vernachldssige und Hauptschiilern eine wissenschaftsorientierte
Bildung vorenthalte (vgl. Eichner 2006, 96). Dies fiihrt wiederum zur fortschreiten-
den Entwertung des Hauptschulabschlusses.

Aufgrund der ungiinstigen sozialen Herkunft bzw. der damit verbundenen Wirk-
faktoren und des ungiinstigen schulischen Entwicklungsmilieus, ist die Rede von
einer ,,sich kumulierenden sozialen Benachteiligung — von Seiten des Elternhauses
und von Seiten des (haupt)schulischen Umfelds* (Goltz/Christe/Bohlen 2008, 43).
Ein schichtspezifischer Teufelskreis wird somit in Gang gesetzt:

,Die partiell leistungsunabhéngige Verteilung auf die verschiedenen Niveaus des dreigliedri-
gen Schulsystems hat dann weitere nachteilige Folgen fiir die Unterschichtenkinder: Unter-
schiedliche ,Entwicklungsmilieus* in den Schulformen wirken kumulativ und verstéirken er-
heblich den Einfluss der sozialen Herkunft auf die Entwicklung der Kompetenzen® (Geifller
2002, 358).

Dies bedeutet, dass die spezifischen Sozialisationsprozesse in der Hauptschule den
Hauptschiilertypus erst entstehen lassen, auf welchen man (vorgeblich) iiber die
,vorstrukturierende Differenzierung der Begabungen nach Schularten® (Ipfling
1996, 23) einzugehen versucht. Ipfling zufolge neige Schule dann zur ,,, Typen-
prigung‘ anstatt die Ermoglichungsbedingungen fiir individuelle Bestimmung zu
schaffen* (ebd.).

2.3 PROBLEMFALL HAUPTSCHULE
UND LOSUNGSVERSUCHE

Die Entwicklung der Hauptschule zeigt, dass stéindig an ihr ,,rumgedoktert” wurde
und wird. Aktuelle bildungspolitische, (fach-)didaktische und padagogische Haupt-
schulmaBnahmen werden im Folgenden kurz angerissen, um die Situation der
Hauptschule im Jahr 2010ff. zu vervollstidndigen.
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2.3.1 Bildungspolitische Reaktionen und MaBnahmen

Auf Bundesebene tritt die regierende CDU im Beschluss des Bundesvorstands der
CDU Deutschlands vom 27.06.11 fiir eine Reduzierung der Schulformen und die
Einfithrung eines Zwei-Wege-Modells in allen Lindern ein. Neben dem Gymnasi-
um soll es eine Oberschule als gleichwertigen Bildungsweg geben, die Haupt- und
Realschulgang miteinander verbindet und beide Bildungswege und -abschliisse er-
moglicht. Weiter heilit es, dass die integrierenden Systeme und funktionierende
Haupt- und Realschulen vor Ort, wo dies dem Elternwillen entspricht, respektiert
werden sollen (vgl. CDU Deutschland 2011, 13). In der Offentlichkeit wurde der
Appell fiir ein Zwei-Wege-Modell als Abkehr vom dreigliedrigen Schulsystem und
vor allem als Abkehr von der Hauptschule interpretiert.

Auf ihrem 24. Parteitag vom 14.11. bis zum 15.11.2011 in Leipzig dnderte die
CDU diesen Entwurf fiir den Leitantrag zur geplanten zweigliedrigen Schulstruktur,
bestehend aus dem Gymnasium und einer neuen Oberschule, jedoch in folgenden
Beschluss um:

,,Mit dem Ziel, ein differenziertes, leistungsorientiertes und wohnortsnahes Bildungsangebot
auf Dauer zu sichern, entwickelten eine Reihe von Bundeslidndern neben dem Gymnasium at-
traktive Schulformen, in denen die Bildungsgéinge von Haupt- und Realschulen unter einem
Dach angeboten werden. Dabei wird die Durchlissigkeit zwischen diesen beiden Bildungs-
gingen weiterentwickelt. Diese Schulformen haben sich in vielen Untersuchungen als sehr
leistungsfihig erwiesen und stirken das differenzierte Schulwesen gegen die Einheitsschule.
Nach dem Haupt- und Realschulabschluss fiithrt der Weg entweder in die Berufsausbildung
oder zur Allgemeinen Hochschulreife. Eine einheitliche Bezeichnung fiir diese Schulform in
allen Lindern — zum Beispiel Oberschule — wire wiinschenswert. Dartiber hinaus stehen wir
zu Haupt- und Realschulen sowie integrativen Schulformen, wo diese funktionieren und dem
Elternwillen entsprechen (CDU Deutschland 2011, 17).

Mit dem letzten Satz macht die CDU somit deutlich, dass sie weiterhin an der
Hauptschule festhilt, obwohl sich im Zuge der Schulstrukturreformen in den Lin-
dern hinsichtlich der Schularten mittlerweile ein ,,Flickenteppich* ausbreitet (vgl.
Kremer 2010), der die Hauptschule zu einer ,,gefédhrdete[n] Schulform* (Leschinsky
2008, 378) macht und sie zunehmend ,.enthauptet” (vgl. ebd.). Als eigenstindige
Schulart existiert sie 2012 nur noch in Nordrhein-Westfalen, Hessen, Niedersachsen
und Bayern. In Baden-Wiirttemberg gibt es die Hauptschule aulerdem als ,,Werk-
realschule und Hauptschule* neben Realschule und Gymnasium, womit prinzipiell
jeder Schiiler die Chance auf einen mittleren Schulabschluss erhilt (vgl. Ministeri-
um fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2012b). In Bayern ist die
Hauptschule begrifflich ,,neu verpackt™ als Mittelschule und besteht als solche ne-
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ben der Realschule und dem Gymnasium sowie der Wirtschaftsschule (ab Klasse 7)
(vgl. Bayrisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2012). Mit der Verlei-
hung des Giitesiegels Mittelschule wird versucht, die Hauptschule von innen heraus
zu reformieren. Dabei liegt ihr Schwerpunkt, ebenso wie der der baden-
wiirttembergischen Werkrealschule, auf praxisbezogenen und berufsorientierenden
Lerninhalten, die die Schiiler an die Arbeitswelt heranfiihren und ihnen Orientie-
rungshilfen fiir die spétere Berufswahl bieten sollen (vgl. ebd.).

In NRW, Hessen, Niedersachsen und Baden-Wiirttemberg steht der Hauptschu-
le auch mindestens eine neue, je nach ,,Reformwut® und Regierungskonstellation
auch mehrere Schulformen gegeniiber: in Baden-Wiirttemberg seit neuestem die
Gemeinschaftsschulels, in Hessen die Mittelstufenschulem, in Niedersachsen die
Oberschule'” und in NRW die Sekundar- sowie im Modellversuch die Gemein-
schaftsschule. Auch hilt NRW weiterhin an der Hauptschule' fest, hat allerdings
deren Garantie aus der Verfassung gestrichen (vgl. CDU/SPD/Biindnis 90/DIE
GRUNEN 2011).

15 Der Beschluss vom 18.04.2012 hat den Startschuss fiir die Einrichtung der neuen Schul-
form ,,Gemeinschaftsschule” gegeben, die bereits zum Schuljahr 2012/13 beginnen kann
(vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2012a).

16 Zu den weiterhin bestehenden Haupt-, Real- und Gesamtschulen und Gymnasien hat
Hessen 2011 die Mittelstufenschule mit gemeinsamen Eingangsklassen, der sogenannten
Aufbaustufe von Klasse 5 bis 7, sowie abschlussbezogenen Bildungsgingen ab Klasse 8
(einen praxisorientierten und einen mittleren Bildungsgang) eingefiihrt. Ein Schwerpunkt
der Mittelstufenschule liegt auf Berufsorientierung und Forderung der Ausbildungsreife
durch individuelle Forderung, praxis- und handlungsorientierten Unterricht und durch
Einbindung der beruflichen Bildung. (vgl. Hessisches Kultusministerium 2012).

17 Zu den weiterhin bestehenden Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien gesellt sich
in Niedersachsen seit dem Schuljahr 2011/12 die Oberschule, die auf zusammengefassten
Haupt- und Realschulen aufbaut und diese qualitativ fortentwickelt. Es besteht die Mog-
lichkeit einen gymnasialen Zweig zu errichten. Wert gelegt wird vor allem auf eine starke
Berufsorientierung, berufspraktische Elemente sowie eine enge Zusammenarbeit mit be-
rufsbildenden Schulen. Der Hauptschulabschluss kann an dieser neuen Schulform erwor-
ben werden (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium 2012).

18 Fiir das Forschungsprojekt erwies sich der Umstand, dass in NRW die Schulform Haupt-
schule auch namentlich noch existiert, als giinstig. Dies ermoglichte es, Arbeit und Ar-
beitslosigkeit aus der Perspektive von formal gering gebildeten Jugendlichen resp. Haupt-
schiilern zu betrachten, die in der Offentlichkeit als Risikogruppe etc. diskutiert werden
und welche in Zukunft als Geringqualifizierte in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt

miinden.
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Trotz der Einfiihrung weiterer paralleler Schultypen, die meist auf einer Zu-
sammenfiithrung von Haupt- und Realschulen beruhen und die Mehrgliedrigkeit des
deutschen Schulsystems weiter ausbauen, wird meist ab Klasse 7 nach Abschliissen
differenziert. Dabei kann weiterhin der Hauptschulabschluss erworben werden,
weswegen in den neuen Schulformen auch hauptschuldquivalente Bildungsginge
existieren.

Speziell fiir NRW machen Solga und Wagner auerdem die dort bereits vor Jah-
ren partiell eingefiihrte Gesamtschule ,,paradoxerweise® mit verantwortlich ,,fiir ei-
ne stirkere quantitative Marginalisierung und damit soziale Verarmung seiner
Hauptschulen* (Solga/Wagner 2007, 208). Verschirft werden diirfte dies durch die
neu eingefiihrten Schultypen. So starteten zum Schuljahr 2011/12 im Rahmen eines
wissenschaftlich begleiteten Modellversuchs und als Reaktion auf die Kumulation
von Risiko- und Belastungsfaktoren'®, zwolf sogenannte Gemeinschaftsschulen
(vgl. Schulministerium NRW 2012). Diese sind fiir den Versuchszeitraum abgesi-
chert und werden danach ,,unter Wahrung ihrer Struktur in das Regelschulsystem
tiberfiihrt“ (CDU/SPD/Biindnis 90/DIE GRUNEN 2011). SPD, Biindnis 90/DIE
GRUNEN und CDU verstindigten sich am 19. Juni 2011 auBerdem auf die Einfiih-
rung einer Sekundarschule, die seit dem Schuljahr 2012/13 das bestehende Schul-
angebot in NRW ergiinzt. Diese neue Schulform umfasst die Jahrgénge 5 bis 10 und
bereitet sowohl auf die berufliche Ausbildung als auch auf die Hochschulreife vor.
Unterricht in der Sekundarschule kann ab Klasse 7 integriert, teilintegriert oder in
mindestens zwei getrennten Bildungsgéngen (kooperativ) erteilt werden (vgl. ebd.).

Zwar wird Leschinsky zufolge die Hauptschule durch den aktuell stattfindenden
Verschmelzungsprozess von Haupt- und Realschule langfristig mit dem Argument
abgebaut, ,.dass auch die Kumulation von problematischen und leistungsschwachen
Schiilern zu der Benachteiligung dieser Population sekundér beitrdgt” (Leschinsky
2008, 381). Durch die Differenzierung nach Abschliissen in den ,,neuen Schulty-
pen und das Fortbestehen des Hauptschulabschlusses bzw. der Berufsreife als nied-
rigster allgemeinbildender Schulabschluss, existiert der Bildungsgang Hauptschule
aber letztendlich weiterhin. Kritisch anzumerken ist auch, dass trotz Umbenennung,
Abschaffung bzw. Zusammenfiihrung von Haupt- und Realschulen, die hinter den
Hauptschiilern stehende, soziookonomisch weitgehend homogene Gruppe nicht ein-
fach verschwindet, ihr aber mit den genannten Reaktionen und MaBlnahmen aber-
mals nicht konstruktiv begegnet wird. Die Probleme bestehen weiterhin, werden
nicht gelost, sondern umgelagert. Kinder, die im ,,alten” System eine Hauptschule
besucht hitten, sind auch im ,,neuen* System aufgrund der priméren Effekte der so-

19 44 % der Hauptschulen in NRW zeichnen sich durch ein schwieriges Milieu aus und

48 % sind sogenannte Modalformen (vgl. Trautwein et al. 2007, 5).
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zialen Herkunft die Verlierer im Bildungssystem. Ebenso spielen nach wie vor die
sekundédren Herkunftseffekte eine Rolle. So werden bildungsnahe Eltern weiterhin
fiir das Gymnasium optieren oder gar auf Privatschulen ausweichen. Bildungsferne
Eltern hingegen werden ihre Kinder — auch auf Empfehlung der abgebenden
Grundschulen — vermutlich auf die zu neuen Schulformen verschmolzenen Haupt-
und Realschulen, wie auch immer sie heilen mogen, sowie auf die Gesamtschule
schicken. Die Sozialkomposition an diesen Schulformen diirfte zwar heterogener
sein als an der Hauptschule, doch auch hier finden sich wahrscheinlich nur wenige
Kinder aus hoheren Sozialschichten bzw. aus bildungsnahen Elternhidusern. Je nach
Differenzierung ,,landen‘ die ,,latenten Hauptschiiler auerdem auch in den neuen
Schulformen in deren unteren Profilen bzw. Niveaustufen oder besuchen die
Grundkurse der Gesamtschulen.

2.3.2 Padagogische und fachdidaktische Reaktionen
und MaBnahmen

Unterschieden werden miissen Reaktionen auf diese sozial homogene Schiilerschaft
und ihre spezifischen Lernmoglichkeiten und -grenzen einerseits, sowie Reaktionen
auf die problematische Situation von Hauptschulabsolventen auf dem Arbeitsmarkt
andererseits:

Dort wo Hauptschulen noch zur Schullandschaft dazugehdren sind tendenziell eine
Profilschérfung und eine Anpassung an die Moglichkeiten ihrer Schiiler festzustel-
len. Entsprechend stark ausgeprégt sind soziale und praktische Aktivitidten, unter-
richtsorganisatorische Besonderheiten wie das Klassenlehrerprinzip, enge Koopera-
tion mit Sozialarbeitern und meist ein Ganztagsangebot (vgl. Rekus/Hintz/Laden-
thin 1998, 226; Leschinsky 2008, 381, 391).

Als Zugangsmoglichkeiten fiir bildungsferne Gruppen werden auflerdem seit
langerem Edutainment bzw. Infotainment, d.h. eine Anpassung der eingesetzten
Medien an bildungsferne Zielgruppen, Eventisierung, Sozialpidagogisierung des
Unterrichts und Elementarisierung20 der (sozialwissenschaftlichen) Inhalte disku-

20 ,Elementarisierung politischer Bildung* meint das Aufbrechen der Komplexitit politi-
scher Inhalte und ihre adressatengerechte Reduktion (vgl. Kohl/Calmbach 2012, 18). Da-
riiber hinaus geht es um die Auswahl von Inhalten mit lebensweltlichem Bezug, die dem
Rezeptionsverhalten der Jugendlichen entsprechend aufbereitet werden (vgl. ebd.). ,, Trotz
Themen- und Formatorientierung darf es dabei durch die herbeigefiihrte Reduktion nicht
zu einer Verzerrung der Inhalte kommen* (ebd.). Es wird stattdessen versucht, ,,mittels
neu entwickelter, alternativer Angebotsformen und -formate bildungsbenachteiligten jun-

gen Menschen (wieder) Zugang zu politischer Bildung und damit zu politischen Themen
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tiert (vgl. Detjen 2007, 7f.). Gleichzeitig wird aber dieser Diskurs iiber Lehrmittel
und Inhalte fiir Bildungsferne als ,,Distinktionsmittel* kritisiert (vgl. Zurstrassen
2011). Beziiglich einer politischen Bildung ,,unter erschwerten Bedingungen* sieht
Scherr aulerdem die Gefahr, dass diese ,,problematische Rahmungen und Vorga-
ben (Scherr 2012, 63) erféhrt, weil die Ausgangsproblematik bislang nur unzurei-
chend analysiert wurde. So hilt Scherr die Entwicklung von neuen Medien und
Formaten, die bildungsfernen Jugendlichen alternative und niederschwellige Zu-
ginge zur politischen Bildung verschaffen sollen, fiir unzureichend, ,,wenn die an-
dere Seite des Problemzusammenhangs ausgeblendet bleibt* (ebd., 66). Im Kern
bestehe diese andere Seite des Problemzusammenhangs in der Reproduktion der ge-
sellschaftlichen Spaltung (z. B. in Gebildete und Ungebildete, Erwerbstitige und
Arbeitslose) in den politischen Institutionen und Kommunikationsformen (vgl.
ebd.). Weil es darum gehe, benachteiligten Jugendlichen einen Zugang zu dem
Wissen zu ermoglichen, das zur Klidrung ihrer Fragen beitrigt, seien ,,Methoden,
die fiir eine Beriicksichtigung der subjektiven Ausgangsvoraussetzungen der Adres-
saten nur ein Mittel der Motivationsbeschaffung sind, keine zureichende, sondern
zudem eine durchaus problematische Verkiirzung der Prinzipien einer subjektivori-
entierten Bildungsarbeit™ (ebd., 71). AuBerdem kritisiert Scherr die hiufig auszu-
machende Defizitperspektive in der aktuellen Fachdiskussion der politischen Bil-
dung fiir bildungsferne Jugendliche. So werde nicht konsequent zwischen sachlich
begriindeten Problembestimmungen und Defizitzuschreibungen unterschieden (vgl.
ebd., 63). Von einer defizitorientierten Perspektive ist auch bei Panke, Sttje und
Steil (2010) im Zusammenhang mit Jugendlichen in der betrieblichen und auflerbe-
trieblichen Ausbildung sowie in berufsbildenden oder -vorbereitenden Manahmen
die Rede. Fiir die Autoren ist der defizitire Blick ,,das Korrelat einer allgemeinen
Entwicklung hin zu einer padagogisierten Arbeitswelt (Panke/Sotje/Steil 2010,
10). Durch ihn wiirden die Defizite der Adressaten ins Visier genommen, wohinge-
gen ,.die defizitdren Bedingungen der Arbeitswelt* (ebd.) unbeachtet blieben. Eben-
so erwichst aus Munschs (2012) Analyse dreier Zuginge zu biirgerschaftlichem
Engagement (,,Ethnographisches Forschungsprojekt®, ,Begriff der offentlich-
politischen Sphire®, ,,Ansatz der Dominanzkulturen®) Kritik an einer am Individu-
um und seinen fehlenden Kompetenzen ansetzenden Piddagogisierung. So ergibt
sich hieraus fiir Munsch die zentrale Frage, ,,ob eine Piddagogisierung, welche an
ausgegrenzten Gruppen ansetzt, nicht dazu fiihrt, dass die Strukturen und Kulturen,
welche zu diesen Ausgrenzungsprozessen fithren, verdeckt bleiben* (Munsch 2012,
49).

zu erdffnen, um ihnen die Relevanz von gesellschaftlichen bzw. gesellschaftspolitischen
Fragestellungen in ihrem sozialen Umfeld und ihrem Alltag vor Augen zu fithren (ebd.,
18f.).
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Am Individuum und seinen fehlenden Kompetenzen setzt in der Regel auch die Be-
rufsvorbereitung an, auf welche sich viele Hauptschulen hinsichtlich der schwieri-
gen Situation von Hauptschulabsolventen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
fixier(t)en. So reagier(t)en viele Hauptschulen auf die eher schlechten Berufsaus-
sichten ihrer Schiitzlinge mit mehr und neuen didaktischen Investitionen im Bereich
der Berufsorientierung und Vorbereitung auf das Arbeitsleben sowie mit diversen
Modellversuchen. Vor allem werden den Schiilern verstirkt berufspraktische Ein-
blicke und Erfahrungen geboten. Quantitativ gesehen schenkte die Hauptschule der
Vorbereitung auf das Berufs- und Arbeitsleben insofern schon immer eine grofle
Beachtung, nicht zuletzt durch den angesprochenen hauptschulspezifischen Lernbe-
reich Arbeitslehre. In qualitativer Hinsicht muss sich die Hauptschule allerdings die
Frage stellen, ob ihre Berufsorientierung, insbesondere das Betriebspraktikum, als
das zentrale Element der (haupt-)schulischen Berufsvorbereitung, iiberhaupt eine
Unterstiitzung beim Ubergang von der Schule in den Beruf bietet. Hierzu wird im
Folgenden die aktuelle Studie von Queisser und ihre zentralen Ergebnisse vorge-
stellt.

Aus der Kritik heraus, dass die wenigen hauptschulbezogenen Studien Haupt-
schiiler vor allem aus einer Defizitperspektive betrachten, wihrend Erfahrungen,
Vorstellungen und Wiinsche dieser Schiiler vernachlissigt werden, richtet Queisser
(2010, 78, 82) ihr Forschungsinteresse auf Fihigkeiten, Kompetenzen und Interes-
sen der Hauptschiiler. Um ,,Einstellungen, Erfahrungen und Orientierungsprobleme
der Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler in der Berufsorientierungsphase zu erhe-
ben und zentrale Handlungs- und Orientierungsmuster der befragten Jugendlichen
im Ubergangsprozess von der Schule in den Beruf zu rekonstruieren” (Queisser
2010, 75), triangulierte sie drei verschiedene Erhebungsmethoden. Der methodische
Schwerpunkt lag dabei auf der thematisch fokussierten Gruppendiskussion, ,,um
Aufschliisse iiber die Orientierungs- und Handlungsmuster der Jugendlichen zu er-
halten* (ebd., 17). Kombiniert wurde diese mit einem teil-standardisierten Fragebo-
gen in Anlehnung an den Fragebogen aus der Untersuchung von Lemmermoéhle und
Nigele (1999), ,der einen Uberblick iiber die Ausgangssituation [in Bezug auf
Wiinsche, Einstellungen und Erfahrungen der Hauptschiiler] und deren Verinde-
rung nach zwei Jahren [Berufsorientierungsunterricht] geben sollte® (Queisser
2010, 76). Mithilfe themenzentrierter Interviews wurden die Wiinsche, Einstellun-
gen und Erfahrungen von Schiilern im Betriebspraktikum erhoben (vgl. ebd., 17,
76). Gruppendiskussion und Interviews wurden mit der Dokumentarischen Metho-
de nach Bohnsack ausgewertet (vgl. ebd., 17, 76, 81).

2002 befragte Queisser 36 Schiiler zweier 7. Klassen einer Hauptschule im
Rhein-Neckar-Raum (Baden-Wiirttemberg) zunichst schriftlich zum Ubergang von
der Schule in den Beruf, Vereinbarkeit von Familie und Beruf sowie zu Ge-
schlechtsrollenstereotypen und Geschlechter(un)gleichheiten (vgl. ebd., 96, 101).
Diese schriftliche Befragung wurde 2004, nach Abschluss des berufsorientierten
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Unterrichts und der Erprobung der von Queisser konzipierten didaktischen Baustei-
ne in der Schulpraxis, mit den gleichen Schiilern wiederholt (vgl. ebd., 96). Im An-
schluss an das Betriebspraktikum, ,,das als wesentliches Element in der Berufsori-
entierung gilt” (ebd.), wurden dessen Chancen und Grenzen mittels qualitativer
Einzelinterviews bei 16 Middchen erhoben. SchlieBlich fanden 2004 die Gruppen-
diskussionen mit insgesamt sieben Gruppen a drei oder vier Schiilern statt (vgl.
ebd., 96f.).

Zwar lasst sich aus den Ergebnissen aus Queissers schriftlicher Befragung kei-
neswegs schliefen, dass der berufsorientierte Unterricht und die didaktischen Bau-
steine fiir die Verdnderungen verantwortlich gemacht werden konnen, da es sich
auch um altersbedingte Verdnderungen handeln konnte, die auch ohne entsprechen-
den Unterricht aufgetreten wiren. Dennoch sind die Ergebnisse aus der schriftli-
chen Befragung sehr interessant:

Wihrend in der 7. Klasse gesellschaftliche Rahmenbedingungen und Bedingun-
gen des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes bei den Uberlegungen zur Berufswahl,
insbesondere im Hinblick auf den Erhalt eines Ausbildungsplatzes keine Rolle spie-
len, werden externe Faktoren in der 9. Klasse beriicksichtigt (vgl. ebd., 144). ,,Auch
besser zu sein als andere wird bedeutsamer (ebd.), bei gleichzeitigem Riickgang
der eigenen Anspriiche an einen Beruf. Queisser sieht darin eine ,,deutliche Anpas-
sung an die erlebte oder vermutete Realitiit, dass der Ubergang von der Hauptschule
in Ausbildung (vor allem fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund) nur schwer
gelingt” (ebd.). Dies geht auch einher mit der wachsenden Angst keinen Ausbil-
dungsplatz zu bekommen. Bereits im 7. Schuljahr liegt diese bei fast 60 % und
steigt in der 9. Klasse auf fast 80 % an (vgl. ebd., 145).

Als ,,Anpassung an die Realitidt” (ebd., 132) deutet Queisser auch die Tatsache,
dass die Jungen in der 9. Klasse keine Berufe mehr nennen, die ein Studium voraus-
setzen, wihrend ihre Berufswiinsche in der 7. Klasse diese noch enthielten. In der 7.
Klasse werden dafiir kaum Berufe genannt, die aus dem handwerklichen Bereich
stammen. Berufe aus diesem Bereich dominieren dafiir zwei Jahre spiter die ,,Jun-
gen-Wiinsche® (vgl. ebd.). Insgesamt ,,tendieren die Jungen stirker dazu eine Aus-
bildung zu absolvieren, wihrend die Midchen eher eine hoher qualifizierende
Schulbildung favorisieren* (ebd., 303). So geht bei den Médchen die Zahl der Beru-
fe, die ein Studium voraussetzen, nicht wie bei den Jungen auf null zuriick, sondern
es werden auch in Klasse 9 noch drei solcher Berufe genannt. Dies interpretiert
Queisser als ein ,,Zeichen fiir Aufstiegsorientierung bzw. eine hohe Bildungsaspira-
tion* (ebd., 132). Dariiber hinaus stellt Queisser fest, dass sich die Mehrheit der
Jungen und Médchen an typisch ménnlichen und typisch weiblichen Berufen orien-
tiert (vgl. ebd., 283). Uberhaupt seien die Berufs- und Lebenspline der Jugendli-
chen durch eine Orientierung an geschlechtsspezifischen Mustern und durch herr-
schende Geschlechtsrollenstereotypien beeinflusst (vgl. ebd., 288, 302).
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Aus den 2003 im Anschluss an das Betriebspraktikum durchgefiihrten Einzelin-
terviews mit 16 Miadchen rekonstruiert Queisser, dass beim Zugang zum Prakti-
kumsplatz verschiedene Personengruppen, wie z. B. Eltern und Peers sowie deren
soziales Netzwerk, eine entscheidende Rolle spielen (vgl. ebd., 161). Hinsichtlich
der didaktischen Relevanz zeigt sich aulerdem, dass solche Midchen, ,,die bereits
vorher gut informiert waren und die sich durch ein hohes Maf} an Eigenaktivitit,
Engagement und eigenverantwortlichem Handeln auszeichnen“ (ebd., 161), das
Praktikum am ehesten fiir die Berufswahlentscheidung nutzen koénnen. Queisser
stellt allerdings fest, ,,dass keines der Middchen einen Zusammenhang zwischen ih-
rem Betriebspraktikum und der schulischen Berufsvorbereitung herstellt (ebd.),
was ihrer Meinung nach fiir die Notwendigkeit einer stirkeren Verankerung des Be-
triebspraktikums in den schulischen Zusammenhang spricht. Das seit jeher als das
zentrale Element in der schulischen Berufsorientierung geltende Betriebspraktikum
erweist sich somit ,,im eigentlichen Sinne als nicht relevant fiir die Berufswahl*
(ebd., 288). Weil die Tatigkeiten der Jugendlichen im Praktikum meist nicht iber
,,Hilfsarbeiten und Arbeiten am Rande von Berufen* (ebd., 292) hinausreichten,
komme eine addquate Informationsvermittlung tiber den Wunschberuf zu kurz (vgl.
ebd., 288). Eine reflektierte Berufswahlentscheidung sei auf dieser Basis fiir die
meisten Schiiler somit nicht méglich (vgl. ebd., 288, 292). Trotz dieser negativen
Aspekte, die die didaktische Relevanz des Betriebspraktikums absolut infrage stel-
len, ist es aber, das zeigen Queissers Studienergebnisse, von hoher subjektiver Re-
levanz fiir die Jugendlichen (vgl. ebd., 291, 297). Daher leitet die Forscherin aus
diesen Ergebnissen einen Reformbedarf des Betriebspraktikums hinsichtlich seiner
Konzeption, der praktischen Umsetzung und der schulischen Einbettung ab (vgl.
ebd.). Entscheidend sei ,,die Beriicksichtigung von Interessen und Fihigkeiten der
Jugendlichen, eigenverantwortliches Lernen, Anbahnung von lebenslangem Lernen,
die Moglichkeit Einblick in unterschiedliche Betriebe zu bekommen und eine wirk-
liche Integration des Betriebspraktikums in den Schulalltag durch entsprechenden
Umfang und Dauer und eine reflexive Vor- und Nachbereitung* (ebd., 305f.). Laut
Queisser erfiillt ein Betriebspraktikum dann seine Funktion, ,,wenn es als vertiefen-
de Orientierung in einem bereits gewiinschten Beruf dienen kann, d. h. es erweist
sich als weniger geeignet im Berufsfindungsprozess selbst* (ebd., 295).

Aus den sieben Gruppeninterviews mit insgesamt 24 Jungen und Médchen der
9. Klasse rekonstruiert Queisser schlielich neun zentrale Handlungs- und Orientie-
rungsmuster:

Die Benachteiligung, die Hauptschiiler auf dem Ausbildungsmarkt erleben, die
Abwertung aufgrund des Schulabschlusses oder der schulischen Leistungen, ist den
befragten Jugendlichen sehr bewusst und fiihrt dazu, Anerkennung vor allem iiber
das duBlere Erscheinungsbild herzustellen (vgl. ebd., 268). Die prekédre Ausbil-
dungsmarktsituation von Hauptschiilern wird zusitzlich durch ein erlebtes ,,Zu-
Spit-dran-Sein“ verschirft. Queisser identifiziert das Orientierungs- und Hand-
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lungsmuster des ,,Zu-Spét-dran-Seins* zunéchst als ,,ein strukturelles bzw. instituti-
onelles Muster, da die Berufsorientierungsphase in der Schule friihestens in der 7.
Jahrgangsstufe beginnt, man aber aus Studien weil3, dass sich der Berufswunsch in
verschiedenen Altersstufen unterschiedlich entwickelt und sich bestimmte Stereo-
typien frith verfestigen* (ebd., 269). Auch geben die Jugendlichen zu, die Bedeu-
tung des schulischen Lernens zu spit erkannt und/oder die Suche nach bzw. die
Bewerbung fiir einen Praktikumsplatz zu spit begonnen zu haben. Fiir Queisser be-
deutet das zu spite Agieren, ,,dass die Jugendlichen nur noch auf die jeweiligen Be-
dingungen reagieren konnen und damit nicht Subjekt des Prozesses sind* (ebd.). Sie
stellt aulerdem fest, dass die meisten Jugendlichen sehr stark an dufleren Faktoren,
wie dem Ausbildungsstellenmarkt, den gesellschaftlichen Erwartungen, dem Be-
rufsberater und der Lehrerpersonlichkeit sowie Eltern und Peers orientiert sind (vgl.
ebd., 268). Als geeignete Informationsquelle spielten Lehrpersonen und Berufsbera-
ter jedoch nur in Ausnahmefille eine Rolle, wihrend Eltern und Internet fiir das In-
formiert sein besonders wichtig seien (vgl. ebd., 270). Dies scheint auch im Zu-
sammenhang zu stehen mit der durch die Jugendlichen vollzogenen Trennung zwi-
schen der Schulrealitiit als dulerer Sphire und dem eigenen Leben als innerer Sphi-
re (vgl. ebd.). Dieses von Queisser beobachtete Phdnomen hat ihrer Meinung nach
zur Folge, ,,dass schulische Veranstaltungen, wie beispielsweise das Betriebsprakti-
kum nicht als Chance fiir die Lebensplanung wahrgenommen und genutzt werden
konnen® (ebd.).

Im Vergleich zur Orientierung an duBleren Faktoren findet Queisser nur bei we-
nigen eine Orientierung an eigenen Interessen und Fihigkeiten (vgl. ebd., 268).
Wiihrend letztere sich als hilfreich fiir den Ubergangsprozess erweisen wiirde, kon-
ne eine ,,reine Orientierung am Ausbildungsmarkt rasch zu einem Abflauen des In-
teresses und aktiven Handelns* (ebd.) fiihren. Fiir die Berufsberatung bedeute dies,
so Queisser, sich nicht ausschlieBlich an Arbeitsmarktbedingungen zu orientieren.
Allerdings konnte mit einer stirkeren Orientierung an Arbeitsmarktbedingungen die
von Queisser festgestellte ,,Individualisierung sozialer Problemlagen® (ebd., 270)
entschirft werden, indem die Schiiler verstirkt fiir gesellschaftliche Rahmenbedin-
gungen und strukturelle Bedingungen des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes sensi-
bilisiert wiirden. Die ,,Individualisierung sozialer Problemlagen* (ebd.) duflert sich
in den Schiilervorstellungen, ein guter Schulabschluss, sich zu engagieren und an-
zustrengen, personliche Bekanntheit, Teamfédhigkeit, Sprachvermdgen und gute
Manieren seien bedeutsame Faktoren bei der Suche nach einer Ausbildungsstelle
(vgl. ebd., 270). Queisser versdumt es allerdings, diese Schiilervorstellungen auch
als Reaktion auf einen individualisierten berufsorientierten Unterricht zu interpre-
tieren, der strukturelle Arbeitsmarktbedingungen eher vernachldssigt als in den
Vordergrund stellt.
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Trotz dieser partiell angebrachten Kritik an der Queisser-Studie muss aber ihre Be-
deutung fiir die zukiinftige Berufsvorbereitung durch die Schule betont werden.
Insbesondere die von ihr festgestellte hohe subjektive Relevanz des Betriebsprakti-
kums im Gegensatz zu seiner didaktischen Bedeutung verweist auf Handlungsbe-
darf.

Wie bereits in der Einleitung erwiéhnt, ist neben der tatsdchlichen Relevanz von
Praktika fiir die Berufswahlentscheidung auch die beobachtete Konzentration der
(auBer-)schulischen Berufsvorbereitung auf ,,typische* Hauptschiilerberufe und die
damit vollzogene Berufszuweisung bzw. -zuschreibung vor dem Hintergrund der
Gefahr einer beruflichen Einengung und Kanalisierung kritisch zu hinterfragen.
Reifig kritisiert auflerdem, dass das institutionelle Handeln weiterhin auf eine
Normalbiographie, d.h. auf den klassischen Ablauf (Aus-)Bildung, stabile Er-
werbstitigkeit und Ruhephase ausgerichtet sei, anstatt den Schiilern Alternativen
aufzuzeigen: ,,So versuchen die den Ubergang begleitenden Institutionen Jugendli-
che und junge Erwachsene in Ausbildung zu vermitteln, mit dem Ziel, danach in ei-
ne Erwerbsarbeit, moglichst auf dem ersten Arbeitsmarkt, zu miinden* (Reiflig
2010, 651.). Auf diese Weise erzeugten die Institutionen bei den Jugendlichen Nor-
malititsvorstellungen (vgl. ebd., 65f., 205), die allerdings gerade bei Hauptschiilern
auf kurz oder lang enttdauscht werden.

2.4 ZUSAMMENFASSUNG

Im Zuge der Bildungsexpansion, bei gleichzeitig weiterhin bestehenden schichtspe-
zifischen Bildungschancen, wird die Hauptschule nur noch von rund 14 % eines
Jahrganges besucht. Diese 14 % stammen zu einem groBen Teil aus (bildungsma-
Big) unterprivilegierten meist kinderreichen, sozio6konomisch schwachen (Arbei-
ter-)Familien, hiufig mit Zuwanderungsgeschichte. Plakativ verkiirzt ist der proto-
typische Hauptschiiler somit ein konsum-materialistischer Arbeitersohn mit Migra-
tionshintergrund. So stellen Rekus, Hintz und Ladenthin restimierend fest:

»Nach 170 Jahren ihrer Geschichte ist es der Volks- bzw. der Hauptschule nicht gelungen,
den Ruch abzuschiitteln, die Schulform spezifischer, besonders bildungsabstinenter Bevolke-
rungsschichten zu sein, deren Besuch geradezu stigmatisiert. Ganz im Gegenteil: Dieser ab-
wertende Charakter trat noch nie so deutlich hervor wie in der Gegenwart” (Re-
kus/Hintz/Ladenthin 1998, 231).

Das u. a. aus prekiren Lebenslagen und Bildungsferne ihrer Schiiler resultierende
niedrige Lern- und Leistungsniveau an der Hauptschule, wirkt sich ungiinstig auf
die Kompetenzentwicklung aus. Dies fiihrt dazu, dass ein sehr groBer Teil der
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Hauptschiiler im Bereich der Basiskompetenzen, ,,die in modernen Gesellschaften
fiir eine Teilhabe am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben
notwendig sind“ (MPIB 2005), iiber nur elementare Kenntnisse verfiigt. So erreich-
ten 56 % aller in Deutschland getesteten 15-jdhrigen Hauptschiiler in der PISA-
Studie 2000 maximal Kompetenzstufe I im Lesen und verfiigten damit am Ende ih-
rer Schulzeit iiber keine hinreichende Lesekompetenz (vgl. Tillmann 2003, 120).
Mit solch schwachen Leistungen in den Basiskompetenzen gilt man, ,,bezogen auf
gesellschaftliche und berufliche Integration[, als] stark risikobehaftet” (ebd., 119).
Unabhingig davon gilt der frithe Eintritt der Hauptschiiler ins Berufsleben aus Sicht
der psychosozialen Entwicklung sowieso als duBerst problematisch, weil er einen
okologischen Bruch zwischen Schule und Beruf fiir diese Altersgruppe bedeutet:

»Aus der Sicht der psychosozialen Entwicklung des Menschen in hochkomplexen Gesell-
schaften, die vor allem auf Personen mit hohem Ausbildungsniveau angewiesen sind, ist der
frithe Eintritt ins Arbeitsleben ungiinstig, ja dysfunktional“ (Oerter/Dreher 2008, 329).

Zudem seien die Bereitschaft und personliche Zielsetzung wihrend der Pubertit
noch nicht auf Beruf und Arbeit ausgerichtet (vgl. ebd., 330). So sieht Fend (2005,
373) Hauptschiiler der 9. Klasse im Vergleich zu Schiilern anderer Schulformen am
wenigsten dazu geriistet eine Ausbildungsentscheidung zu treffen.

Solga (2004, 39-44) zufolge haben es Hauptschiiler auf dem Arbeitsmarkt aber
auch unabhingig von tatsdchlichen Defiziten schwerer. Weil das Etikett ,,Haupt-
schiiler” den potenziellen Arbeitgebern u. a. eine geringe Leistungsfiahigkeit signa-
lisiere, gleichzeitig im Zuge der Bildungsexpansion vermehrt Hoherqualifizierte
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen, entschieden sich Ar-
beitgeber selbst bei einfachen Titigkeiten fiir qualifiziertere Arbeitskrifte.

Hinsichtlich der Arbeitsmarktprobleme ihrer Schiiler und ihres Sozialprofils
steht die heutige Hauptschule somit im Grunde vor einer d@hnlichen Problematik wie
seinerzeit die Volksschule, sodass iiberspritzt von einer Entwicklung von Restschu-
le zu Restschule gesprochen werden kann.

Die diesbeziiglichen bildungspolitischen, (fach-)didaktischen und piddagogi-
schen Reaktionen und Mafnahmen verschirfen das Problem eher noch. Dort, wo
alternative Schultypen parallel zur Hauptschule eingefiihrt werden, verarmt die
Hauptschule wahrscheinlich nur noch mehr. Eine Anpassung der Lernangebote und
-inhalte an die niedrigen Lernvoraussetzungen der Hauptschiiler isoliert die Schul-
form auferdem zunehmend. Durch ihre Fixierung auf Berufsvorbereitung wird die
Allgemeinbildung vernachléssigt, lasst den Unterricht in Richtung Lebenshilfe ab-
driften und individualisiert gleichzeitig die Problemlagen der Schiiler. Betriebsprak-
tika erweisen sich dariiber hinaus oftmals wegen ihrer in vielen Fillen schlechten
schulischen Einbettung als irrelevant fiir Berufswahl und Informationsvermittlung.
Wird die Hauptschule abgeschafft, diirften sich die Probleme in die ,,neuen‘ Schul-
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formen verlagern, weil damit nicht die Ursachen, sondern lediglich die Symptome
bekdmpft werden. So ergeben sich aus den ,,herkunftskategorialen Grenzziehungen
im Bildungssystem* (Solga 2004, 42) ,bildungskategoriale Grenzziehungen auf
dem Arbeitsmarkt* (ebd.). Diesen nimmt sich das folgende Kapitel in seiner fachli-
chen und fachdidaktischen Kldrung der zentralen Begriffe Arbeit und Arbeitslosig-
keit an, indem eine entsprechende Relevanzsetzung fiir die Zielgruppe Hauptschiiler
als potenziell Geringqualifizierte vorgenommen wird.
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3. Die sozialwissenschaftlichen Kategorien
Arbeit und Arbeitslosigkeit

Bevor explizit auf die Lernbedeutsamkeit des Themas eingegangen wird, erfolgt
zundchst eine Auseinandersetzung mit Arbeit und Arbeitslosigkeit aus (sozial-)wi-
ssenschaftlicher Sicht. Sie konzentriert sich auf die fiir diese Forschungsarbeit we-
sentlichen Punkte, mit entsprechender Relevanz fiir die Zielgruppe Hauptschiiler als
potenziell Geringqualifizierte. Dadurch wird gleichzeitig eine Interpretationsfolie
geschaffen, mit der die zu eruierenden Schiilervorstellungen zu diesen Begriffen
bzw. Phidnomenen spiter teilweise verglichen werden konnen. Auch dient der fol-
gende wissenschaftliche Abriss tiber Arbeit und Arbeitslosigkeit der Leitfadenkon-
struktion.

3.1 ARBEIT — SCHLUSSELFAKTOR SOZIALER TEILHABE
UND SCHLUSSELKATEGORIE
DER VERGESELLSCHAFTUNG

Nach Einschitzung von Baethge und Bartelheimer bleibt Deutschland nicht nur ei-
ne Arbeitsgesellschaft; auch steigt die Bedeutung des Arbeitsmarktes als ,,zentrale
gesellschaftliche Teilhabeinstanz auf der Angebotsseite” (Baethge/Bartelheimer
2005, 14). Arbeit sei als eine ,,doppelt bestimmte Aktivitit aufzufassen, die sowohl
dem okonomischen System wie der personlichen Lebensfithrung angehort™ (ebd.,
11). Dementsprechend wird Arbeit in diesem Forschungsprojekt als ein zentraler
Begriff verwendet, der spétestens ab Klasse 7 schulisch an enormer Bedeutung ge-
winnt. Das sich dabei entwickelnde Verstindnis von Arbeit bestimmt mafBigeblich
das Verstdndnis von Arbeitslosigkeit mit, weil letzteres eingebunden ist in das Ver-
stidndnis von Arbeit (vgl. Truniger 1990, 7). So geht Heinemann in seiner Studie zur
Jugendarbeitslosigkeit davon aus, ,,dass die Ursachen ebenso wie die Wirkungen
des Arbeitsplatzverlustes und der Arbeitslosigkeit entscheidend durch die Arbeits-
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orientierung, d. h. durch die Einstellungen, Erwartungen und Werthaltungen, die
der einzelne mit Arbeit und Beruf verbindet, mitbestimmt werden* (Heinemann
1978, 42).

Nach einer Anndherung an den Arbeitsbegriff — auch in Abgrenzung zum Be-
rufsbegriff — werden Arbeitsorientierung und Funktionen von Arbeit genauer be-
trachtet. AbschlieBend wird sich dann den neuen arbeitsweltlichen Phianomenen
sowie den gegenwdrtigen Strukturen und Rahmenbedingungen der Erwerbsarbeit
gewidmet.

3.1.1 Arbeit — mehr als ein Beruf

3.1.1.1 Beruf und Berufswahl

Bewusst wurde in der vorliegenden Studie darauf verzichtet die Schiiler zum Kon-
strukt Beruf zu befragen. Ein Grund fiir diese Entscheidung war, dass der Berufsbe-
griff im Wesentlichen auf dem Arbeitsbegriff basiert. So definieren beispielsweise
Demszky von der Hagen und Vo Beruf als eine ,,gesellschaftliche Form von Ar-
beitskraft und Arbeitskraftverausgabung” (Demszky von der Hagen/Vof3 2010,
751). Es handle sich um ,.eine aus gesellschaftlichen Bildungsprozessen hervorge-
hende soziale Form spezifisch zugeschnittener Fihigkeiten und Fertigkeiten und
dazu komplementérer fachlicher Tétigkeiten und Leistungen* (ebd.). Mit Bezug auf
das Bundesverfassungsgericht in einem Urteil zu Artikel 12 (1) definieren sie Beruf
auflerdem als eine ,,auf einer personlichen ,Berufung‘ ausgewihlte und aufgenom-
mene Tatigkeit“ (BVerfGE 97, 228, 253; zit. nach Demszky von der Hagen/Vo8
2010, 751), die auf Dauer angelegt ist, um die Lebensgrundlage zu sichern und zu
erhalten. Demnach gilt ,,jede auf Erwerb gerichtete Beschiftigung, die sich nicht im
einmaligen Erwerbsakt erschopft™ (ebd.) als ein Beruf. Mit diesen ,,soziokulturell
definierten Féahigkeits- und Tatigkeitsformen* (Demszky von der Hagen/Vof3 2010,
752) werden einerseits gesellschaftliche Funktionen erfiillt, andererseits dienen Be-
rufe somit vor allem dem Einkommenserwerb und werden deshalb von Personen
tibernommen (vgl. ebd., 751).

Die Berufswahl weist, so Oechsle (2009b, 56), einen Doppelcharakter auf, bei der
neben individuellen Dispositionen, d. h. Interessen, Fihigkeiten und Lebensentwiir-
fe des Individuums, auch strukturelle Aspekte und gesellschaftliche Anforderungen
eine Rolle spielen. Insofern bezeichnet Birkelbach die Berufswahl als einen struktu-
rell determinierten Prozess, der stets ,.Elemente individueller Entscheidung®
(Birkelbach 2007, 249) enthalte, die in Sozialisations- und Entscheidungsprozesse
eingebettet seien. Innerhalb dieses Berufswahlprozesses wiirden die eigenen Wiin-
sche zunehmend mit den eigenen Fihigkeiten und Interessen sowie den externen
Gegebenheiten und Moglichkeiten verkniipft (vgl. ebd., 252). Zwar seien die sub-
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jektiven Berufswiinsche von Relevanz, doch hinge die Entscheidung letztendlich
davon ab, ob die jeweiligen Optionen individuell auch verfiigbar seien. Abhingig
sei dies wiederum von personalen Merkmalen wie z. B. dem Schulabschluss, den
Fahigkeiten und Kompetenzen, den Interessen oder der rdumlichen Flexibilitit so-
wie von ,externen Bedingungen, Anforderungen und Gelegenheitsstrukturen®
(ebd.).

Der soziookonomische Faktor Arbeitsmarkt bildet insofern die strukturelle Seite
des Doppelcharakters der Berufswahl. Entscheidend sind hier die Vermarktung der
eigenen Arbeitskraft, Einkommen und Status sowie Arbeitsplatzsicherheit (vgl.
Oechlse 2009b, 56). In dieser Hinsicht stellt Oechsle (2009a/b, 28f., 56) fest, dass
der strukturelle, organisatorische und kulturelle Wandel von Arbeit bzw. der Ar-
beitswelt, auf welchen weiter unten Bezug genommen wird, bisherige Berufswahl-
konzepte infrage stellt und Auswirkungen auf die strukturelle Seite und gesell-
schaftliche Anforderungen sowie auf die individuellen Dispositionen im Berufs-
wahlprozess hat. So sei der Berufswahlprozess, d. h. konkret die Auseinanderset-
zung mit den Chancenstrukturen des Arbeitsmarktes und die Kldrung der eigenen
Neigungen und Fihigkeiten, unter postfordistischen Arbeitsbedingungen komplexer
und anspruchsvoller geworden (vgl. Oechsle 2009b, 58). Dies wird hier unter der
Uberschrift ,,Verinderte Strukturen und Rahmenbedingungen der Erwerbsarbeit*
genauer betrachtet. Bevor aulerdem die Bedeutung der Arbeitsorientierung fiir die
Berufswahl dargestellt wird, erfolgt zunéchst eine Annidherung an den Arbeitsbe-
griff.

3.1.1.2 Der Arbeitsbegriff

Im Gegensatz zum Berufsbegriff, der wesentlich stirker okonomisiert ist, lasst der
Arbeitsbegriff auch Assoziationen zu, die iiber Erwerbsarbeit hinausgehen. Gerade
deshalb steht der Arbeitsbegriff Schmidt (2010, 128) zufolge unter Definitions-
druck. Es herrsche Diskussionsbedarf dariiber, was (alles) Arbeit sei. Entsprechend
spezifisch und facettenreich gestaltet sich das moderne Arbeitsverstindnis. Vielfil-
tige Erscheinungsformen sind denkbar, auch weil Arbeit ,historisch variabel” (Vo3
2010, 64) ist und insofern ,,immer in je historisch spezifischen und sich wandelnden
sozialen Formen auftritt* (ebd. 2006, 27).

Je nach Perspektive wird Arbeit als ,rational-instrumentelle Beherrschung und
Transformierung der Natur* (Jochum 2010, 110), als ,betrieblich organisierte,
wertbildende Produktion® (ebd.) oder als ,,Verwirklichung der humanen Potentiale*
(ebd.) verstanden. Sozialwissenschaftlich wird sie definiert als eine ,,spezifisch
menschliche — sowohl korperliche als auch geistige — Téatigkeit* (Schubert/Klein
2011), die zweckgerichtet, verstandesgeleitet bzw. bewusst (vgl. Promberger 2008,
8) und ,,unter Einsatz von physischer Kraft und psycho-physischen Fihigkeiten und
Fertigkeiten* (Vofl 2006, 26) geschieht. Diese planméBig ausgefiihrte, technisch-
kulturell geprégte, ,,meist kooperativ vorgenommene Auseinandersetzung mit na-
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tiirlichen oder sozialen Arbeitsgegenstinden® (Promberger 2008, 8) gilt somit als
»ein gestaltender, schopferisch-produzierender und sozialer, zwischen Individuen
vermittelnder Akt (Schubert/Klein 2011).

Vol begreift die Vorstellung von Arbeit ,,wissenschaftlich wie auch gesellschafts-
praktisch einem tief greifenden historischen Wandel*“ (Vo3 2006, 26) unterlegen.
Exemplarisch driickt sich dieser Wandel der Vorstellung und des Verstdndnisses
von Arbeit in der sozio-kulturellen Bedeutungsverdnderung korperlicher Arbeit aus
(vgl. Bohle 1989)

Sprach- bzw. begriffsgeschichtlich wird der historische Wandel auBlerdem da-
durch sichtbar, dass mit Arbeit einerseits schwere korperliche Anstrengung, Miihsal
und Plage verbunden wurde und wird, was zu negativ besetzten Ausdriicken wie
,laborare® (lat.), ,,labour* (brit.) fithrte (vgl. Vo3 2010, 26). Daneben finden sich
positive Begriffe wie ,,opus® (lat.), ,,work® (brit.) (vgl. ebd.). Diese dualistische
Kodierung des Arbeitsbegriffs nach Selbstbestimmung (Werk) und Fremdbestim-
mung (Miihe) bzw. nach Identifikation mit Arbeit und Instrumentalismus existiere,
so Geissler, bereits seit der Antike, sei insofern ,,nicht an eine bestimmte Gesell-
schaftsform, Arbeitsteilung oder Organisation von Arbeit gebunden® (Geissler
2005, 4). Etymologisch finden sich somit seit der Antike abwertende wie aufwer-
tende Bezeichnungen fiir Arbeit (vgl. Jochum 2010, 81), weswegen Vof3 konsta-
tiert: ,,Auffillig ist, dass fast alle Vorstellungen von Arbeit durch Ambivalenzen
gekennzeichnet sind: Arbeit belastet das menschliche Leben und bereichert es zu-
gleich [...]“ (VoB3 2010, 27). Auch Jochum (2010, 81) stellt in seinem historischen
Uberblick zum Arbeitsverstindnis fest, dass immer, d. h. zu jeder Zeit ein ambiva-
lentes Verhiltnis des Menschen zur Arbeit bestanden hat. Er registriert aber auch
eine ,historische Tendenz der zunehmenden Aufwertung der Arbeit“ (Jochum
2010, 81). So sei die wertschaffende Erwerbsarbeit durch die Okonomisierung der
Arbeit aufgewertet worden. Gleichzeitig habe damit aber auch eine Abwertung
nicht 6konomisierter Arbeiten wie Hausarbeit als ,,wertlose Nicht-Arbeit* stattge-
funden (vgl. ebd., 112). Hierhinter verbirgt sich ein zweiter, dlterer Dualismus, die
dualistische Kodierung nach dem Geschlechterverhiltnis (vgl. Geissler 2005, 6).
Gegeniibergestellt werden darin die produktive Arbeit, welche traditionell dem
Mann zugeordnet wurde und die reproduktive ,,Frauen®-Arbeit (vgl. ebd., 3). Letz-
tere sei bislang weder Gegenstand der sozialwissenschaftlichen noch der 6konomi-
schen Theoriebildung gewesen, kritisiert Geissler.

Die bisherige Vernachldssigung der Arbeit ohne Erwerbscharakter beriicksich-
tigend, definiert Geissler Arbeit daher in einem weiten Sinne als ,,die geplante und
mit geistigen Mitteln und technischen Werkzeugen vorgenommene Veridnderung
der bereits gesellschaftlich gepriagten Umwelt* (ebd., 2). Diese Definition schlief3t
somit ,,Arbeit, die auflerhalb des Arbeitsmarkts, also als nicht formell entlohnte T&-
tigkeit geleistet wird*“ (Ludwig-Mayerhofer 2012, 291) mit ein. Um der hochst
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komplexen menschlichen Aktivitdt gerecht zu werden, liefern auch Kahsnitz,
Ropohl und Schmid (1997) eine relativ weit gefasste Definition von Arbeit, die
ebenfalls nicht-erwerbsférmige Arbeit einschlief3t:

,,Arbeit ist demnach

e  cine Tatigkeit oder Aktivitit;

e die Verausgabung korperlicher und geistiger Krifte;

e mit Miihsal, Leid und Anstrengung, aber auch mit Freude und positiver Einstellung ver-
bunden;

. frei und selbstbestimmt oder fremdbestimmt;

. die Personlichkeit bestimmend und identitétsstiftend;

®  cine soziale Veranstaltung und durch die gesellschaftliche Organisation wesentlich de-
terminiert;

e planvoll, bewufit und zweckgerichtet im Sinn materieller und immaterieller Bediirfnis-
befriedigung;

. arbeitsteilig;

o durch Arbeitsmittel (Technik) wesentlich erleichtert, beeinflusst und bestimmt;

e  hiufig in Auseinandersetzung mit der Natur stattfindend” (Kahsnitz/Ropohl/Schmid
1997, 19f.).

Traditionell verwendet die Arbeitssoziologie allerdings einen vergleichsweise en-
gen Arbeitsbegriff, der sich auf Erwerbsarbeit konzentriert (vgl. Geissler 2005, 2).
Das entscheidende Differenzierungsmerkmal, durch das sich Erwerbsarbeit von al-
len anderen Arbeitstitigkeiten unterscheidet, ist dabei die Bezahlung, die zugleich
bestitigt, ,,dal ihre Produkte oder Handlungen gesellschaftlich nachgefragt sind*
(Kronauer/Vogel/Gerlach 1993, 27). Die elementare menschliche Titigkeit erhilt
somit in Form von leitender oder ausfithrender Arbeit und geistiger oder korperli-
cher Arbeit, verbunden mit dem Einkommenserwerb, eine 6konomische Konnotati-
on. Arbeit wird damit auch zu einem wichtigen Produktionsfaktor, der zur Produk-
tion von Giitern und Dienstleistungen notwendig ist (vgl. Schubert/Klein 2011). Im
Vergleich zu den anderen Produktionsfaktoren nimmt Arbeit allerdings eine Son-
derstellung ein, weil die Arbeitsleistung untrennbar mit der Person des Arbeitenden
verbunden ist (vgl. Voll/Pongratz 1989, 131). Aus diesem Grund bezeichnete Pola-
nyi Arbeit als ,fiktive Ware®, ,weil diese nicht zum Zweck des Verkaufs
,produziert wird* (Beckert 2007, 457). So lasst sich das Arbeitsangebot im Gegen-
satz zum Warenangebot bei der Giiterproduktion nicht entsprechend der Nachfrage
regulieren. Das Arbeitsangebot verhilt sich insofern starr gegeniiber sich verin-
dernden Marktbedingungen (vgl. ebd.). Weil die besondere Ware Arbeitskraft un-
trennbar mit ihrem Triger verbunden ist, kann sie aulerdem ihr Qualifikationsprofil
nicht ohne Weiteres an neue Qualifikationsprofile anpassen. Auch sind Arbeitneh-
mer nicht beliebig mobil, was eine strategische Verteilung des Arbeitsangebots ver-
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hindert. Wegen der Abhéngigkeit der Menschen vom Einkommen, ist es auf3erdem
nicht so einfach moglich, das Arbeitsangebot vom Markt zuriickzuziehen (vgl.
ebd.).

3.1.2 Einstellungen zu und Funktionen der Erwerbsarbeit

Erwerbsarbeit ist im Zuge von Industrialisierung und Entwicklung des modernen
Kapitalismus zur heute dominierenden Vorstellung von Arbeit geworden (vgl. Vo3
2006, 29). Sie gilt als ,,zentraler und integraler Bestandteil kapitalistischer Produk-
tionsverhéltnisse, in denen der Mensch als Tridger der Arbeitskraft [...] Bedeutung
hat* (Geisen/Kraus/Ziegelmayer 1998, 6). Indem Erwerbsarbeit fiir einen Markt
produziert, ,.gliedert sie die Arbeitsleistung in die gesellschaftliche Arbeitsteilung
ein® (Kronauer/Vogel/Gerlach 1993, 27).

Seit der Industriellen Revolution existiert aulerdem eine rdumliche Trennung
von Produktion und Konsumtion/Reproduktion, d. h. Erwerbsarbeit findet in der
Regel auBlerhalb des héuslichen Umfeldes statt (vgl. Promberger 2008, 8f.). Ange-
sichts des organisatorischen Wandels, der Flexibilisierung und Technisierung wan-
delt sich diese rdumliche Trennung aber teilweise in eine ,rdumlichel.]
Entgrenzung etwa durch internetbasierte Arbeitsformen und eine stindige Erreich-
barkeit” (Heidenreich/Zirra 2012, 325) (siehe hierzu Kapitel 3.1.3). Dabei wird Er-
werbsarbeit zunehmend definiert als eine ,,spezialisierte und in gesonderten Ausbil-
dungen zu erwerbenden Spezialfdhigkeiten (Qualifikationen) voraussetzende sowie
immer stérker durch technische Arbeitsmittel geprigte produktive Tdtigkeit mit eng
wirtschaftlicher Ausrichtung® (Vo6 2006, 29).

Mit der Okonomisierung der Arbeit ist bereits eine wesentliche Funktion und
Leistung von Arbeit angesprochen worden: ,,Arbeit dient dem Erwerb des Ein-
kommens; durch sie wird entscheidend das Niveau der materiellen Lebensfiihrung
bestimmt* (Heinemann 1978, 18). Neben dieser ,,finanzielle[n] Sicherung des eige-
nen Daseins und der von ihnen abhingigen Personen* (Frevel/Dietz 2004, 100) und
dem damit verbundenen Gefiihl der finanziellen Sicherheit, wirkt sich die Erwerbs-
arbeit erheblich auf den sozialen Status aus. Somit spielt Arbeit bei der Verteilung
individueller Lebenschancen, der gesellschaftlichen Teilhabe und der Stellung des
Einzelnen in der Gesellschaft eine zentrale Rolle (vgl. Schubert/Klein 2011). Im
Hinblick auf die finanzielle Entlastung des Staates und der Sozialversicherungen ist
Erwerbsarbeit dariiber hinaus nicht nur fiir den einzelnen Erwerbstitigen, sondern
auch fiir den Sozialstaat 6konomisch sehr bedeutsam. Ihre sozialpolitische Relevanz
entfaltet sie iiber eine hohe Erwerbstitigenquote, wodurch ein hohes Mal} an eigen-
stdndiger Existenzsicherung gewdhrleistet ist und die offentlichen Aufwendungen
fiir Lohnersatzleistungen und arbeitsmarktpolitischer Mainahmen reduziert werden
(vgl. Frevel/Dietz 2004, 105).
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Heinemann (1978, 17-21) arbeitet auBerdem sechs Funktionen und Leistungenl von
Arbeit fiir den Einzelnen heraus: Neben dem angesprochenen Einkommenserwerb
sind dies Zeitverwendung und Zeitstrukturierung, sozialer Kontakt, sozialer Status
und Sozialprestige, Realitédtserfahrung sowie personale Identitdtsentwicklung. Dem
Autor zufolge resultierten Probleme der Arbeitslosigkeit aus ,,den Leistungen, den
Einfliissen und der Stellung von Beruf und Arbeit in der Lebensgestaltung des ein-
zelnen, aus Funktionen, die die Arbeit besitzt und die in der Arbeitslosigkeit zum
Problem werden* (Heinemann 1978, 16). Inwieweit diese sechs Leistungen und
Funktionen von Arbeit fiir den Einzelnen bedeutsam sind und zu Arbeitsmotiven
werden, hiinge allerdings entscheidend von der bereits angesprochenen Arbeitsori-
entierung des Einzelnen (seinen Einstellungen, Werthaltungen, Erwartungen in Be-
zug auf Arbeit und Beruf) ab: ,,Funktion und Leistung von Beruf und Arbeit werden
gleichsam durch die Arbeitsorientierung gefiltert fiir den einzelnen wirksam* (ebd.,
43). Bevor deshalb niher auf die einzelnen Funktionen eingegangen wird, widmet
sich der folgende Teil zunichst der Arbeitsorientierung, welche, wie bereits ein-
gangs erwihnt, auch maB3geblich Einfluss auf die Belastungen hat, die bei einer Ar-
beitslosigkeit auftreten (vgl. ebd., 42).

3.1.2.1 Arbeitsorientierung

Heinemann nimmt an, ,,dal die Arbeitsorientierung sehr verschiedenartige Einstel-
lungen, Werthaltungen, Motive und Erwartungen beinhaltet, die sowohl einen un-
terschiedlichen zeitlichen Horizont z. B. in bezug auf die Mdoglichkeit der Zielreali-
sation, einen unterschiedlichen Anspruchsdruck als auch ein unterschiedliches Ge-
wicht, das die Erfiillung oder Nichterfiillung von Erwartungen und Ziel fiir den ein-
zelnen besitzt, haben* (ebd., 47).

1 Heinemann schrinkt die Aussagekraft seiner sechs Funktionen von Erwerbsarbeit aber
dahingehend ein, dass er auf die konkreten Arbeitsplatzgegebenheiten und -anforder-
ungen bzw. Arbeits- und Berufsbedingungen sowie auf die individuelle Lebenssituation
und die beruflichen Werthaltungen und Leistungsorientierungen verweist, welche einen
Einfluss auf die Beurteilung von Funktionen und Leistungen der Arbeit hitten: ,,Aller-
dings kommt es auch nicht allein darauf an, wie die Arbeits- und Berufsbedingungen in
den modernen Industriegesellschaften tatséchlich sind, sondern ebenso, wie Arbeit und
Beruf in unserer Gesellschaft bewertet werden und welchen Stellenwert Arbeit und Beruf
in unserer kulturellen Wertordnung einnehmen. Schon diese sozial normierte Bewertung
von Arbeit und Beruf bringt fiir den Arbeitslosen jene subjektiv empfundenen Belastun-
gen mit sich, die eintreten, wenn man soziale Normen und Erwartungen nicht erfiillen
kann (Heinemann 1978, 23).
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Das sozialpsychologische Konstrukt ,,Einstellung® ist dabei nicht nur in Bezug auf
die hier zu erlduternde Arbeitsorientierung von Relevanz. Einstellungen bzw.
(Wert-)Haltungen (attitudes) spielen auch im Zusammenhang mit Emotionen und
insofern auch im Hinblick auf Vorstellungen — dem Hauptuntersuchungsgegenstand
dieser Forschungsarbeit — eine entscheidende Rolle, weswegen sie an dieser Stelle
genauer definiert werden sollen.

Steck rekonstruiert aus den Definitionen, die zu diesem Terminus in der Sozial-
psychologie vorliegen, drei wesentliche Kennzeichen:

1. ,,Es wird iiber das Einstellungsobjekt2 in bestimmter Weise gedacht [= kognitive Kom-
ponente],
man hegt ihm gegeniiber bestimmte Gefiihle [= affektive Komponente] und

3.  man entwickelt eine bestimmte Verhaltensbereitschaft [= behaviorale Komponente]*
(Steck 1980, 38).

Insofern handle es sich bei Einstellungen um ,,.kognitive und motivationale Struktu-
ren, die sich nach den situativen Bedingungen verschieden auf das Verhalten und
Erleben der Menschen auswirken konnen (ebd., 39f.), relativ bestidndig und ,,ver-
hiltnisméBig iiberdauernd* (ebd., 39) seien. Der hiermit implizit angesprochene
Dreikomponentenansatz der Einstellung unterscheidet eine kognitive Komponente
(= Wahrnehmungs-, Erkenntnis-, beurteilungsmiflige Komponente), bei der ,,das
Einstellungsobjekt in einer ganz bestimmten Weise wahrgenommen, kogniziert
wird® (Schmidt/Brunner/Mummendey 1975, 19), eine affektive Komponente (= die
emotionale, evaluative, bewertungsmaBige, gefithlsmifige Komponente), durch die
das FEinstellungsobjekt ,,mehr oder weniger positiv oder negativ bewertet wird*
(ebd.) sowie eine Verhaltenskomponente (= Handlungskomponente), womit die
Handlungstendenzen gemeint sind, die man gegeniiber dem FEinstellungsobjekt
entwickelt (vgl. ebd., 20). Mit Schmidt, Brunner und Mummendey (ebd., 17) sei
auflerdem angemerkt, dass zwischen einem kognitiven und einem behavioralen Ein-
stellungsbegriff zu unterscheiden ist. Vertreter des kognitiven Einstellungsbegriffs
betrachten Einstellungen als ,,nicht unmittelbar beobachtbare, latente Prozesse oder
Groflen (ebd., 26), wihrend Vertreter des behavioralen Einstellungsbegriffs Ein-
stellungen als ,,die konsistente Art des Reagierens auf soziale Reize selbst* (ebd.)
auffassen.

Im Hinblick auf die Arbeitsorientierung unterscheidet Heinemann vier Dimensio-
nen, wobei die ersten drei Dimensionen — die beruflichen Werterwartungen, der si-
tuative Arbeitsdruck und das Anspruchsniveau — unterstellen, ,,daf} in der Arbeit ei-

2 Das Einstellungsobjekt ist hier die ,,Arbeit™.
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ne Wertrealisation angestrebt wird*“ (Heinemann 1978, 48). Die vierte Dimension —
die Belastungen durch Arbeitslosigkeit — geht hingegen davon aus, ,,da} die Ar-
beitsorientierung zugleich bestimmt wird durch die (psychischen, wirtschaftlichen
und sozialen) Belastungen, die in der Arbeitslosigkeit befiirchtet werden bzw. ein-
treten* (ebd.). Entsprechend entwickle sich diese vierte Dimension aus den Funkti-
onen und Leistungen der Arbeit, ,,die — tatsidchlich oder subjektiv befiirchtet — in der
Arbeitslosigkeit zum Problem werden und damit die Einstellung zur Arbeit be-
stimmen* (ebd.).
Die vier Dimensionen sind wie folgt durch Heinemann charakterisiert:

1. Dimension ,,Berufliche Werterwartungen/Zugmotivation*:

Die Dimension umfasst: Zielvorstellungen, Bediirfnisse und Wiinsche sowie
Zukunftsorientierungen wie z. B. Sicherheit, Sozialprestige, Selbstverwirkli-
chung, Leistung, sozialer Kontakt, Unabhéngigkeit, Einkommenshohe, ,.die
man [...] mit dem Beruf verwirklichen mochte (ebd., 47) und ,,die Einstellung
und Verhalten in der Arbeit bestimmen* (ebd.).

2. Dimension ,,Situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation‘:

Aufgrund der wirtschaftlichen Situationen, des sozialen Drucks oder des eige-

nen Bediirfnisses nach beruflicher Leistung wird Arbeit als eine zwingende

Notwendigkeit empfunden: ,,Nicht zu arbeiten hat negative Konsequenzen;

wenn die Person diese vermeiden will oder ihnen ausweichen will, muf} sie ar-

beiten oder zumindest doch eine hohe Arbeitsbereitschaft zeigen* (ebd., 471.).
3. Dimension ,,Anspruchsniveau‘:

Hiermit sind die unmittelbaren Anforderungen und Anspriiche wie Arbeitsbe-
lastungen, Qualifikationsanforderungen, Entfernung des Arbeitsplatzes vom
Wohnort, Betriebsklima, Verhalten der Vorgesetzen usw. gemeint, ,,die man an
den Arbeitsplatz und den Betrieb stellt der fiir eine Titigkeit in Frage kommt*
(ebd., 48).

4. Dimension ,.Belastungen durch Arbeitslosigkeit*:

,,Diese vierte Dimension entwickelt sich also aus den Funktionen und Leistun-
gen der Arbeit, die — tatsdchlich oder subjektiv befiirchtet — in der Arbeitslo-
sigkeit zum Problem werden und damit die Einstellung zur Arbeit bestimmen*
(ebd.).

Jede diese Dimensionen der Arbeitsorientierung enthdlt drei Komponenten: die

okonomische, die individuelle und die soziale Komponente. Dabei unterscheidet
. . . .. 3 . L. 4 . .

Heinemann zunichst zwischen extrinsischen” und intrinsischen™ Wertorientierun-

3 Extrinsische Wertorientierung: Wertorientierung ist ,,auf auerhalb der Tatigkeit liegende

Belohnungen bzw. Werte* (Heinemann 1978, 48) wie Sicherheit des Arbeitsplatzes, Ein-
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gen, wodurch sich die drei Komponenten voneinander abgrenzen lassen (vgl. ebd.,
48f.). Die drei Komponenten, die in den einzelnen Dimensionen der Arbeitsorien-
tierung enthalten sind, beantworten dabei die Frage, wodurch die Einstellung zur
Arbeit bestimmt wird. In der okonomischen Komponente sind dies materielle Exis-
tenzsicherung und wirtschaftliche Sicherheit sowie die damit zusammenhéngende
Erwartung von ,,Unabhingigkeit und Freiheit von wirtschaftlicher Kontrolle und
Bevormundung® (ebd., 49). Hinsichtlich der individuellen Komponente hingt die
Einstellung zur Arbeit von den intrinsischen Werterwartungen und Orientierungen
ab, wobei unterschieden wird in einen individuell-interessensbezogenen Schwer-
punkt und einen individuell-selbstwertbezogenen Schwerpunkt. Relevant im ersten
Fall ist der ,,Aufforderungscharakter, den der Inhalt der Sache selbst besitzt und die
Anspriiche der Aufgabe bestimmt, also inwieweit mit der Arbeit individuelle Inte-
ressen und Neigungen verwirklicht werden konnen® (ebd.). SchlieBlich ergibt sich
die Arbeitseinstellung im zweiten Schwerpunkt daraus, ,,inwieweit Arbeit als Chan-
ce der Selbstverwirklichung, Selbstdarstellung und Selbstentwicklung erlebt wird,
inwieweit der einzelne durch die Arbeit ausgefiillt ist und Arbeit als Teil sinnhafter
Lebensfiihrung erlebt oder auch als Selbstwert anerkannt wird* (ebd.). Auch, ,,in-
wieweit durch berufliche Leistung in der Statuskonkurrenz soziales Prestige errun-
gen werden kann, eine sozialgeachtete Position als Berufstitiger, als beruflich Qua-
lifizierter, als Beschiftigter einer angesehenen Firma, als Geldverdiener und damit
Konsument usw. angestrebt wird (ebd.), bestimmt als soziale Komponente die Ein-
stellung zur Arbeit.

Auf der Basis der sich iiberlagernden vier Dimensionen der Arbeitsorientierung
und der drei Komponenten der einzelnen Dimensionen, bildet Heinemann (ebd.,
49f.) fiinf Haltungstypen:

kommenshdhe, Sozialprestige gerichtet. Diese konnen durch die Berufstitigkeit realisiert
werden (vgl. ebd.).

4 Intrinsische Wertorientierungen ,,umfassen Zieldimensionen, die sich aus der Erfiillung
der Titigkeit selbst entwickeln™ (Heinemann 1978, 48f.) wie z. B. ,,Freude an der berufli-
chen Arbeit und der Moglichkeit der Selbstverwirklichung und Selbstdarstellung in der
Arbeit” (ebd., 49).
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Tabelle 1: Haltungstypen in Bezug auf die Arbeitsorientierung

Haltungs- o:::gg:ﬂgs'& Sinn/Zweck/Nutzen von Entsacshtzgtl:engs-
typen & H 9 Arbeit & Beziehung P
Bediirfnisse andlungs- zur Arbeit Arbeitsplatz-/
strategie Berufswahl
instrumentell-
O6konomisch; hohes
Haltungstyp 1 | eher extrinsi- Geld verdienen; Einkommen:
Befriedigung | sche Wertorien- | auBerberuflicher Wiinsche sicherer Arb:eits-
der Sicher- tierung; und Ziele verwirklichen; latz:
heits- Ziel: maximalen | stark ausgeprégte Trennung \F/)virtséhaftliche
bedlirfnisse Marktpreis fr von Arbeit und Freizeit Unabhangiakeit
die Arbeit be- 99
kommen
ausgepragte Sach- und In-
teressensorientierung; in-
zweckrational haltliches Interesse; L
Haltupg;typ 2 und instrumen- leistungsorientiert: individuelle
Befriedigung tell; Arbeitsaufgaben und Interessen,
der kognitiven S M . Neigungen und
Bediirfnisse eher |nf[r|n§|sche Anforderungen stlmL_JIler_en, Wiinsche
Wertorientierung | ,starke Interessenorientie-
rung zur Arbeit* (Heinemann
1978, 51)
Selbstverwirklichung,
Selbstentwicklung, Wunsch, eine
Haltungstyp 3 Selbstdarstellung, Arbeit zu
Befriedigung emotionell- Selbstaktualisierung; bekommen, in
der Anerken- . emotionelle und wertrationa- | der man als
wertrational . -
nungs- le Beziehung zur Arbeit; Person aner-
bedlirfisse weniger stark ausgepragte kannt und ge-
Trennung von Arbeit und achtet ist
Freizeit
soziale Beziehungen her-
stellen und pflegen; soziales
Ansehen und Prestige ge-
winnen;
"'g"”."g?‘yp 4 sozialen Erwartungen ent-
efriedigung . "
der Zugeht- soglalbgzggen— sprechep = posmv.e Ha'lt'ung
rigkeits- rationalistisch zur sz@lbmdung, positive
bediirfnisse Arbe!tsemstel!ung;
Arbeit als sozialer Zwang =
negative Haltung zur Sozial-
bindung; negative Arbeits-
einstellung
Haltungstyp 5 | auBerberuflich
Befriedigung | bzw. familien- auBerberufliche Wiinsche
hedonistischer | und freizeitbe- und Ziele verwirklichen
Bedlirfnisse zogen

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Heinemann (1978), erginzt mit Maslow (1978)).
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Bereits die Untergliederung in die Dimensionen berufliche Werterwartungen, An-
spruchsniveau, situativer Arbeitsdruck und Belastungen durch Arbeitslosigkeit und
deren Differenzierung in soziale, 6konomische und individuelle Komponenten so-
wie die daraus aggregierten Haltungstypen (vgl. Heinemann 1978, 52), verdeutli-
chen den Einflussreichtum der Arbeitsorientierung. So gilt sie als ,,zentraler Ein-
fluBfaktor und Indikator fiir die Bedeutung und Funktion, die der einzelne der Ar-
beit beimisst* (ebd., 42). Indem sie von der Arbeitswelt angebotene Alternativen
vor dem Hintergrund bestimmter Ziel- und Wertdimensionen, die sich z. B. auf
Einkommen, Ansehen, Sicherheit, Aufstieg usw. beziehen und ,,deren Realisierung
mit der Entscheidung fiir Beruf und Arbeitsplatz angestrebt wird* (ebd.), bewertet,
nimmt die Arbeitsorientierung Einfluss auf Berufswahl und Berufskarriere. Auf3er-
dem bestimmt sie mit iiber ,,Perzeption und Bewertung der konkreten Berufs- und
Arbeitsplatzsituation und der sich ihnen ergebenden Handlungskonsequenzen®
(ebd.). SchlieBlich beeinflusst sie bei Arbeitslosigkeit ,,die Art der Arbeitsplatzsu-
che und das Anspruchsniveau, das fiir Beruf und Arbeitsplatz besteht* (ebd.). Vor
allem aber werden Belastungen, die bei einer Arbeitslosigkeit auftreten, mithilfe der
Arbeitsorientierung erklirbar, ,,denn — was der Verlust des Arbeitsplatzes, Arbeits-
losigkeit und vergebliche Bemiihungen um Arbeit bedeuten, bemif3t sich vor allem
daraus, welche Erwartungen und Zielvorstellungen mit der Arbeit verbunden sind,
die in der Arbeitslosigkeit nicht erfiillt werden konnen bzw. enttduscht werden*
(ebd., 42f.).

3.1.2.3 Leistungen und Funktionen von Erwerbsarbeit

Auch die ebenfalls von der Arbeitsorientierung abhingigen Leistungen und Funkti-
onen, die Arbeit fiir den Einzelnen erfiillt, beeinflussen die Bewertung bzw. Ein-
schitzung des kritischen Lebensereignisses Arbeitslosigkeit.

Neben dem Erwirtschaften des Lebensunterhalts (Gelderwerb), erfiillt Erwerbs-
arbeit zahlreiche latente Funktionen fiir den Einzelnen, die iiber den Einkommens-
erwerb hinausreichen. Hierzu zahlt Promberger Wohlbefinden und Gesundheit so-
wie eine ,.feste Zeitstruktur, soziale Kontakte auierhalb des engeren sozialen Net-
zes, die Verfolgung gemeinsamer Ziele, die iiber die individuellen Ziele hinausge-
hen und regelmifige Aktivititen® (Promberger 2008, 11). Unabhingig von ihrer
Formalisierung sei Arbeit eine nutzbringende und sinn-produzierende Téatigkeit, die
den Alltag raumzeitlich strukturiere und iiber Arbeitsteilung fiir Kooperations-,
Kommunikations- und Beziehungsstrukturen und damit fiir soziale Anerkennung
sorge (vgl. ebd., 12). Auch Heinemann (1978, 21) betont die kontaktstiftende Funk-
tion des Arbeitsplatzes. Zudem verweist er auf die soziale, wirtschaftliche und
technische Realitit, die hinter einem Arbeitsplatz stehen. Auf diese Weise werde
der Arbeitsplatz zu einem Erlebnis- und Erfahrungsort fiir wichtige sachlich-
technische und gesellschaftliche Struktur- und Funktionszusammenhénge, ,,die fiir
die eigene Wirklichkeitskonstruktion, das Verstdndnis und die Beziehung von Rea-
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litdatsschicht und Irrealitdtsschicht im eigenen Erleben und Handeln von grofem
Gewicht [sind]*“ (Heinemann 1978, 22). Indem Arbeit ,,wesentliche Grunderfahrun-
gen in bezug auf die eigene Kompetenz, Selbstwertschitzung und Fihigkeit* (ebd.)
sowie ,,Erfahrungen der Autonomie und Abhéngigkeit, der Begrenztheit und Mog-
lichkeit* (ebd.) vermittle, trage sie auerdem zur personalen Identitdtsentwicklung
bei. Dariiber hinaus erkennt Heinemann (ebd., 17) in der bereits angesprochenen
Strukturierungsfunktion eine entlastende Wirkung, da es das Zeit strukturierende
Element Arbeit sei, dass iiber Zeitverwendung und -einteilung entscheide, den Ta-
gesablauf gliedere, den Tages- und Lebensrhythmus ordne.

Einen besonderen Stellenwert erhélt Arbeit durch ihre Teilhabe- und Inklusionswir-
kung. Rechtliche, politische, soziale und kulturelle Teilhabe aller Biirger werde — so
Promberger (2008, 7) — durch die wirtschaftliche Teilhabe (Erwerbsarbeit), konkret
den Gelderwerb, ermoglicht. Insofern habe Erwerbsarbeit in Arbeitsgesellschaften
eine enorme Inklusionskraft und integrierende Wirkung: ,,Denn Arbeit hat an sich,
unabhingig von Geld und Konsummaoglichkeiten, starke Inklusionswirkungen, von
denen Menschen in Arbeitslosigkeit ausgeschlossen sind, wenn sie Transferein-
kommen beziehen* (Promberger 2008, 7). Nur eine nicht staatlich geforderte Ar-
beitsmarktteilhabe in Form einer regulidren existenzsichernden Beschiftigung be-
deute daher vollstindige Inklusion in die Arbeitsgesellschaft bzw. in die Wirt-
schaftskreisldufe von Produktion und Konsum und ermogliche ,sinnvolles
Tétigsein, Strukturierung des Alltags, Kommunikation und Schaffung eines nah-
raumlichen Beziehungsgeflechts jenseits der Familie, soziale Anerkennung® (ebd.,
15).

Neben der Anerkennung im sozialen Nahbereich erfdhrt der/die Erwerbstitige
auch gesellschaftliche Anerkennung:

,.Die Tatsache, dass ein Subjekt formal arbeitet, Steuern und Sozialbeitrage zahlt und konsu-
miert, erzeugt gesellschaftliche Anerkennung als wirtschaftendes und konsumierendes Sub-

jekt, das auch fiir die Gesellschaft Leistungen erbringt* (ebd., 12).

Somit hingen sozialer Status, Sozialprestige und gesellschaftliches Ansehen von
beruflicher Stellung und Arbeitsleistung ab (vgl. Heinemann 1978, 20). Vor diesem
Hintergrund gilt Erwerbsarbeit als soziologische Schliisselkategorie, die enorme
Bedeutung fiir Lebensgestaltung, Identititsentwicklung und Konstitution von Sub-
jektivitdt sowie fiir soziale und gesellschaftliche Anerkennung und Zugehorigkeit
hat (vgl. Morgenroth 2003, 18). Morgenroth glaubt, dass wegen der ,,Erosion ande-
rer sinnstiftender Instanzen® (ebd., 19) die Teilhabe an der Erwerbsarbeit heute
noch bedeutsamer sei als frither. Fiir Arbeitszufriedenheit und -identitédt erwiesen
sich die ,,subjektiv-sinnhaften Arbeitsorientierungen® (ebd., 18), wie soziale Akzep-
tanz am Arbeitsplatz, interessante Arbeitsinhalte und die Moglichkeit sich selbst zu
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verwirklichen, als wichtiger als die materiell-reproduktionsbezogenen (Hohe des
Einkommens). Dies gelte zumindest solange, wie ,,soziale Anerkennung, Zugeho-
rigkeit und Reputation iiber Erwerbsarbeit vermittelt sind, solange Produktivitit,
Effektivitit und damit erzielter materieller Status die wesentlichen Faktoren sind,
an denen sich Erfolg und Einfluss eines Menschen messen lassen® (ebd.). Auch
Kronauer, Vogel und Gerlach erkennen in der sozialen Anerkennung, die Erwerbs-
arbeit stiftet, im Umkehrschluss einen , fithlbaren Zwang, sich in ein Arbeitsver-
hiéltnis begeben zu miissen, um gesellschaftlich anerkannt zu werden* (Kro-
nauer/Vogel/Gerlach 1993, 29). So ermogliche Erwerbsarbeit zwar die Teilnahme
am gesellschaftlichen Leben und befriedige dadurch das menschliche Bediirfnis
nach sozialer Anerkennung und Bestitigung (vgl. ebd., 42). Als soziale Institution
erzeuge sie aber auch einen sozialen Zwang in Form von internalisierten Verhal-
tensanforderungen ,,Erwerbsarbeit leisten zu miissen, um an der Gesellschaft teilha-
ben zu konnen, die ihr Leben diktieren* (ebd., 43). In der Lebenssituation Arbeits-
losigkeit gerieten ,,die eigenen Erfahrungen mit sozialer Realitidt und die Hand-
lungsmoglichkeiten in ihr mit den Verhaltensanforderungen in Konflikt oder gar in
Widerspruch® (ebd., 42), wodurch das Zwangsmoment der Institution offensichtlich
werde und Arbeitslosigkeit zu einem Leiden doppelten Ursprungs mache (vgl. ebd.,
43f.). So seien Arbeitslose dem Druck sozialer Ausgrenzung und dem Verlust von
Partizipationsmoglichkeiten ausgesetzt, aber auch dem Zwang, ,,Verhaltensweisen
entsprechen zu sollen, denen sie nicht geniigen kdnnen* (ebd., 44). Damit wird im-
plizit die Funktion der Vergesellschaftung angesprochen, die Arbeit leistet. So {ibt
Erwerbsarbeit in den wichtigen Dimensionen des menschlichen Leben eine verge-
sellschaftende Kraft aus, ,trigt [somit] wesentlich dazu bei, die Menschen objektiv
wie subjektiv, direkt wie indirekt in die Gesellschaft einzubinden* (ebd., 23). Dies
geschieht nach Kronauer, Vogel und Gerlach in fiinffacher Weise:

»uber den Verkauf der Arbeitskraft auf dem Arbeitsmarkt und das Merkmal der Bezahlung; in
der Arbeit selbst; tiber die Teilhabe am Markt der Giiter und Dienstleistungen, die sie ermog-
licht; tiber die soziale Organisation der Zeit- und Sinnstruktur des Alltags; durch die soziale

Vorgabe von Mustern der Erwerbsbiographie® (ebd., 26).

Nicht zuletzt, weil Menschen einen Grofiteil ihres Lebens der Arbeit widmen, pra-
gen Arbeit und ihre sozialstrukturelle, institutionelle und kulturelle Organisation
Gesellschaften. Insofern betrifft der im Folgenden angesprochene Wandel der Ar-
beitswelt keineswegs nur die Ebene der Erwerbsarbeit, sondern umfasst in seiner
Gesamtheit einen gesellschaftlichen Wandel, dessen Antriebskrifte Baethge und
Bartelheimer zufolge ,,langfristig wirkende dkonomische und soziale Wandlungs-
prozesse (Baethge/Bartelheimer 2005, 11) sind, wie etwa die bereits angesproche-
ne Bildungsexpansion.
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Wie sich zeigen wird, hat der tiefgreifende Strukturwandel zum einen Auswir-
kungen auf ,.die technische, betrieblich-organisatorische und 6konomische Ver-
fasstheit von Arbeit* (Oechsle 2009a, 30). Andererseits wirkt sich der strukturelle
und kulturelle Wandel der Arbeitswelt auch auf die ,,Struktur des Arbeitsvermogens
und damit die Subjektseite von Arbeitsprozessen® (ebd.) aus. Schmidt zufolge spie-
geln sich auBerdem in den Formen der Arbeitsorganisation und Regulierung von
Arbeitsverhiltnissen ,,individuelle und kollektive Lebensweltchancen und -strukt-
uren, soziale Ungleichheit, Macht- und Herrschaftsverhiltnisse, gesellschaftliche
Interessenkonstellationen und -konflikte sowie Werte* (Schmidt 2010, 127).

3.1.3 Strukturverschiebungen und veranderte
Rahmenbedingungen der Erwerbsarbeit

Der Drei-Sektoren-Hypothese5 des soziookonomischen Wandels von Fourastié
(1949) entsprechend, vollziehen sich in der deutschen Volkswirtschaft seit etwa den
1970er Jahren tiefgreifende Strukturverdnderungen. Hierdurch haben der primire
Sektor der Rohstoffgewinnung (Land- und Forstwirtschaft, Fischerei, Bergbau,
Energiegewinnung) und der sekundire Sektor der Rohstoffverarbeitung (produzie-
rendes Gewerbe, herstellende Industrie und Handwerk) an Bedeutung verloren (vgl.
Bildungsbericht 2010, 22; Jacobsen 2010, 203; Heidenreich/Zirra 2012, 317). Terti-
drer Sektor (Dienstleistungen) und wissensbasierte Titigkeiten haben hingegen an
Bedeutung gewonnen, weswegen von einem Wandel zur Dienstleistungs- und Wis-
sensgesellschaft bzw. zur ,,informationellen Gesellschaft“® gesprochen wird (vgl.

5 Der Drei-Sektoren-Hypothese zufolge verlagert sich der Schwerpunkt der wirtschaftli-
chen Titigkeiten in allen Gesellschaften zunidchst vom priméren auf den sekundéren Sek-
tor, d. h. Agrargesellschaften verwandeln sich in einem ersten Schritt in Industriegesell-
schaften. Danach verlagert sich der Schwerpunkt der wirtschaftlichen Titigkeiten vom
sekundéren auf den tertifiren Sektor, sodass aus Industriegesellschaften Dienstleistungs-
gesellschaften werden (vgl. GeiBSler 2002, 197).

6  Weil Informations- und Kommunikationstechnologien in und fiir Dienstleistungen rele-
vant sind, aber auch die Industrie und Landwirtschaft mit Informationstechnologie durch-
drungen sind, spricht Castell (2001) von einer ,,informationellen Gesellschaft (vgl.
Geissler 2005, 17f.). Im Grunde sei nicht nur die Dienstleistungswirtschaft, sondern jeder
Arbeits- und Produktionsprozess wissensbasiert, wobei danach zu fragen sei, ,,welches
Wissen in welcher Weise heute — nach dem Ende der industriellen Gesellschaft — wichtig
ist” (ebd., 17). Castell differenziert auBerdem innerhalb der Dienstleistungen im Hinblick
auf die Bedeutung von neuen Informationstechnologien und informationstechnischem

Wissen (vgl. ebd.). Eine angemessene Unterscheidung ist fiir ihn schlieBlich die zwischen
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ebd.). Weil diese ,,Schwerpunktverlagerung hin zum tertidren Sektor [.] mit wichti-
gen Verdnderungen in der Sozialstruktur, im Schichtgefiige und in den Lebens- und
Arbeitsbedingungen verkniipft [ist] (Geiler 2002, 197), ist aulerdem die Rede
von einem soziodkonomischen Strukturwandel. Als Griinde fiir diesen Wandel ver-
weist GeiBler auf ein dkonomisches und ein systemisch-soziales Ursachengeflecht.
Wihrend in 6konomischer Hinsicht ,,die Zusammenhénge von technischem Fort-
schritt, Produktivititssteigerung, Arbeitskrifteverlagerung und privater Nachfrage-
verschiebung® (ebd., 201) als Ursachen diskutiert werden, wird unter einer syste-
misch-sozialen Betrachtung in der ,,wachsenden Komplexitit der ckonomischen
und sozialen Systeme* (ebd., 203) ein gestiegener Regelungs-, Vermittlungs- und
Steuerungsbedarf erkannt, der vor allem die Nachfrage nach Dienstleistungen er-
hoht. Die als Tertiarisierungsprozess bezeichnete ,,Verschiebung der Struktur der
Erwerbstitigkeit (Jacobsen 2010, 203) kann insofern mit Deutschmann (2002,
27ft.) als ein dreifacher Prozess verstanden werden, der den wirtschaftsstrukturellen
Wandel zugunsten von Dienstleistungen, die Ausweitung dienstleistender Funktio-
nen auch innerhalb von Unternehmen der herstellenden Industrie und die Integrati-
on dienstleistender Aufgaben in herstellende Arbeit umfasst. Demnach verlagert
sich Hacker (2005, 31) zufolge der arbeitspsychologische Gegenstand — ,,die psy-
chische Regulation der Arbeitstitigkeiten von organisatorischen Einheiten, Gruppen
und Individuen im Zusammenhang ihrer Bedingungen und Auswirkungen‘ (Hacker
2005, 21) — vom Prototyp der Fertigungstitigkeit zum Prototyp der dialogischen
(Human-)Dienstleistungen. Infolgedessen sind Strukturwandel bzw. Tertiari-
sierungsprozess und technischer Fortschritt begleitet von Veridnderungen der Tatig-
keitsfelder und der Anforderungen an Erwerbstitige in nahezu allen Sektoren und
Berufsfeldern (vgl. Bildungsbericht 2010, 22). Insbesondere in personenbezogenen
Dienstleistungen sowie in Wissens- und Informationsberufen sind vor allem analy-
tisches und abstraktes Denken, Kommunikations- und Problemlésekompetenzen,
Systemdenken und Teamfihigkeit erforderlich (vgl. Bildungsbericht 2010, 22f;
Heidenreich/Zirra 2012, 321). Tatigkeitsstrukturen und Anforderungsprofile werden
auBlerdem durch Internationalisierung und Globalisierung beeinflusst. Da der globa-
le Wettbewerb nicht nur bestimmte Branchen und Beschiftigungsgruppen, sondern
einen Grofteil der Unternehmen und Arbeitskrifte betrifft, verstirken diese Ent-
wicklungen insgesamt ,,die Notwendigkeit einer guten Erstausbildung und insbe-
sondere der lebenslangen Weiterqualifizierung* (Bildungsbericht 2010, 23).

der ,,wissensbasierten industriellen, landwirtschaftlichen und Dienstleistungs-Produktion*
(Castell 2001, 232; zit. nach Geissler 2005, 17).
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3.1.3.1 Flexibilisierung und Pluralisierung
der Beschaftigungsformen

Der wirtschaftliche Strukturwandel, begleitet durch die Tertiarisierung des Ar-
beitsmarktes, Globalisierungsprozesse und verdnderte gesellschaftliche Anspriiche
an die Erwerbsarbeit (vgl. Dombois 1999, 17f.), fithrten aulerdem zu einer Deregu-
lierung des deutschen Erwerbssystems (vgl. Geissler 2005, 18) und bewirkten eine
Zunahme von , Erwerbsformen mit hoheren sozialen Risiken bis hin zur sozialen
Ausschliefung® (Famulla 2003). Im Zusammenhang mit der Zunahme dieser atypi-
« Beschiftigungsverhiltnisse ist hdufig auch die Rede
von einer Erosion des Normalarbeitsverhéltnisses, das bis heute als Maf3stab fiir gu-
te Arbeit gilt. Heidenreich und Zirra (2012, 328) fithren den Riickgang des Normal-
arbeitsverhiltnisses darauf zuriick, dass es seine gesellschaftliche Grundlage verlo-

schen bzw. ,,brasilianischen

ren habe. Dazu beigetragen hitten ,,hohere Qualifikationsanforderungen an die Be-
schiftigten, die angespannte Arbeitsmarktlage, eine verdnderte Arbeitseinstellung
und die gewachsene Erwerbsorientierung von Frauen und eine damit zusammen-
hingende Schwichung bzw. Pluralisierung kollektiver Interessenvertretungsmus-
ter (Heidenreich und Zirra 2012, 328).

Trotz seines relativen Bedeutungsverlustes, weist das Normalarbeitsverhiltnis
aber in absoluten Zahlen einen im Zeitverlauf relativ stabilen Kern an vorwiegend
minnlichen Beschiftigen auf (vgl. Lohr/Nickel 2005, 220). Allerdings wird es zum
,abnehmenden Regelfall”, wihrend sich atypische Formen zum ,,zunehmenden
Ausnahmefall* entwickeln; so waren beispielsweise 2007 37 % aller Beschiftigten
atypisch beschiftigt, wihrend es Anfang der 1990er Jahre etwa 20 % waren (vgl.
Keller/Seifert 2009, 42). Einen besonders hohen Anteil an den atypisch Beschiftig-
ten weisen dabei Personen ohne anerkannte Berufsausbildung auf (vgl.
Asef/Wingerter 2011, 100). Dies hingt nicht zuletzt damit zusammen, dass atypi-
sche Beschiftigung, insbesondere die Leiharbeit, aber auch Varianten atypischer
Beschiftigung wie Praktika oder Ein-Euro-Jobs, eine Briicke in reguldre (Dauer-)
Beschiftigung im Sinne eines ,Klebeeffekts bilden sollen (vgl. Ludwig-
Mayerhofer 2012, 307f.). Aus diesem Grund betrifft atypische Beschiftigung vor
allem Geringqualifizierte, weil diese ein besonders hohes Arbeitslosigkeitsrisiko
aufweisen. So waren 2009 40 % dieser Personengruppe atypisch beschiftigt, wih-
rend es bei den Personen mit Lehr- oder Fachschulausbildung durchschnittlich
25 % und bei den (Fach-)Hochschulabsolventen 18 % waren (vgl. Asef/Wingerter
2011, 100).

7 Beck bezeichnet die atypischen Beschiftigungsverhiltnisse als ,,Brasilianisierung der
Weltgesellschaften: Die bunten, fragilen Beschéftigungsformen, die in der sogenannten
Dritten Welt Normalitiit sind, ersetzen zunehmend auch in den Lindern des Zentrums die
sichere Berufsarbeit* (Beck 2007, 17).
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Neben der grundsitzlichen Unsicherheit, die atypische Beschiftigungsverhilt-
nisse in der Regel aufweisen und erzeugen, sind es vor allem die Niedriglohne, die
jeder zweite atypisch Beschiftigte bezieht (vgl. ebd., 123), welche das Armutsrisiko
wachsen lassen. Entsprechend hat sich die Frage, ob uns die Arbeit ausgeht, in
Prekarisierungs- und Marginalisierungsbefiirchtungen von Arbeitsverhiltnissen so-
wie in die Angst vor einer Abwanderung auch qualifizierter Tdtigkeiten in asiati-
sche Linder, aber auch in eine Diskussion um den Fachkriftemangel® gewandelt
(vgl. ebd., 97).

Mit der Erosion regulédrer Beschiftigung werden Schutz und normative Sicher-
heitserwartungen enttiuscht (vgl. Kraemer 2008, 85). Dies kann — ,,unabhéngig da-
von, ob nach objektivierbaren Kriterien die aktuelle Erwerbsstelle oder der bisheri-
ge Erwerbsverlauf gefihrdet ist oder nicht* (ebd.) — zu einer Mentalititslage fiihren,
die Kraemer (2008) als ,,Prekarisierungsangst bzw. ,,gefiihlte Prekaritéit™ bezeich-
net.

Aus Simmels Uberlegungen zu einem relativistischen Armutsbegriff schlussfol-
gert Kraemer fiir den Prekaritdtsbegriff, ,,dass Prekarisierungsidngste (Sichtwei-
se/Wahrnehmung) nur bedingt auf die Prekaritit der objektiven Erwerbslage (Posi-
tion) zuriickgefiihrt werden konnen* (ebd., 86). Somit gebe es ,.keine einfache Kau-
salitdt zwischen Position (Erwerbslage) und Sichtweise (Wahrnehmung)“ (ebd.).
Stattdessen wiirden beruflich-soziale Unsicherheiten ,,aufgrund einer spezifischen
Wahrnehmung und Bewertung der sozialen Umbriiche von Arbeit und Beschifti-
gung artikuliert, die sich im Umfeld des eigenen, bislang als sicher wahrgenomme-
nen Arbeitsplatzes abspielen (ebd.). Insofern handle es sich bei dem Phénomen
Prekaritit einerseits um eine objektiv messbare Benachteiligung, ,,im Sinne einer
negativen statistischen Abweichung von einem Normalstandard® (ebd., 84). Ande-
rerseits werde Erwerbsarbeit erst durch ihren Vergleich mit anderen Beschifti-
gungsformen und damit verbundene subjektive Mafstibe zu prekidrer Arbeit:

8 Fachkriftemangel hat zum einen zyklische bzw. temporire Ursachen, bedingt durch kon-
junkturelle Hochphasen oder Schwankungen in den Absolventenzahlen bestimmter Aus-
bildungs- und Studienginge (vgl. Mesaros/Vanselow/Weinkopf 2009, 25). Zum anderen
kann Fachkriftemangel strukturell, z. B. durch den demographischen Wandel und den
dadurch bedingten Riickgang der erwerbsfihigen Bevolkerung, verursacht sein (vgl.
ebd.). Zu beachten sind auch latente Ursachen wie die, ,,dass Beschiftigte einer Branche
den Riicken kehren, weil Arbeitsbedingungen und Vergiitung unattraktiv sind, oder Be-
werber/innen trotz entsprechender Qualifikation z. B. aus Altersgriinden nicht eingestellt
werden” (ebd., 53). Mesaros, Vanselow und Weinkopf diagnostizieren auflerdem eine
Bildungsstagnation, weswegen sich zukiinftig der Fachkriftemangel ausdehnen und ver-
schirfen werde (vgl. ebd., 25; 54). Aktuell gebe es allerdings ,,keine belastbaren Hinwei-

se auf einen allgemeinen gesamtwirtschaftlichen Fachkriftemangel* (ebd., 53).
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,Prekaritit ist das Ergebnis sozialer Zuschreibungen auf der Basis eines normativen
Vergleichsmafstabs* (ebd., 85).

Im Hinblick auf Prekarisierungs- und Marginalisierungsbefiirchtungen stellen
Baethge und Bartelheimer auflerdem fest, dass die Erwerbsbeteiligung fiir die
Mehrheit der westdeutschen Erwerbsbevolkerung zwar in einer ,,Zone relativ stabi-
ler Beschiftigung® (Baethge/Bartelheimer 2005, 14) stattfindet, ,,in der Flexibilisie-
rung vor allem als unternehmensinterne Verdnderung vor dem Hintergrund einer
allgemein unsicheren Arbeitsmarktsituation erfahren wird* (ebd.). Doch entwickle
sich aus den betrieblichen Flexibilisierungsstrategien ein (zunehmender) ,,Bereich
unsicherer Erwerbsbeteiligung® (ebd., 15) bzw. eine ,,Zone beruflicher Gefihrdung
und Unsicherheit” (ebd.), in der ,,niedrige Einkommen, Wechsel der Beschiftigung,
MafBnahmen der Arbeitsforderung, und Bezug von Lohnersatzleistungen sowie
Kombinationen von Erwerbseinkommen und lohnergidnzenden Leistungen die Re-
gel, und unbefristete, sozialversicherte Jobs, die dem Normalarbeitsverhiltnis ent-
sprechen, die Ausnahme* (ebd.) bilden. Dementsprechend sei die prekédre Erwerbs-
bevolkerung nicht etwa von Arbeit, sondern von ,.arbeitsgesellschaftlichen Teilha-
beversprechen (ebd.) ausgegrenzt. IThre Erwerbsbeteiligung gilt als gefdhrdet und
ermoglicht keine volle materielle Teilhabe und keine ausreichende soziale Sicher-
heit (vgl. ebd.).

Mit Beck hat sich die Erwerbsarbeit insofern ,,von einem Instrument der Integ-
ration in ein Instrument der Desintegration veridndert” (Beck 2007, 9). Hierauf miis-
se die Politik reagieren. Als Alternativen zur Vollbeschéftigungsgesellschaft nennt
Beck das Grundeinkommen und die Biirgerarbeit. Unabhiingig von solchen Alterna-
tiven der Erwerbsarbeit vermuten Baethge und Bartelheimer, dass sich die Zone der
Stabilitdt und die Zone der Unsicherheit gegenseitig bedingen. So stabilisiere die
Zunahme atypischer Beschiftigungsverhiltnisse fiir den einen Teil der Erwerbsbe-
volkerung die betriebsinternen Arbeitsmirkte des anderen Teils. D. h., die Beschif-
tigungsunsicherheit der atypisch Beschiftigten trigt quasi zur Beschiftigungssi-
cherheit der Normalbeschiftigten bzw. der Stammbelegschaft bei (vgl. Baeth-
ge/Bartelheimer 2005, 15).

3.1.3.2 Neue Organisationsformen von Arbeit
und ihre Auswirkungen auf die Beschaftigten

Hinsichtlich der Deregulierung des Erwerbssystems verweist Geissler (2005, 20f.)
auf die (duflere) Flexibilisierung der Arbeit, insbesondere in Bezug auf Arbeitszei-
ten (flexible Teilzeitarbeit, Arbeitszeitkonten, Telearbeit, projektformige Arbeit,
Vertrauensarbeitszeit usw.) und Arbeitsverhiltnisse, wodurch die Grenzen des Ar-
beitsplatzes bzw. der inhaltlichen Anforderungen diffus wiirden und sich die Diffe-
renz von Arbeitgeber und Arbeitnehmer verwische. Diffus wird auch die Grenze
zwischen Arbeit und Leben; so greife die Deregulierung ,,wegen der Zunahme bio-
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graphischer Unsicherheit auf die alltéigliche Lebensfithrung iiber” (Geissler 2005,
19).

Als Ursachen fiir die erhohte Flexibilitdt der Arbeitsorganisation nennt Geissler
(ebd.) die Verldngerung der Maschinenlaufzeiten, die neuen Schichtsysteme, die
Ausweitung von Wochenendarbeit und den Einsatz von Leiharbeitern, womit in-
dustrielle GroSunternehmen auf den Kostendruck und den verschirften Wettbewerb
infolge der Globalisierung der Mirkte reagiert hitten. Dariiber hinaus verweist sie
auf die interne Ineffektivitit, den Wunsch, insbesondere qualifizierter Arbeitneh-
mer, nach einer flexibleren Gestaltung der Arbeitssituation, sowie verdnderte Pro-
duktpriferenzen der Verbraucher, die eine flexible Fertigung erforderlich machten.
Weil sich hinsichtlich dieser Verdnderungen und Anforderungen die bisherigen ar-
beitsorganisatorischen Verfahren als ineffizient erwiesen, musste die bisherige Or-
ganisation der Arbeit entsprechend umgestaltet werden (vgl. ebd.). Somit fiihrt Ar-
beitssoziologen zufolge der anhaltende Strukturwandel der Arbeitswelt/-
verhiltnisse auch zu anhaltenden Verdnderungen der betrieblichen Arbeitskraft-
steuerung und -nutzung (vgl. Kleemann/Vof3 2010, 416, 433). Dementsprechend
sind neue Organisationskonzepte und Formen der betrieblichen Arbeitsorganisation
entstanden, die an die Selbstverantwortung und Kooperationsfahigkeit der Arbeiter
appellieren und die Anforderungen an formale und fachliche sowie auflerfachliche,
extrafunktionale Qualifikationen erhohen (vgl. Schober 2001, 18f.; Geissler 2005,
13). Auch erdffnen sie den Beschiftigten mehr Entscheidungsspielrdume und be-
ziehen sie stirker in die Verantwortung fiir die Organisation und die Ergebnisse des
eigenen Arbeitsbereichs ein (vgl. Heidenreich/Zirra 2012, 320). Hierarchisch-
biirokratische Steuerungsformen werden hingegen reduziert (vgl. ebd.). Daher wird
dem Subjekt im Rahmen der neuen Arbeitsformen und der neuen Arbeitssteuerung
deutlich mehr abverlangt (vgl. Kratzer 2003, 1). In arbeitsinhaltlicher Hinsicht muss
es stirker seine Emotionalitit, Kooperationsbereitschaft und Konfliktfdhigkeit ein-
bringen (vgl. ebd.). So merkt Schmidt in Bezug auf Emotionalitit bzw. Gefiihle an,
dass sich diese von einem Storfaktor im Fordismus zum ,,Katalysator einer Dyna-
mik, die die Beschiftigten zu Hochstleistungen antreibt* (Schmidt 2000) im Post-
fordismus gewandelt hitten. Dariiber hinaus verlangt die Verdnderung der Arbeits-
steuerung erweitere Steuerungskompetenzen von den Beschiftigten. Beschiftigte
miissen ihre Arbeitsprozesse zunehmend selbst organisieren; ihnen obliegen mehr
als frither die konkrete Arbeitsorganisation und die Gestaltung der Rahmenbedin-
gungen (vgl. Oechsle 2009a, 30). Arbeitnehmer verantworten und organisieren so-
mit vermehrt selbst ihre Arbeitskraft, wodurch sich auch ihre Einstellung zur Arbeit
veriandert (vgl. Heidenreich/Zirra 2012, 324).

Die neuen Strategien der betrieblichen Nutzung von Arbeitsfihigkeiten fithren
zu einem grundlegenden Wandel der gesellschaftlichen Verfassung von Arbeits-
kraft, ,,der nachhaltige Konsequenzen fiir das Arbeits- und Berufsverhalten sowie
insgesamt fiir die Lebensweise der Erwerbstitigen haben wird*“ (Vof/Pongratz
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1989, 132). Gebraucht werden ,,wieder umfassender qualifizierte und selbststindige
Beschiiftigte [.], die schnelleren Produktzyklen gewachsen sind und die damit eine
grofere Verantwortung fiir den Ablauf der Organisation bekommen* (Geissler
2005, 19). Entsprechend richtig lagen VoB und Pongratz (1989) mit ihrer These des
Arbeitskraftunternehmers*, der nach sich die ,,fiktive Ware* Arbeitskraft, im Zuge
aktueller betrieblicher Strategien der Arbeitsorganisation, strukturell dahingehend
veridndert, dass der einzelne Arbeiter zum Unternehmer seiner eigenen Arbeitskraft
wird. Denn im Vergleich zur tayloristisch-fordistischen Phase wird das Transforma-
tions- bzw. Arbeitsextraktionsproblem9 heute vor allem iiber indirekte Kontrollen in
Form von indirekter und ergebnisbezogener Steuerung der Arbeit (z. B. durch Ziel-
vereinbarungen statt konkreter Handlungsanweisungen) angegangen (vgl. Klee-
mann/Vof3 2010, 433). Mit diesen betrieblichen Strategien der Neustrukturierung
von Arbeit erhoht sich insofern die Verantwortlichkeit der Arbeitskrifte fiir ihre ei-
gene Arbeitskraft (vgl. Lohr/Nickel 2005, 219).

Der skizzierte Prozess, ,,der die Individuen mehr als frither mit ihrer ganzen
Subjektivitit in den Arbeitsprozess einbindet” (Oechsle 2009a, 30), wird als Subjek-
tivierung bezeichnet und meint einen ,,Ubergang von Fremd- zu Selbstkontrolle,
Selbstorganisation und Selbstokonomisierung* (Lohr/Nickel 2005, 209) sowie eine
.neue Logik betrieblicher Rationalisierung in Abkehr vom tayloristisch-
fordistischen Modell, in der subjektive Potenziale freigelegt und 6konomisch ge-
nutzt werden (Kleemann/VoB3 2010, 435). Fiir die Beschiftigten erweist sich die
Subjektivierung ihrer Arbeit als ,.ein zutiefst ambivalentes Phinomen* (Heiden-
reich/Zirra 2012, 325). So stehen den neuen Chancen (Eigeninitiative und -ver-
antwortung, Selbstorganisation und -verwirklichung usw.) neue Risiken wie erhohte

9 ,,Aus der Tatsache, dass bei der Mehrheit der Arbeitsverhiltnisse die Anstrengung durch
die Arbeit so grof ist, dass die Orientierung am Sinn der Arbeit (und damit die ,freiwilli-
ge’ Leistung) dahinter zuriick tritt, entsteht ein Problem: die Umwandlung von Arbeits-
kraft in Arbeitsleistung muss erst hergestellt werden. [...] Das Problem besteht darin,
dass der Arbeitsvertrag sich nur auf die Bereitstellung der Arbeitskraft bezieht; der Ar-
beitgeber muss daher technisch dafiir sorgen, dass der (von ihm bezahlte) Arbeiter arbei-
ten kann und er muss organisatorisch dafiir sorgen, dass er es auch tut. Die soziologische
Formulierung dafiir lautet Transformationsproblem: wie wird aus dem passiven ,zur-
Verfiigung-Stehen’ von Arbeitskraft produktive Arbeit?* (Geissler 2005, 5). Dieses
Transformationsproblem wurde bislang durch eine moglichst strikte Detailsteuerung von
Arbeitskraft im Betrieb (Taylorismus-Prinzipien) angegangen. Heute wird die Transfor-
mation von Arbeitskraft in neuer Qualitit auf die Beschiftigten iibertragen, wodurch sich
deren Eigenverantwortlichkeit erhoht. Direkte Steuerung wird zuriickgefahren, wéhrend
indirekte Kontrollen in Form ergebnisbezogener Steuerung von Arbeit (z. B. durch Ziel-

vereinbarungen) zunehmen (vgl. Kleemann/Vo83 2010, 433).
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Arbeitsintensitit, Stress, Uberforderung und Scheiternsiingste gegeniiber (vgl. ebd.).
Denn die Subjektivierung duBert sich in einer Pluralisierung und Flexibilisierung
von Erwerbsarbeit, fordert den Beschiftigten in fachlicher und subjektiver Hinsicht
enorm viel ab und bedeutet fiir sie Entgrenzung von Arbeit in Aspekten wie Ar-
beitszeit, Arbeitsort, Arbeitsinhalt, das soziale Gefiige usw. (vgl. Lohr/Nickel 2005,
216ff.; Dorre 2009, 198f.; Heidenreich/Zirra 2012, 325). Subjektivierung beschreibt
Geissler zufolge insofern eine innere Flexibilisierung der Arbeit, ,,einen Wandel der
Arbeitsweise und der Zeitstrukturen auch von reguldren, stabilen Arbeitsverhiltnis-
sen* (Geissler 2005, 20), verursacht durch die ,,Reorganisation der betrieblichen
Arbeitsabldufe (ebd.). Neben Qualifikation und beruflichen Kompetenzen wiirden
fortan auch das subjektive Engagement und die intellektuellen und emotionalen
Ressourcen der Arbeitenden fiir den Markterfolg der Unternehmen genutzt (vgl.
ebd., 22). Die mit Entgrenzung angesprochene ,,Auflosung von Strukturvorgaben
fiir Erwerbsarbeit in fast allen Dimensionen® (Oechsle 2009a, 30) verlangt zugleich
von den Beschiftigten die Fihigkeit, Arbeit in den Dimensionen Zeit, Ort, Inhalt
usw. eigenstindig zu strukturieren. Der Arbeitstag sei somit zwar entgrenzt, so
Geissler (2005, 19), durch die Notwendigkeit der Eigenstrukturierung werde aller-
dings die biographische Planungsoption zeitlich ,,begrenzt*.

Entgegen der Annahme diese Subjektivierung der Erwerbsarbeit betreffe vor-
nehmlich Hoherqualifizierte und privilegiertere Téatigkeiten, ist ein Trend zur
Intellektualisierung auch bei Produktionsarbeit festzustellen (vgl. Dérre 2009, 199).
Wihrend in der fordistischen Phase Subjektivitit in der Arbeit ein Privileg be-
stimmter, exponierter Angestelltengruppen war, richtet sie sich heute als ,,generelle
Anforderungsstruktur an alle Beschiftigten* (Lohr/Nickel 2005, 217). Zunehmend
miissen auch ausfiihrend titige Arbeiter und Angestellte im Bereich der einfacheren
Produktions- und Dienstleistungsaufgaben die Art, die Organisation und das Tempo
ihrer Arbeit selbst bestimmen, komplexe Probleme 16sen und sich mit ebenso kom-
plexen Lernanforderungen auseinandersetzen (vgl. Heidenreich/Zirra 2012, 323).
Gleichzeitig betrachten Lohr und Nickel (2005, 223) Qualifikation als einen von
drei differenzierenden Faktoren, die in der Subjektivierungsdebatte iiber (un-)glei-
chheitsrelevante Chancen und Risiken entscheiden. Sie stellen u. a. fest:

,Die besonders in traditionellen Tatigkeitsfeldern und grolen Unternehmen festzustellende
Fixierung auf Leistungsfiahige und Anpassungsbereite grenzt zudem diejenigen aus, die nicht
iiber die individuellen Ressourcen (z. B. entsprechende Qualifikationen und Kompetenzen)
verfiigen, sich auf Arbeitsanforderungen mit hoherem Gehalt an subjektiven Flexibilitits- und

Selbstgestaltungspotenzialen einzustellen* (Lohr/Nickel 2005, 221).

Auch das durch die aktuellen betrieblichen Strategien der Arbeitsorganisation er-
forderliche hohe Mall an Reflexivitit in Form von Selbst-Steuerung, Selbst-
Kontrolle, Selbst-Organisation, Selbst-Sozialisation, Selbst—Okonomisierung und
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Selbst-Verantwortung (vgl. VoB3/Pongratz 1989, 131; Gottschall/Vof3 2003, 15), be-
wirk(t)e insofern eine ,,starke Zunahme der Arbeitsmarktprobleme (bzw. Arbeits-
marktinferioritit) von gering qualifizierten Personen® (Solga 2004, 37). Wihrend
besser Ausgebildete bzw. Qualifizierte in der Regel ,,stabil in das Erwerbssystem
eingebunden sind und aus den veridnderten Arbeits- und Qualifikationsanforderun-
gen Nutzen ziehen konnen* (Kronauer 2010, 216), bleibt ein zunehmender Teil der
Bevolkerung ,.innerhalb der neuen Arbeitsmarktstrukturen dauerhaft auf prekére
Arbeitsverhiltnisse im Niedriglohnsektor verwiesen* (Mohr 2007, 32). Auch weil
manuelle Fertigkeiten an Bedeutung verlieren (vgl. Bildungsbericht 2010, 22f.)
nimmt der Bedarf an geringqualifizierten Beschiftigen ab, sodass diese eine ,,Prob-
lemgruppe des Arbeitsmarktes* (Hradil 2005, 181) bilden bzw. die ,,Uberfliissigen*
des Arbeitsmarktes, vor allem Un- und Angelernte, wieder zuriickkehren (vgl. Kro-
nauer 2010, 93).

3.2 ARBEITSLOSIGKEIT
— GESELLSCHAFTLICHES SCHLUSSELPROBLEM
UND KRITISCHES LEBENSEREIGNIS

Begiinstigt durch den konjunkturellen Aufschwung nach dem Krisenjahr 2009 ha-
ben sich Arbeitslosigkeit und Unterbeschiiftigung'® im Jahr 2010'" in Deutschland
deutlich verringert (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011a, 16). Die jahresdurch-
schnittliche Arbeitslosenquotelz, auf der Basis aller zivilen Erwerbspersonen, be-
trug 2010 7,7 %; d.h. im Jahresdurchschnitt waren 3.238.000 Menschen in
Deutschland arbeitslos gemeldet (vgl. ebd., 16, 20). Aulerdem lag die Erwerbslo-

10 Im Gegensatz zur Situation der Vollbeschiftigung, bei der zu einem gegeben Lohnsatz
das Arbeitsangebot der Nachfrage nach Arbeit entspricht, ist bei Unterbeschiftigung die
Arbeitsnachfrage kleiner als das Angebot zu diesem Lohnsatz (vgl. Peto 2001, 20). Un-
terbeschiftigung umfasst Arbeitslose und die Personen, ,,die an den entlastenden Maf-
nahmen der Arbeitsmarktpolitik teilnehmen oder zeitweise arbeitsunfihig erkrankt sind
und deshalb nicht als arbeitslos gezéhlt werden” (Bundesagentur fiir Arbeit 2011a, 20).
Die Rede ist hier auch von der ,,Stillen Reserve*, also Arbeitslosen, die nicht in der Ar-
beitslosenstatistik auftauchen (vgl. Ludwig-Mayerhofer 2012, 303).

11 Das Jahr 2010 ist als Referenzjahr gewihlt, weil die miindliche Befragung der Haupt-
schiiler im Mai 2010 stattfand.

12 Der gesamtwirtschaftliche Indikator ,,Arbeitslosenquote* umfasst den prozentualen An-
teil der bei der Agentur fiir Arbeit gemeldeten Arbeitslosen an der Zahl der Erwerbsper-
sonen (vgl. Peto 2001, 20).
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senquote"” Deutschlands 2010 mit 7,2 % unter dem Mittel der Linder der Europii-
schen Union (EU 27), das 9,7 % betrug (vgl. ebd., 20). Von den durchschnittlich
rund 43,3 Mio. Erwerbspersonen waren 40,4 Mio. erwerbstitig und 2,9 Mio. er-
werbslos (vgl. Asef/Wingerter 2011, 99). Unterbeschiftigt waren im Jahresdurch-
schnitt 2010 4.872.000 Menschen (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011a, 20).

Fiir die im Fokus stehenden Hauptschiiler sind neben der allgemeinen Arbeitslosen-
und Erwerbslosenquote auch die Hohe der Jugendarbeitslosigkeit, die Arbeitslosen-
quote von Ausldndern und die Arbeitslosigkeit in den Qualifikationsgruppen inte-
ressant, da die Arbeitsmarktchancen und -risiken in hohem MaBe sozial ungleich
verteilt sind und vor allem Menschen ohne Berufsabschluss und auslidndische Ar-
beitnehmer betreffen (vgl. Schmal 1994, 92f.; Ludwig-Mayerhofer 2012, 304).

2010 ging die Arbeitslosigkeit in der Altersgruppe der 15- bis unter 25-Jahrigen
relativ gesehen am stirksten zuriick und betrug 6,8 % bzw. umfasste 325.000 Ju-
gendliche und junge Erwachsene (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011a, 17). Zwar
hat 2010 auch die Arbeitslosigkeit der Auslidnder etwas abgenommen, trotzdem
sind Auslidnder mit einer jahresdurchschnittlichen Arbeitslosenquote von 15,7 %
mehr als doppelt so hidufig wie Deutsche (jahresdurchschnittliche Arbeitslosenquote
von 7,0 %) von Arbeitslosigkeit betroffen (vgl. ebd.).

Da das Arbeitslosigkeitsrisiko einer Person besonders stark von ihrem Bil-
dungs- und Ausbildungsabschluss abhingt (vgl. Blien 2008, 3), ist der Riickgang
der Arbeitslosigkeit bei Menschen ohne Schulabschluss sowie bei Menschen mit
Haupt- und Realschulabschluss (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011a, 18) fiir
Hauptschiiler besonders bedeutsam. Relevant ist auch, dass die Arbeitslosigkeit bei
Menschen ohne und mit schulischer oder betrieblicher Berufsausbildung gesunken
ist (vgl. ebd., 17). Doch waren und sind Geringqualifizierte trotz relativ hoher Er-
werbsbeteiligung, ,.einem deutlich groeren Risiko ausgesetzt, erwerbslos zu sein,
sodass sich die Arbeitsmarktchancen der Gruppe ohne Berufsabschluss und der mit
einem Hochschulabschluss erheblich unterschieden (Asef/Wingerter 2011, 108).
Die Erwerbslosenquoten Geringqualifizierter liegen 2009 ca. drei- bis fiinfmal ho-
her als die Quoten von Personen mit tertidren Abschliissen (Meister, Techniker,
Absolventen einer Berufsakademie oder einer Hochschule) (vgl. ebd., 103). Umge-
kehrt betrdgt die Erwerbsquote der 25- bis 54-Jdhrigen ohne berufliche Qualifikati-
on 2009 weniger als 80 %; unter den Personen mit Anlernausbildung oder absol-
viertem beruflichen Praktikum sind 83 % Erwerbspersonen. Demgegeniiber gelten
90 % der 25- bis 54-Jdhrigen mit Meister-, Fachschul- oder Hochschulabschluss als
Erwerbspersonen (vgl. ebd., 102).

13 Die Erwerbslosenquote entspricht dem prozentualen Anteil der Zahl der ermittelten Er-

werbslosen an der Zahl der Erwerbspersonen (vgl. Peto 2001, 20).
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Angesichts der Arbeitsmarktprobleme Geringqualifizierter weist Ludwig-
Mayerhofer darauf hin, dass nirgendwo sonst ,,der Abstand [in den Arbeitslosen-
quoten; Anm. CK] zwischen den hoch und den gering Qualifizierten so grof} ist wie
in Deutschland® (Ludwig-Mayerhofer 2012, 304).

Hinsichtlich dieser Unterschiede in den Erwerbsquoten nach Qualifikationsgruppen,
insbesondere jedoch wegen des deutlich hoheren Arbeitslosigkeitsrisikos von Men-
schen, ,die nicht ,marktgéngig* qualifiziert sind“ (Frevel/Dietz 2004, 138), stellt
sich die Frage nach den Ursachen. Schlielich haben Geringqualifizierte nicht nur
schlechtere Erwerbschancen, sondern ,,sind unter anderem auch bei der Einkom-
menshohe und beim beruflichen Fortkommen benachteiligt” (Blien 2008, 3).

Die Frage nach den Ursachen von Arbeitslosigkeit stellt sich aber auch im Hin-
blick auf die unzureichende Definition von Arbeitslosigkeit als ein Marktungleich-
gewicht”, bei dem das Angebot an und die Nachfrage nach Arbeitskréften insofern
nicht iibereinstimmen als das Arbeitsangebot die Arbeitsnachfrage iibersteigt (vgl.
Ludwig-Mayerhofer 2008, 201). Arbeitslosigkeit ausschlieBlich auf eine unzurei-
chende Anzahl von Arbeitsplitzen bzw. auf eine geringe Nachfrage der Unterneh-
men nach Arbeitskriaften zuriickzufiihren, erklidrt namlich nicht, warum es offene
Stellen trotz Arbeitslosen geben kann (vgl. Franz 2009, 12).

Ausgehend von der Besonderheit des Arbeitsmarktes werden deshalb im Fol-
genden mogliche Ursachen fiir Arbeitslosigkeit aufgezeigt. Zum besseren Ver-
stindnis der Arbeitslosigkeit wird diese kausal klassifiziert, d. h. nach Idealtypen
differenziert (vgl. Keller 2008, 307). Besondere Beachtung findet hierbei die quali-
fikatorische (Mismatch-)Arbeitslosigkeit. Parallel zu den Ursachen werden einige
Bewiltigungsstrategien genannt. Mit der besonderen Situation Geringqualifizierter
abschliefend, werden im Anschluss an Ursachen und Maf3nahmen sowohl gesell-
schaftliche als auch individuelle Folgen von Arbeitslosigkeit, auch im Hinblick auf
die Kinder von Arbeitslosen, aufgezeigt. Auf diese Weise wird nicht nur die Bedeu-
tung des Schliisselproblems herausgearbeitet. Mit dem Personlichkeitskonstrukt
Kontrolliiberzeugungen, der sozialpsychologischen Attributionstheorie und dem
Coping-Ansatz werden aulerdem Theorien geliefert, mithilfe derer sich spéter die
Schiilervorstellungen insbesondere im Hinblick auf Ursachen von Arbeitslosigkeit
und Bewiltigungsstrategien strukturieren und deuten lassen.

14 Im Gegensatz zum Marktungleichgewicht ist unter einem Gleichgewicht der Preis zu ver-
stehen, ,,zu dem alle produzierten Giiter auch verkauft werden konnen* (Rogall 2006, 60)

bzw. im Fall von Arbeit, dass genauso viel Arbeit angeboten wie nachgefragt wird.
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3.2.1 Arbeitslosigkeit — ihre Ursachen und MaBnahmen

In Ubereinstimmung mit Friedrich (1985, 68), dem nach eine wirksame Einddm-
mung bzw. Verhinderung von Arbeitslosigkeit an den Ursachen ansetzen muss,
werden die kontrovers diskutierten, nicht eindeutig bestimmbaren Ursachen des
komplexen Phinomens Arbeitslosigkeit und die ebenso kontroversen Strategien zu
seiner Bewiltigung im Folgenden gemeinsam betrachtet. Wegen des Umfangs der
Thematik wird allerdings selektiv vorgegangen. Im Fokus stehen vor allem die qua-
lifikatorische Arbeitslosigkeit sowie die Situation Geringqualifizierter.

3.2.1.1 Der Arbeitsmarkt — ein besonderer Markt

,Der Arbeitsmarkt ist wegen seiner materiellen und sozialen Funktion fiir praktisch alle Wirt-
schaftssubjekte der zentrale Markt jeder Volkswirtschaft™ (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 1).

Als wirtschaftliche und gesellschaftliche Institution erfiillt er eine Ausgleichs- und
eine Verteilungsfunktion (vgl. Keller 2008, 267). So vermittelt er Angebot und
Nachfrage nach Arbeitskriften in quantitativer und qualitativer Hinsicht, verteilt
aber auch individuelle und gesellschaftliche Chancen materieller sowie immateriel-
ler Art (vgl. ebd.).

Ein Markt ist dabei zunichst ein Ort bzw. ein abstrakter Raum, ,,an dem Giiter
oder Dienstleistungen gehandelt werden, an dem also die Anbieter eines Gutes mit
den Nachfragern zusammenkommen, um einen Tausch zu vereinbaren®
(Hinz/Abraham 2008, 19). Charakterisiert ist er insbesondere durch ,,die Konkur-
renz zwischen den Akteuren aufgrund knapper Ressourcen® (ebd., 20). Dieser De-
finition des Marktes entsprechend treffen auf dem Arbeitsmarkt das Arbeitsangebot
der privaten Haushalte und die Arbeitsnachfrage der privaten Unternehmen und 6f-
fentlichen Haushalte zusammen. Insofern entwickelt sich der Arbeitsmarkt in Ab-
hingigkeit der BestandsgroBen Arbeitskriftepotenzial und Arbeitskrdftebedarf (vgl.
Franz 20009, 6).

Betrachtet man den Arbeitsmarkt 6konomisch, insbesondere neoklassisch, so ist
er einer von insgesamt drei abstrakten Teilmédrkten eines Wirtschaftssystems (Ar-
beits-, Giiter-, Geldmarkt) und funktioniert wie ein ,,normaler” Markt nach den
Prinzipien Angebot und Nachfrage (vgl. Keller 2008, 267; Hinz/Abraham 2008,
18). Soziologisch gesehen und vom Standpunkt institutionalistisch orientierter
Okonomen und Sozialwissenschaftler aus betrachtet, handelt es sich hingegen beim
Arbeitsmarkt um ein ,,Subsystem der Gesellschaft, das in institutionelle und soziale
Rahmenbedingungen eingebettet ist* (Hinz/Abraham 2008, 17). Als solches ist es
beeinflusst von sozialen Normen und Werten und abhéngig von anderen gesell-
schaftlichen und privaten Bereichen bzw. Teilsystemen wie dem Produktions-, In-
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novations-, Finanz-, Wohlfahrts-, Rechts- und Bildungssystem, der Genderordnung
sowie der Herrschafts- und Machtverteilung (vgl. Hinz/Abraham 2008, 17; Bosch
2010, 649ft.).

Auf dem Arbeitsmarkt regeln Institutionen als feststehende Formen, Verfah-
rensweisen und allgemein geltende Rahmenbedingungen den Ablauf von Aus-
tauschprozessen im Arbeitsmarkt (vgl. Hinz/Abraham 2008, 46). Typische formelle
Institutionen des deutschen Arbeitsmarktes sind die Tarifautonomie und die Fli-
chentarifvertrige sowie Regelungen iiber Mindestlohne, Lohnersatzleistungen,
Ausbildungsginge oder Vorruhestandsregelungen (vgl. ebd., 46f.). Diese entwi-
ckeln eine Eigendynamik, setzen die Marktmechanismen aufler Kraft, beeinflussen
das Marktgeschehen jenseits des Preisbildungssystems von Angebot und Nachfrage
und bestimmen, ,,zu welchen Bedingungen, die ,Ware Arbeitskraft’ gehandelt wer-
den kann* (ebd., 47). Ebenso gestalten die weiter oben genannten gesellschaftlichen
und privaten Bereiche bzw. Teilsysteme, wie Arbeitskraft verkauft und genutzt wird
und beeinflussen die Entscheidungen von Unternehmen und Beschiftigten (Bosch
2010, 650). Diese Entscheidungen 16sen wiederum Bewegungen auf dem Arbeits-
markt aus, weswegen Bosch (2010, 651) das Arbeitsmarktgeschehen als ein Abbild
von Entscheidungsprozessen bezeichnet. So seien insbesondere individuelle Ent-
scheidungen im Lebensverlauf sehr bedeutsam fiir Arbeitsmarktprozesse (vgl. ebd.,
643). Hinsichtlich der zunehmenden Erwerbstitigkeit der Frauen werde das Private
immer relevanter fiir den Arbeitsmarkt; Haushalt und Familie seien zu ,,zentralen
Institutionen fiir die Erkldrung von Arbeitsmarktprozessen geworden (ebd.). Dies
verweist aulerdem auf die Genderordnung, welche Verhaltensweisen und Erwar-
tungen von Arbeitsanbietern und Arbeitsnachfragern beeinflusst und in vielen Fil-
len der Legitimation dient, z. B. im Hinblick auf die unterschiedliche Entlohnung
von Frauen und Minnern (vgl. ebd., 651). Mit seinen Transferleistungen und den
dadurch gesetzten Anreizen, hat auch das Wohlfahrtssystem, ,,das die Wechsel zwi-
schen Arbeit und unterschiedlichen Familienphasen (Kindererziehung, Pflege),
zwischen Arbeitslosigkeit und Beschiftigung sowie zwischen Beschéftigung und
Rente gestaltet (ebd., 650), Auswirkungen auf den Arbeitsmarkt. So entscheidet
eine erwerbsfihige Person u. a. in Abhingigkeit der optimalen Zeitallokation, dem
Lohnsatz und moglicher Transferleistungen, ob sie ihre Arbeitskraft tiberhaupt auf
dem Arbeitsmarkt anbietet: ,,Ein rationales Individuum wird demnach bereit sein,
Arbeit anzubieten, solange der Lohnsatz hoher ist als der Wert, den das Individuum
alternativen Téatigkeiten beimisst™ (Falck 2007, 244). Denn das eigene Gut Arbeits-
kraft am Markt gegen Bezahlung anzubieten oder nicht und wenn ja, in welcher
Form, wie lange etc., bedeutet, die verfiigbare Zeit, die man besitzt in Arbeitszeit
und Freizeit aufzuteilen (vgl. Hedtke 2008, 135f.). Bei dieser individuellen Ent-
scheidung spielt, neben 6konomischen Faktoren, auch die allgemeine gesellschaftli-
che Arbeitskultur eine Rolle, nach der z. B. Nichterwerbstitigkeit und Untitigkeit
sozial missbilligt sind, weil (Erwerbs-)Arbeit und individuelle Leistung als hohe
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Werte gelten (vgl. ebd., 136). Deshalb, so Hedtke (2008, 137), sei es auch eine poli-
tische Frage, ob man Arbeit anbietet oder nicht. Zudem beeinflussen und regulieren
politische Mallnahmen, Vorschriften etc. das Arbeitsangebot des privaten Haushalts
stark.

Die Hohe des Arbeitsangebots, also das quantitative Arbeitsangebot, ist in einer
Volkswirtschaft auflerdem bestimmt durch die Zahl der erwerbsfihigen Personen
und deren Verdnderung durch Geburt und Tod sowie durch die Netto-
Einwanderung von Personen aus anderen Léndern (vgl. Franz 2009, 22). Das quali-
tative Arbeitsangebot wird hingegen mitbestimmt durch die Qualifikation der Ar-
beitsanbieter sowie ihre Arbeitsanstrengung und Einsatzbereitschaft (vgl. ebd.).
Demnach gilt auch das bereits in Kapitel 2 angesprochene Bildungssystem mit sei-
ner Standardisierungs- und Stratifizierungsfunktion als eine zentrale, arbeitsmarkt-
relevante Institution (vgl. Hinz/Abraham 2008, 48). So nutzt der Arbeitsmarkt seine
institutionalisierte Sortierfunktion, indem er die Einstellungsvoraussetzungen an
(bestimmte) Schulabschliisse kniipft (vgl. ebd., 49). Dariiber hinaus strukturiert das
Bildungssystem die Qualifikation der Beschiftigten: Die Hierarchisierung vorhan-
dener Bildungsabschliisse nutzen Unternehmen zur vertikalen und horizontalen Ge-
staltung der betrieblichen Arbeitsorganisation (vgl. Bosch 2010, 650). Wie in Kapi-
tel 2 dargestellt, entscheidet die individuelle Bildungsbiographie auflerdem meist
iber den individuellen Erwerbsverlauf.

Die Besonderheit des Arbeitsmarktes ergibt sich daher aus der Besonderheit der
»Ware Arbeitskraft*: ,,Getauscht wird nicht ,Arbeit* als Gut, dessen Menge von
vornherein exakt bestimmt werden kann“ (Hinz/Abraham 2008, 20), sondern die
»mit spezifischen Eigenschaften (property rights) ausgestattet[e]* (Keller 2008,
267) Arbeitskraft eines Menschen, der damit die Verfiigungsrechte iiber seine Ar-
beitskraft an den Arbeitgeber verkauft. Diese Verfiigungsrechte sind jedoch durch
gesetzliche und vertragliche Regelungen zugunsten des Arbeitnehmers einge-
schrinkt (vgl. Hinz/Abraham 2008, 20). Als Gegenleistung zur Verfiigungsstellung
seiner Arbeitskraft erhélt der Arbeitnehmer auBlerdem einen Lohn sowie weitere
Leistungen (nicht-monetire Arbeitsplatzeigenschaften) wie Sicherheit am Arbeits-
platz, private Nutzung eines Dienstwagens, Karrieremoglichkeit, angenehmes Ar-
beitsklima usw. (vgl. ebd.). Da Menschen ihre Arbeitskraft verkaufen miissen, um
ein Einkommen zu erzielen — also im Hinblick auf ihre Existenzsicherung keine an-
dere Wahl haben (vgl. Berger 1999, 61) — besteht allerdings, so Keller, ,,ein Ver-
kaufszwang der Ware Arbeit bzw. ein strukturelles Machtungleichgewicht* (Keller
2008, 268).

Ob Menschen ihre ,,Ware Arbeit* auch ,,verkaufen konnen, also einen Abneh-
mer fiir sie finden, hingt wiederum von der Nachfrage der privaten Unternehmen
und des Staates nach Arbeitsleistungen ab. In diesem Zusammenhang betont Bosch
(2010, 651), dass die in den genannten gesellschaftlichen Teilsystemen gesetzten
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Anreize nicht nur Individuen darin beeinflussen, ob sie Arbeit anbieten oder nicht.
Einfluss hitten diese externen Anreize auch auf personalpolitische Entscheidungen
der Unternehmen:

,,Unternehmen reagieren etwa sehr sensibel auf unterschiedliche Lohnkosten von Arbeitskraf-
ten mit vergleichbarer Qualitit, die ihre Ursache in der Genderordnung oder den Transfers
aus dem Wohlfahrtssystem haben konnen* (Bosch 2010, 651).

Determiniert wird die Nachfrage nach Arbeitskriften ferner durch das Produktions-
und Innovationssystem (vgl. ebd., 650). So fragen private und offentliche Unter-
nehmen immer nur die optimale Menge an Arbeit nach, welche sich aus den Pro-
duktionskosten, der Hohe der geplanten Produktion von Giitern und Dienstleistun-
gen und aus der Wahl der Produktionstechnik ergibt (vgl. Franz 2009, 9, 103). Da-
bei ist die Nachfrage nach Giitern und Dienstleistungen wiederum beeinflusst durch
Geld-, Finanz- und Fiskalpolitik sowie durch die Organisation der privaten und in-
ternationalen Finanzstrome des Finanzsystems (vgl. Bosch 2010, 650). Beispiels-
weise sinkt ihre Nachfrage wegen Geldmangels, welcher wiederum z. B. durch eine
restriktive Geldpolitik, eine libermidBige Besteuerung oder durch Massenarbeitslo-
sigkeit selbst verursacht sein kann (vgl. Montada 1994, 266). Friedrich zufolge
kann der gesamtwirtschaftliche Nachfragemangel einen kumulativen Prozess in
Form einer konjunkturellen Arbeitslosigkeit auslosen:

,.Die Auslastung der Produktionskapazititen verschlechtert sich, die Gewinnerwartungen ge-
hen zuriick, die Investitionsgiiternachfrage ldasst weiter nach, die Produktion wird zunehmend
eingeschrinkt, und als Folge dieser Prozesse wichst die Zahl der Arbeitslosen™ (Friedrich
2003, 316).

Wegen des geringen Einkommens von Arbeitslosen, resultiert aus einer hohen Ar-
beitslosigkeit ein Nachfragedefizit nach privaten Konsumgiitern. Reagiert die Kon-
sumgiiterindustrie hierauf mit Produktionseinschrinkungen, setzt sich die Krisen-
entwicklung fort (vgl. ebd.). Der keynesianischen Theorie zufolge lédsst sich eine
solche Krise nur mit staatlichen Manahmen, konkret mit staatlichen Ausgabenpro-
grammen, Steuersubventionen fiir Investitionen und Wohnungsbau sowie Steuer-
senkungen zur Forderung der privaten Liquiditit in den Griff kriegen (vgl. Montada
1994, 266). D. h., die offentlichen Ausgaben fiir Giiter und Dienstleistungen werden
erhoht und Steuerbegiinstigungen usw. sollen die Nachfrage der privaten Haushalte
und Unternehmen ankurbeln (vgl. Friedrich 2003, 316). Geldpolitische Eingriffe
der Notenbank sowie wechselhafte oder iiberdosierte fiskalpolitische Eingriffe des
Staates werden im neoklassischen Modell jedoch als Ursachen fiir eine dauerhafte
unfreiwillige Arbeitslosigkeit betrachtet. Deshalb soll der Staat zwar fiir giinstige
Rahmenbedingungen (z. B. ein unternehmensfreundliches Steuersystem) fiir die In-
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vestitionstitigkeit der privaten Wirtschaft sorgen, sich aber ansonsten aus dem
Marktgeschehen ,,raushalten* (vgl. ebd., 315).

Mit der hier angesprochenen konjunkturellen Arbeitslosigkeit ist Arbeitslosigkeit
bereits kausal klassifiziert worden und ein spezieller Arbeitslosigkeitstyp wurde ge-
nannt. Im Folgenden wird zum besseren Verstindnis des sozialwissenschaftlichen
Phianomens Arbeitslosigkeit die kausale Klassifizierung von Arbeitslosigkeit und
ihre Typisierung fortgesetzt.

3.2.1.2 Kausale Klassifizierung von Arbeitslosigkeit
durch Arbeitslosigkeitstypen

Sesselmeier, Funk und Waas weisen darauf hin, dass es die Arbeitslosigkeit nicht
gibt, auch wenn sie ,,prinzipiell aus Storungen im Wirtschaftsablauf* (Sessel-
meier/Funk/Waas 2010, 41) entsteht und ,,in ihrer objektiven Art in volkswirt-
schaftlicher Sicht auf dem Mangel an Arbeitsgelegenheiten im Verhiltnis zu Menge
und Art der verfiigbaren Arbeitsleistung — zu den jeweils herrschenden inflationsbe-
reinigten Lohnen* (ebd.) beruht. Weil es sich bei Arbeitslosigkeit um ein viel-
schichtiges Problem handelt, unterscheidet man neben der genannten konjunkturel-
len Arbeitslosigkeit aulerdem saisonale, friktionelle und strukturelle Arbeitslosig-
keit, wobei die vermuteten Ursachen das Unterscheidungskriterium sind (vgl. ebd.).
Allerdings konnen unterschiedliche Arbeitslosigkeitstypen gleichzeitig auftreten.
Dies macht die Ursachenermittlung bei bereits bestehender Arbeitslosigkeit beson-
ders schwierig, da eine exakte Bestimmung der einzelnen Arten der Arbeitslosigkeit
nicht moglich ist. Moglich ist aber, dass eine Form der Arbeitslosigkeit auf kurz
oder lang in eine andere Form iibergeht (vgl. ebd.).

Kromphardt (1998, 44) ordnet die verschiedenen Komponenten und Erkldrungen
der Arbeitslosigkeit durch eine Zweiteilung in strukturbedingte und niveaubedingte
Arbeitslosigkeit. Letztere wird verursacht durch Niveaugrofen, d. h. durch eine Dif-
ferenz im Niveau von Arbeitsangebot und -nachfrage (vgl. Kromphardt 1998, 61;
Schleiermacher 2004, 19). Erklart wird diese Art der Arbeitslosigkeit insbesondere
durch das keynesianische Modell, das Arbeitsmirkte als direkt abhéngig von Gii-
termérkten betrachtet und eine ,abgeleitete Nachfrage der Arbeitsmirkte®
(Schleiermacher 2004, 20) annimmt. Niveaubedingte Arbeitslosigkeit hat demnach
ihre Ursache im Niveau der gesamtwirtschaftlichen Nachfrage (vgl. Kromphardt
1998, 61). Auf Absatzschwierigkeiten bzw. Nachfrageriickgang folgen Produkti-
onsriickginge, Einstellungsstopps und schlieBlich Entlassungen. Arbeitslosigkeit
resultiert demnach aus einem Nachfragemangel auf den Giitermérkten (vgl. Sessel-
meier/Funk/Waas 2010, 53).

Die Neoklassik erklédrt niveaubedingte Arbeitslosigkeit hingegen durch Hohe
und Starrheit des Lohnniveaus:
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,,Bei flexiblem Lohnniveau kann es keine niveaubedingte Arbeitslosigkeit geben, weil das
Lohnniveau sich immer so einspielt, dal Angebot und Nachfrage nach Arbeit ausgeglichen
sind. Also muf} die Ursache fiir niveaubedingte Arbeitslosigkeit in einem inflexiblen und da-

durch zu hohen Lohnniveau liegen* (Kromphardt 1998, 61).

Demnach nimmt die neoklassische Theorie keine direkte Abhidngigkeit der Ar-
beitsmirkte von den Giitermirkten an (vgl. Schleiermacher 2004, 20). Stattdessen
geht sie davon aus, dass konjunkturelle Schwankungen nur kurzfristige Stérungen
des Gleichgewichts am Arbeitsmarkt verursachen konnen, ,,Rezessionen und daraus
folgende Arbeitslosigkeit lediglich Anstofl und Ergebnis* (ebd.) sind und konjunk-
turelle Arbeitslosigkeit bei flexiblen Lohnen ein ausschlieflich temporires Phéino-
men darstellt. Allerdings konne, so Schleiermacher, konjunkturelle Arbeitslosigkeit
zu einem ,,sich verfestigten Phianomen® (ebd.) werden, wenn institutionelle Restrik-
tionen eine flexible Anpassung der Lohne auf dem Arbeitsmarkt verhinderten.
Auch Sesselmeier, Funk und Waas (2010, 43) sprechen von institutionellen Verhir-
tungen bzw. institutionellen Schranken, wie z. B. Mindestléhnels, die den Struktur-
wandel und Ausgleich zwischen Angebot und Nachfrage erschweren oder gar ver-
hindern konnen. Die Rede ist dann von einer institutionellen Arbeitslosigkeit. Auch
kann sich den Autoren zufolge konjunkturelle Arbeitslosigkeit z. B. ,,nach langerer
Dauer in verhirtete strukturelle Arbeitslosigkeit verwandeln* (Sesselmeier/Funk/
Waas 2010, 44). (Dauerhafte) Strukturelle Arbeitslosigkeit entstehe, wenn Lohn-
und Preistrigheiten bzw. Immobilititen des Produktionsfaktors Arbeit bestinden
(vgl. ebd., 43). So resultiert strukturelle Arbeitslosigkeit beispielsweise aus einer
mangelnden rdumlichen und sektoralen Mobilitit der Arbeitskréfte, aus einer feh-
lenden oder nicht nachgefragten Qualifikationsstruktur und aus Produktions-
inflexibilitdten (vgl. Blum 2004, 328; Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 43). Diese in
den Rahmenbedingungen der Volkswirtschaft begriindeten Faktoren verhindern das

15 An der Mafinahme ,,Mindestlohne* wird kritisiert, ,,dass diese entweder zu niedrig sind,
dann tritt der gewiinschte Schutzeffekt nicht ein, oder zu hoch, dann wiirden hierdurch
Arbeitsplitze vernichtet werden, da die Unternehmen zu diesen Lohnen viele Arbeitsplét-
ze nicht besetzen* (Rogall 2006, 425) oder sie ins Ausland verlagern (vgl. ebd., 426).
Auch konne Rogall zufolge die Lohnfixierung iiber Marktlohne Schwarzarbeit begiinsti-
gen (vgl. ebd.). Befiirworter halten dagegen, dass durch Mindestlohne jeder Vollzeitbe-
schiftigte ein Erwerbseinkommen erhilt, das iiber der Armutsgrenze liegt und deshalb
die Kaufkraft erhoht (vgl. ebd., 425f.). Hiervon profitiert wiederum die Inlandsnachfrage
(vgl. ebd., 425). Dariiber hinaus verhindern Mindestlohne, dass ausldndische Arbeitneh-
mer Arbeit zu Dumpinglohnen anbieten und inlidndische Arbeitnehmer verdringen kon-
nen (vgl. ebd., 426).
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Schaffen von Arbeitsplitzen, erzeugen aber auch eine mangelnde Bereitschaft zu
arbeiten (vgl. Blum 2004, 328).

Strukturelle Arbeitslosigkeit wird auferdem als ein ,,Sammelbegriff unter-
schiedlicher Typen von Arbeitslosigkeit” (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 42) wie
regionale, sektorale, demographische, technologische oder qualifikatorische Ar-
beitslosigkeit (vgl. Peto 2001, 21f.) gebraucht. IThr werden teilweise auch saisonale
und friktionelle Arbeitslosigkeit zugeordnet. Diesen ,,inflationdren” Gebrauch der
Bezeichnung strukturell kritisiert Kromphardt (2004, 61). Jede nicht konjunkturbe-
dingte Arbeitslosigkeit werde als strukturell bezeichnet, weswegen strukturelle Ar-
beitslosigkeit viel weiter gefasst sei als die Summe aus saisonaler, friktioneller und
Mismatch-Arbeitslosigkeit. Damit umfasse sie nicht nur die Arbeitslosigkeit, die
aus der Struktur der Giitermirkte und damit aus den Lohn- und Preisbildungspro-
zessen resultiere. Gleichzeitig verdecke der Begriff solche Arbeitslosigkeit, deren
Ursache in einer dauerhaften Wachstums- und Nachfrageschwiche liege (vgl.
Kromphardt 2004, 61). Aus seiner Kritik heraus, dass der iibliche Ausdruck ,,struk-
turelle Arbeitslosigkeit” bestimmte Formen nicht erfasse, resultiert Kromphardts
(1998, 45) Bezeichnung ,,strukturbedingte Arbeitslosigkeit. Hierunter fasst er ,,alle
Arten von Arbeitslosigkeit, die mit der Struktur von Angebot und Nachfrage nach
Arbeit zusammenhidngen oder durch sie erkldrt werden (Kromphardt 1998, 44).
Weil hierbei ,,Arbeitskrifte und Arbeitsplitze nicht als Gesamtheit betrachtet [wiir-
den], sondern in ihrer unterschiedlichen Auspridgung nach Qualifikation und ande-
ren Kriterien* (ebd.), spricht er alternativ auch von einer heterogenitétsbedingten
Arbeitslosigkeit.

Im Folgenden werden zunichst die beiden ,.harmloseren Arten strukturbedingter
Arbeitslosigkeit — die saisonale und friktionelle Arbeitslosigkeit — kurz vorgestellt,
bevor auf die ,echte” strukturelle, insbesondere auf die qualifikatorische
(Mismatch-)Arbeitslosigkeit eingegangen wird.

Saisonale Arbeitslosigkeit, die ,,aufgrund jahreszeitlich schwankender natiirli-
cher oder 6konomischer Nachfrage- oder Angebotsbedingungen in einzelnen Sekto-
ren der Volkswirtschaft” (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 42) entsteht, betrifft vor al-
lem die Landwirtschaft, das Baugewerbe und die Tourismusbranche. Da sie tempo-
rédr begrenzt ist, stellt sie kein gravierendes Problem des deutschen Arbeitsmarktes
dar (vgl. Schleiermacher 2004, 18f.). Dies trifft auch auf die friktionelle Arbeitslo-
sigkeit — auch Such- und Fluktuationsarbeitslosigkeit genannt — zu, weil sie tempo-
rar unvermeidlich, ,,meist individuell von kurzer Dauer und volkswirtschaftlich von
geringem Umfang® (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 41) ist. Sie ist einerseits zuriick-
zufithren auf Kiindigungen durch die Arbeitnehmer, die einen neuen Arbeitsplatz
suchen. Andererseits resultiert sie aus Verzogerungen bei Stellenbesetzungen oder
aus einer z. B. Konkurs bedingt verdnderten Nachfrage nach Arbeitskriften (vgl.
ebd.). Wegen der vielen Umstiegs- und Einstiegsprozesse auf dem Arbeitsmarkt ist
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sie eine normale Erscheinung (vgl. Hradil 2005, 184) und ,.kein beschiftigungspoli-
tisches Problem, da sie eine notwendige Voraussetzung zur optimalen Allokation
der Arbeitnehmer ist* (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 41f.).

Demgegeniiber ist die ,,echte strukturelle Arbeitslosigkeit eine langfristige An-
gelegenheit, die Kromphardt zufolge dann vorliegt, ,,wenn Angebot und Nachfrage
auf dem Arbeitsmarkt nicht zusammenpassen, weil beide Aggregate beziiglich Qua-
lifikation, Alter, Geschlecht, Region etc. unterschiedlich zusammengesetzt (= struk-
turiert) sind*“ (Kromphardt 1998, 50). D. h., strukturelle Arbeitslosigkeit resultiert
aus einer unterschiedlichen Struktur von Merkmalsdifferenzen zwischen Arbeitsan-
gebot und -nachfrage (vgl. Schleiermacher 2004, 18; Sesselmeier/Funk/Waas 2010,
42). Fir die ,stindigen Verschiebungen in der Struktur der Nachfrage nach Ar-
beitskriften” (Kromphardt 1998, 52) macht Kromphardt vor allem zwei Ursachen
verantwortlich:

1. Den Strukturwandel in der Giiternachfrage bzw. auf den Giitermérkten. Urséch-
lich bedingt sei dieser einerseits durch Strukturverschiebungen in der Inlands-
nachfrage. Andererseits sei er eine Folge zunehmender weltwirtschaftlicher
Verflechtung (vgl. ebd., 53).

2. Den technischen Fortschritt, der die Struktur der Giiternachfrage durch Produkt-
innovationen veridndere und die Arbeitsnachfrage damit beeinflusse (vgl. ebd.).

Als Ursachen werden auflerdem regionale Verwerfungen, in Form einer regionalen
Mismatch-Arbeitslosigkeit oder regionalspezifischen Arbeitslosigkeit diskutiert.
Dariiber hinaus tritt strukturelle Arbeitslosigkeit infolge sich wandelnder Alters-
und Geschlechtsstrukturen des Arbeitsangebots oder infolge eines ,,Wandel[s] der
Struktur der nachgefragten oder angebotenen Qualifikationen* (Sesselmeier/Funk/
Waas 2010, 42) auf. Wihrend mit letzterem die qualifikatorische Arbeitslosigkeit16
angesprochen ist, bezieht sich ersteres auf eine demographisch bedingte Arbeitslo-
sigkeit. Sie ist eine Folge des Anstiegs des Erwerbspersonenpotentials durch gebur-
tenstarke Jahrgénge und einen positiven Wanderungssaldo bzw. Zuwanderungs-
iiberschiisse von Ausldndern. Zu einer Ausweitung der Nachfrage nach Arbeit fiihrt
aulerdem die steigende Frauenerwerbsquote, verkiirzte Schul- und Studienzeiten
und das spitere Renteneintrittsalter (vgl. Montada 1994, 267; Peto 2001, 21; Fried-
rich 2003, 322). Hierauf kann wiederum mit Malnahmen zur Verringerung des Ar-
beitskriftepotentials, einer sogenannten ,deaktivierenden Arbeitsmarktpolitik*
(Ludwig-Mayerhofer 2008, 228) reagiert werden. Friedrich (2003, 322) und Mon-
tada (1994, 267f.) zéhlen hierzu Vorruhestandsregelungen, Altersteilzeit sowie eine

16 Die qualifikationsbedingte Mismatch-Arbeitslosigkeit wird im Abschnitt 3.2.2 noch et-

was detaillierter besprochen, weil sie fiir diese Arbeit grundlegend ist.
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Ausweitung des Angebots an Teilzeitarbeitsplédtzen, eine restriktive Einwande-
rungspolitik bis hin zu einem Anwerbestopp fiir Auslédnder, Riickkehrbeihilfen fiir
Auslinder, Anderung des Asylrechts, Umschulungen, Eingliederungs- und Mobili-
titsbeihilfen oder auch die Akzeptanz liangerer Studienzeiten. Da jedoch wegen des
demographischen Wandels, der Alterung der Gesellschaft und der anhaltend niedri-
gen Geburtenraten, langfristig mit einer Abnahme des Erwerbspersonenpotenzials
zu rechnen ist, sind aktuell und zukiinftig Malnahmen von Noten, die sowohl quan-
titativ als auch qualitativ fiir eine Deckung des erhohten Arbeitskriftebedarfs sor-
gen (vgl. Gerster et al. 2008, 7).

Der zunehmenden weltwirtschaftlichen Verflechtung entsprechend, die Kromphardt
(1998, 53) als Ursache fiir den Strukturwandel auf den Giitermarkten identifiziert,
verlagern vor allem die traditionellen, technologisch ausgereiften Branchen der
Massenproduktion, ihre Arbeitsplétze an ,,Orte mit profitableren Produktionsbedin-
gungen (Mohr 2007, 31). Indem technisch relativ einfache, aber oft arbeitsintensi-
ve Produkte in Entwicklungs- und Schwellenldndern zu niedrigen Lohne erzeugt,
kapitalintensiv produzierte, technisch anspruchsvolle Produkte hingegen in Indust-
rieldndern hergestellt werden, verdndert diese internationale Arbeitsteilung die qua-
lifikationsbezogene Struktur der inldndischen Nachfrage nach Arbeit (vgl.
Kromphardt 1998, 53). Fiir Deutschland bedeutet dies einen Riickgang der Nach-
frage nach relativ einfacher Arbeit, bei einem gleichzeitigen Anstieg der Nachfrage
nach hochqualifizierten Arbeitskréften. Friedrich spricht daher von einer internatio-
nalbedingten Arbeitslosigkeit: Im Zuge der Globalisierung komme ,,auenwirt-
schaftlichen Bestimmungsfaktoren des Beschiftigungsniveaus bzw. der Arbeitslo-
sigkeit verstirkte Bedeutung zu* (Friedrich 2003, 322). Auch sei durch die welt-
wirtschaftliche Verflechtung der Wettbewerbsdruck gestiegen, was Rationalisie-
rungsprozesse auslose, von denen ebenfalls vor allem Geringqualifizierte betroffen
seien (vgl. ebd., 335). Hierauf konne zwar mit internationalen Kapitalverkehrskon-
trollen, einer Spekulationssteuer oder einer Vereinbarung dkologischer und sozialer
Mindeststandards reagiert werden, doch sei die internationale Durchsetzung dieser
Gegenmafnahmen schwierig.

Der Verlagerung von Produktionsstétten ins kostengiinstigere Ausland kann
Montada (1994, 267) zufolge mit dirigistischen Mallnahmen begegnet werden.
Hierzu zéhlen Zollschranken gegeniiber Lindern mit einem niedrigen Niveau der
Lohne und Sozialleistungen oder eine rasche Angleichung von Lohnen und Sozial-
leistungen innerhalb eines Wirtschaftsraums mit Freihandel (vgl. Montada 1994,
267). Allerdings bemerkt Ludwig-Mayerhofer beziiglich der ,,Verlagerung von Ar-
beitsplidtzen in Billiglohnldnder als Folge zu hoher Lohne* (Ludwig-Mayerhofer
2008, 207), dass diese fiir ein exportabhingiges Land wie Deutschland nicht
zwangsldufig negativ sein miisse. So sieht er ,,gesamtwirtschaftlich positive Riick-
wirkungen auf den Arbeitsmarkt™ (ebd.) dadurch gegeben, dass sich die im Billig-
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lohnland zusitzlich erzeugten Einkommen, giinstig auf den Export deutscher Giiter
in dieses Land auswirken. Der Datenreport 2011 bestitigt solche Kompensationsef-
fekte der Exportwil“[schaft17 (vgl. Asef/Wingerter 2011, 79). Umgekehrt konnten
die im Ausland ,kostengiinstig erzeugten Produkte, importiert und in — im Inland
hergestellte — Endprodukte integriert werden, diese Endprodukte billiger machen
und dadurch wiederum ihren Absatz — auch in anderen Léndern — fordern und so zu
neuen Arbeitsplédtzen im Inland beitragen® (Ludwig-Mayerhofer 2008, 207).

SchlieBlich gehen auch durch einen sektoralen Strukturwandel, d. h. durch ,.eine
Verschiebung der Arbeitskriftenachfrage zwischen den Sektoren* (Sesselmeier/
Funk/Waas 2010, 42), Arbeitsplitze verloren. Ganze Wirtschaftszweige wie etwa
der Steinkohlebergbau oder der landwirtschaftliche Sektor, aber auch das waren-
produzierende Gewerbe verlieren an Bedeutung, wohingegen im Dienstleistungs-
sektor ein Beschéftigungswachstum zu verzeichnen ist (vgl. Friedrich 2003, 322f.).
Friedrich (2003, 323) fiihrt dies zum einen zuriick auf Nachfrageverlagerungen auf
den Dienstleistungssektor. Zum anderen macht er die hohen Produktionsfortschritte
im sekunddren Sektor, d. h. die leistungsfihigeren Produktionsverfahren, womit
menschliche Arbeitskraft eingespart werden kann, verantwortlich fiir diese Ent-
wicklung (vgl. ebd., 322f.). Insofern besteht zwischen der sektoralen und der tech-
nologischen Komponente der Arbeitslosigkeit ein Zusammenhang.

Hinsichtlich der MaBBnahmen weist Friedrich (ebd., 323) darauf hin, dass der
Strukturwandel zwar in der Regel aufgrund sozialer Gesichtspunkte durch bran-
chenspezifische Maflnahmen wie Subventionierungen oder Steuervergiinstigungen
begleitet werde, diese jedoch sehr umstritten seien. So werde etwa an den Beihilfen
fiir Produktionsumstellungen, den Lohnkostenzuschiissen und Umschulungen kriti-
siert, dass diese den Anpassungsprozess verlangsamen, von der Marktlage bzw.
durch den technischen Fortschritt erzwungene Vorginge verzégern, der Staat finan-
ziell aufkommt und zum Erhalt wirtschaftlich unrentabler Strukturen beitrdgt. Be-
griiBenswert seien hingegen EntwicklungsmaBinahmen, die zukunftstrichtige Wirt-
schaftszweige mithilfe einer Forschungs- und Technologiepolitik forderten (vgl.
ebd., 323). Solche zukunftstrichtigen Wirtschaftszweige korrespondieren wiederum
mit der bereits angesprochenen technologisch ausgelosten Arbeitslosigkeit, die zu-
riickzufiihren ist auf den technologischen Wandel. So entstehen zwar durch neue

17 ,,Im Zeitraum 1995 bis 2005 ist die Zahl der vom Export abhingigen Erwerbstitigen um
2,4 Mill. Personen gestiegen. Seit 2000 werden Arbeitsplatzverluste, die durch den An-
stieg der Arbeitsproduktivitdt und die Verlagerung von Teilen der Produktionskette ins
Ausland entstanden sind, in der Exportwirtschaft kompensiert. Insbesondere fiir die Er-
haltung und Gewinnung von Arbeitsplitzen in den verarbeitenden Produktionsbereichen

ist die Auslandsnachfrage von groBer Bedeutung* (Asef/Wingerter 2011, 79).
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Technologien Arbeitsplitze, jedoch gehen damit auch ganze Branchen und Berufe
unter (vgl. Peto 2001, 22). Auch hat der hohe Automatisierungsgrad einen Freiset-
zungseffekt zur Folge: ,,Die Einfithrung neuer Produktionstechnologien fiihrt so-
wohl zu steigender Arbeitsproduktivitit je einzelnen Arbeitnehmer als auch zu stei-
gendem Produktionsausstof jedes einzelnen Arbeitnehmers® (Sesselmeier/Funk/
Waas 2010, 42). Kompensiert wird der Freisetzungseffekt u. a. durch neue Arbeits-
plitze im Dienstleistungssektor (vgl. Friedrich 2003, 321). So hat der technologi-
sche Fortschritt, konkret der Einsatz neuer Informations- und Kommunikations-
technologien, ,.ebenso zur Rationalisierung und zur Einsparung von Beschiftigung
wie zur Schaffung neuer Arbeitsplitze” (Kronauer 2010, 100) beigetragen. Doch
diese neuen Arbeitsplitze verlangen vor allem nach qualifizierten und flexiblen Ar-
beitskriften (Hoherqualifizierungsthese), weswegen innerhalb der neuen Arbeits-
marktstrukturen insbesondere un- und angelernte Industriearbeiter von Arbeitslo-
sigkeit betroffen sind oder sich ihre Beschéftigung dauerhaft auf prekire Arbeits-
verhiltnisse im Niedriglohnsektor beschrinkt (vgl. Mohr 2007, 31f.). Insofern ldsst
die Durchsetzung neuerer Technologien und der damit verbundene ,,Trend zu hohe-
ren Qualifikationsanforderungen (Friedrich 2003, 323) geringqualifizierte oder
nicht mehr qualifizierbare Arbeitnehmer zu ,.Rationalisierungsverlierern® (ebd.)
werden.

Klodt spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,unbewiltigten sektoralen
Strukturwandel am Arbeitsmarkt® (Klodt 2009, 220), den er fiir die Sockelarbeitslo-
sigkeit in Deutschland verantwortlich macht. So werde der Wandel in den Produk-
tionsstrukturen zwar weitgehend in den Beschiftigungsstrukturen nachvollzogen,
doch erfolge dieser Wandel ,,fast ausschlieBlich iiber den intergenerativen Wechsel
am Arbeitsmarkt, d. h. durch Neueintritte in den und Austritte aus dem Arbeits-
markt* (ebd.). Dass freigesetzte Industriearbeitskriifte einen neuen Arbeitsplatz im
Dienstleistungssektor finden, sei hingegen duflerst selten. Als Ursachen fiir die di-
agnostizierte sektorale Immobilitdt der Erwerbstétigen, identifiziert Klodt einen
»ausgepriagten [qualifikatorischen] Mismatch zwischen Arbeitsangebot und Ar-
beitsnachfrage® (ebd.). Verschirft werde dieser durch die relativ hohen Lohnforde-
rungen der fiir den Dienstleistungssektor nur unzureichend qualifizierten Arbeits-
krifte. Infolgedessen spricht Klodt aulerdem von einer ,,ausgeprigten Mindestlohn-
Arbeitslosigkeit [.], wobei die Mindestlohne fiir gering qualifizierte Arbeitskrifte
de facto von den Sozialsystemen gesetzt werden* (ebd.). Dem Autor zufolge ergibt
sich somit ein gemischtes Bild zu den Ursachen der niedrigen sektoralen Mobilitét
der Erwerbstitigen:

Einerseits habe die sektorale Immobilitit ihre Ursache in den mangelnden Fa-
higkeiten der freigesetzten Industriearbeitskréfte, die den Qualifikationsanforderun-
gen der Arbeitsnachfrage des Dienstleistungssektors nicht entsprechen kénnen (vgl.
ebd., 219). Der Einschitzung Klodts zufolge, ist eine erfolgreiche Bewerbung frei-
gesetzter Industriearbeitskrifte deshalb nur bei ,,Dienstleistungsarbeitsplidtzen mit
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geringen Qualifikationsanforderungen und entsprechend geringer Entlohnung*
(ebd., 220) wahrscheinlich. Gerade solch einfache Arbeitsplitze gebe es im Dienst-
leistungssektor aber vergleichsweise wenige (vgl. ebd., 218). Die hochste Beschiif-
tigungsdynamik verzeichneten stattdessen Dienstleistungsbranchen mit iiberdurch-
schnittlich hohen Qualifikationsanforderungen (vgl. ebd., 220). Dass ein freigesetz-
ter Industriearbeiter einen solchen Dienstleistungsarbeitsplatz bekommt, hilt Klodt
allerdings fiir sehr unwahrscheinlich.

Die Immobilitit verstiarkten andererseits aber auch die ,,unzureichenden Anrei-
ze, einen neuen Arbeitsplatz im Dienstleistungssektor anzunehmen, wenn die Ar-
beit dort relativ gering entlohnt wird“ (ebd., 219). D. h., wire trotz mangelnder
Qualifikation der freigesetzten Industriearbeitskrifte ein Arbeitsplatzwechsel in ei-
ne (gering entlohnte) Dienstleistungstitigkeit moglich, verhindere der relative Re-
servations- bzw. Anspruchslohn'® die sektorale Mobilitit. Die Bereitschaft Arbeits-
loser, einen Arbeitsplatz anzunehmen, hénge insofern davon ab, ob der in Aussicht
gestellte Lohn hoher ist als auf den frithen Arbeitsplétzen (vgl. ebd., 218).

Zusammenfassend resultiert nach Klodt (ebd., 214) die Arbeitslosigkeit Gering-
qualifizierter aus ihrer sektoraltypischen Beschiftigung, also ihrer Beschéftigung
vor allem im priméren und sekundéren Sektor, auf welche sich die Arbeitsplatzver-
luste in Abschwungphasen konzentrierten, wohingegen im tertidren Sektor auch in
Rezessionsphasen Arbeitsplitze entstinden. Klodt bezeichnet deshalb Abschwung-
phasen als ,.Deindustrialisierungsphasen® (Klodt 2009, 214) und Aufschwung-
phasen als ,, Tertiarisierungsphasen‘ (ebd.). Seinen Analysen nach ist die hohe So-
ckelarbeitslosigkeit in Deutschland somit eher eine Folge des Mismatchs' als eine
Hysterese (vgl. ebd., 215).

Mismatch-Arbeitslosigkeir”® stellt insofern eine alternative Bezeichnung zur
strukturellen Arbeitslosigkeit dar und beschreibt eine ,,Situation, in der Arbeitsan-
gebot und -nachfrage letztlich nicht zur Deckung gebracht werden konnen*

18 ,,Der relative Reservationslohn ist definiert als das Verhiltnis zwischen dem Nettolohn,
zu dem ein Arbeitsloser bereit wire, einen neuen Arbeitsplatz anzunehmen, und dem letz-
ten Nettolohn aus seiner letzten Beschiftigung vor der Arbeitslosigkeit (Klodt 2009,
218).

19 Bei einem Mismatch finden oder passen Arbeitsangebot und Arbeitsnachfrage nicht zu-
sammen (vgl. Falk 2007, 246), sodass trotz offener Stellen weiterhin Menschen arbeitslos
sind. Als Griinde fiir diese Anpassungsméngel nennt Falck ,,Ineffizienzen des Suchpro-
zesses, qualifikatorische Profildiskrepanzen sowie regionale Ungleichverteilung von Ar-
beitssuchenden und offenen Stellen bei gleichzeitigem Fehlen interregionaler Mobilitéit
der Arbeitssuchenden® (ebd.).

20 Unterteilt wird die Mismatch-Arbeitslosigkeit in einen regionalen, qualifikatorischen, ge-

schlechtsspezifischen und diskriminatorischen Mismatch (vgl. Schleiermacher 2004, 22).
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(Schleiermacher 2004, 22). So existieren zwar freie Arbeitsplitze, doch entspricht
beispielsweise die Qualifikation der Arbeitnehmer nicht den Anforderungen der Be-
triebe (= qualifikatorischer Mismatch) (vgl. Neumann/Schaper 2008, 129). Zuriick-
zufiihren ist die Bezeichnung Mismatch-Arbeitslosigkeit auf sogenannte Matching-
Prozesseﬂ, die auf dem Arbeitsmarkt in der Zusammenfiithrung von Arbeitsanbie-
tern und -nachfragern stattfinden (vgl. Franz 2009, 9).

Gemessen wird der Mismatch mittels Beveridge-Kurven-Analyse™ sowie
Mismatch-Indikatoren und Matching-Funktionen. Als Hauptergebnis der Beverid-
ge-Kurven-Analyse kann die ,,iiberdurchschnittliche Zunahme des Mismatch Ge-
ringqualifizierter” (Schleiermacher 2004, 48) festgehalten werden: ,,Stufenweise
haben sich im Zeitablauf die Problemlagen weniger qualifizierter Personen in Be-
zug auf die Betroffenheit durch Arbeitslosigkeit deutlich vergroBfert (Sessel-
meier/Funk/Waas 2010, 39).

3.2.2 Geringqualifizierte als eine Problemgruppe
des Arbeitsmarktes

Hinsichtlich dieses zentralen Ergebnisses und des Schwerpunktes der Forschungs-
arbeit auf Hauptschiiler als potenziell Geringqualifizierte werden im Folgenden mit
Solga (2004, 2005) ergénzend zu den bereits genannten Ursachen, weitere Griinde
fiir die schwierige Arbeitsmarktlage Geringqualifizierter identifiziert.

3.2.2.1 Qualifikatorische (Mismatch-)Arbeitslosigkeit

Geringqualifizierte bzw. Personen mit keiner oder schlechter Qualifikation, zihlen
neben Frauen, Jugendlichen ohne Berufserfahrung, Auslidndern, Alteren (iiber 50
Jahre) und Personen mit gesundheitlichen Einschrinkungen zu den sogenannten
Problemgruppen des Arbeitsmarktes (vgl. Mikl-Horke 1991, 220; Keller 2008,
308). Wihrend die geringe Bildung der Geringqualifizierten als selbstverschuldetes
und erworbenes Merkmal gilt, teilen die anderen bestimmte askriptive Merkmale
aufgrund derer sie ,,nicht stdndig, auf lange Sicht und in vollem Umfang dem Er-

21 Im Unterschied zum Mismatch liegt ein perfektes Matching vor, ,,wenn erstens die Quali-
fikationsstruktur der Arbeitsanbieter der nachgefragten Qualifikationsstruktur gerade ent-
spricht und wenn zweitens jeder Arbeitsanbieter den zu ihm passenden Arbeitsnachfrager
auch findet* (Apolte 2007; zit. nach Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 43).

22 Die Beveridge-Kurve (U-V-Kurve) ,beschreibt ein empirisch beobachtbares negatives
Verhiltnis zwischen der Arbeitslosigkeit (Unemployment) und den offenen Stellen
(Vacancies)* (Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 51) und thematisiert ,,die Moglichkeit eines
gleichzeitigen Auftretens von Uberschussnachfrage und Uberschussangebot am Arbeits-
markt“ (ebd., 52).
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werbssystem zur Verfligung stehen oder zumindest ein Risiko fiir den Arbeitgeber
in den askriptiven Merkmalen (Frau, hoheres Lebensalter, Jugendliche, behindert
sein, Auslédnder...) gesehen wird“ (Mikl-Horke 1991, 220). Aus beiden Merkmals-
typen resultiert eine iiberdurchschnittlich hdufige Betroffenheit von instabilen Be-
schiftigungsverhiltnissen und von Arbeitslosigkeit (vgl. Keller 2008, 308).

Die Beschiftigungsprobleme Geringqualifizierter werden Solga zufolge in der
Regel auf drei Defizitphdnomene zuriickgefiihrt: Erstens auf ein ,,Kompetenzdefizit
gering qualifizierter Personen (Mangel an Qualifikation)* (Solga 2005, 305), zwei-
tens auf einen ,,Mangel an Einfacharbeitsplitzen (fiir die ihr Kompetenzniveau aus-
reichend wire)* (ebd.) und drittens auf ein ,,Motivationsdefizit (demzufolge sie
aufgrund der sozialstaatlichen Leistungen keine Beschéftigung suchen)“ (ebd.).

Solga erweitert mit ihrer (Re-)Soziologisierung des Zusammenhangs von (ge-
ringer) Bildung und Beschiftigung und den darin gelieferten 6konomischen und so-
ziologischen Erkldrungen die Sicht auf die schlechteren Arbeitsmarktchancen von
geringqualifizierten Personen im Vergleich zu Hoherqualifizierten.

Zur Erkldarung des Ausgangs von Bewerbungsprozessen zieht sie vor allem fol-
gende Theorien heran: Humankapitaltheorie, Signaling-Theorie, Job-Competion-
Modell, Segmentationstheorien und informiertes Vakanzkettenmodell. Letzteres sei
den anderen vier insofern iiberlegen, als es das Verhéltnis von Qualifikationsange-
bot und -nachfrage mit einbeziehe, um die schlechteren Erwerbschancen Gering-
qualifizierter zu erkliren. Es integriere auBerdem zentrale Uberlegungen aus den
vier anderen Theorien (vgl. ebd., 92). Weil es sich um die, durch die Weber’sche
herrschaftstheoretische Idee von offenen und geschlossenen Postionen erweiterte
Form des Vakanzkettenmodells von Sorensen handle, spricht Solga vom informier-
ten Vakanzkettenmodell: ,,Ob, wann, wo und fiir wen es Vakanzen gibt, dariiber
entscheidet der Charakter der Beschiftigungsverhéltnisse fiir die verschiedenen Ar-
beitsplidtze — ndmlich, ob wir es mit offenen oder geschlossenen Positionen zu tun
haben* (ebd., 87). Abhingig sei dies wiederum von den arbeitsrechtlichen Rah-
menbedingungen, insbesondere den Kiindigungsschutzregelungen. Auch spiele es
eine Rolle, ob es sich um einen Arbeitsplatz im qualifizierten Segment™ oder um

23 Jobs im primidren Kernsegment — die Rede ist auch von internen und berufsfachlichen
Arbeitsmirkten — erfordern betriebs- und/oder berufsspezifische Fihigkeiten und Kennt-
nisse und zeichnen sich in der Regel durch Stabilitét, d. h. Beschiftigungssicherheit, gute
Arbeitsbedingungen und Karrieremoglichkeiten sowie relativ hohe Lohne aus (vgl. Solga
2005, 80; Hinz/Abraham 2008, 43). Solga zufolge ist diese ,,Besserausstattung der Ar-
beitsplétze der Versuch der Unternehmen Transaktionskosten zu sparen, indem auf diese
Weise die Beschiftigten ,,gehalten” werden (vgl. Solga 2005, 80).
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einen im sekundiren Jedermannsarbeitsmarkt® handle (vgl. ebd.). ,,Offene” Be-
schiftigungsverhéltnisse erlaubten es Arbeitgebern aulerdem Arbeitsplatzinhaber
durch bessere Bewerber zu ersetzen, sobald diese verfiigbar seien, wihrend Ar-
beitsplatzinhaber in ,,geschlossenen® Positionen gegen externe Konkurrenz abgesi-
chert seien, weil dort der Hire-and-fire-Mechanismus fiir sie auer Kraft gesetzt sei
(vgl. ebd.). Bei vielen qualifizierten Arbeitspldtzen, aber auch bei Einfacharbeits-
plitzen, die dem Kiindigungsschutz unterliegen, handle es sich um ,,geschlossene*
Beschiftigungsverhiltnisse. Um einen solchen Arbeitsplatz neu besetzen zu kon-
nen, miisse die Stelle erst durch Verrentung, freiwillige Arbeitsplatzwechsel 0.A.
freiwerden (vgl. ebd., 88). Arbeitgeber wihlten ihre Arbeitskrifte deshalb mit Be-
dacht aus, ,,auf der Basis von Rangfolgen der Bewerber, definiert iiber beobachtba-
re Screening- und Signaling-Merkmale* (ebd.) wie Bildungszertifikate.

Solga zufolge sind Geringqualifizierte aber auch deshalb benachteiligt, weil es
sich bei den Einfacharbeitsplitzen, die sie in der Regel besetzten, qualifikatorisch
und arbeitsrechtlich gesehen in den meisten Fillen um offene Positionen handle.
Bei einem Uberangebot an qualifizierten Arbeitskriften konkurrierten Geringquali-
fizierte dann mit diesen um die Einfacharbeitsplitze, weswegen sich das Arbeitslo-
sigkeitsrisiko der Geringqualifizierten erhohe (vgl. ebd., 89). Bestehe ein Unteran-
gebot an (qualifizierten) Arbeitskriften sei die externe Konkurrenz der Geringquali-
fizierten zwar niedrig, ihre Arbeitsplétze seien dennoch durch ,,Abbaustrategien wie
deren Verlagerung ins Ausland oder deren Rationalisierung/Automatisierung®
(ebd.) bedroht.

Somit haben die Unterschiede in den Erwerbschancen von gering und
Hoherqualifizierten nach Solga ihre Ursache in der ungleichen Strukturierung ihres
Arbeitsplatzwettbewerbs:

,,Gering Qualifizierte sind hédufig einem Marktwettbewerb im offenen Positionensystem aus-
gesetzt, fiir den sie angesichts ihrer geringen oder fehlenden Bildungszertifikate (und meist
auch schlechteren Berufserfahrungen) positional nicht gut ausgestattet sind. Personen mit ho-
herer Bildungsleistung nehmen hingegen an einem Vakanzkettenwettbewerb im geschlosse-
nen Positionensystem teil, der ihnen einen relativ geschiitzten Zugang zu qualifizierten Stel-
len gewihrleistet™ (ebd., 89f.).

24 Im Gegensatz zum primédren Kernsegment erfordern Jobs im sekundiren Segment (Peri-
pherie) keine spezifischen Kenntnisse, sodass die ,,Arbeitsplatzinhaber leicht durch
Jjedermann/-frau‘ auf dem externen Markt ersetzbar* (Solga 2005, 80) sind. Entsprechend
schlecht bezahlt und instabil sind diese Einfacharbeitsplitze (vgl. Solga 2005, 80;
Hinz/Abraham 2008, 43).
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Neben den okonomischen Theorien identifiziert die Autorin (ebd., 296) auBlerdem
zwei Erklarungsmechanismen, auf die sich die schlechten Einstellungschancen von
Geringqualifizierten im priméren, zunehmend aber auch im sekundidren Segment
des Arbeitsmarktes zuriickfithren lassen: den Verdringungs- und Diskreditierungs-
mechanismus.

Ersterer ist theoretisch an die Humankapital- und Signaling-Theorie sowie das
Job-Competion-Modell angelehnt. Ihm zufolge fiihrt das durch die Bildungsexpan-
sion erhdhte Angebot an qualifizierten Arbeitskriften dazu, dass Arbeitgeber ver-
mehrt qualifizierte Arbeitskréfte auch fiir einfache Titigkeiten einstellen (vgl. ebd.
2004, 40). Es kommt somit zur Verdringung Geringqualifizierter von ihren ange-
stammten Arbeitsplitzen (vgl. ebd. 2005, 20).

Der Diskreditierungsmechanismus korrespondiert vor allem mit der Signaling-
Theorie, nach der das Informationsdefizit der Arbeitgeber iiber das zukiinftige Pro-
duktivititsniveau der Bewerber zur Verwendung von market signals (Marktsigna-
le)” bei Rekrutierungsentscheidungen fiihrt:

,.Beschiftiger treffen ihre Rekrutierungsentscheidungen daher basierend auf Wahrscheinlich-
keitsannahmen iiber die Leistungstihigkeit von Personen (ability), sich bestimmte Fihigkei-
ten und Fertigkeiten (nach ihrer Einstellung) kostengiinstig aneignen zu konnen, sowie auf
Wahrscheinlichkeitsannahmen tiber Arbeitsmotivation und Leistungsbereitschaft von Perso-
nen“ (ebd., 65).

Infolgedessen werden Geringqualifizierte statistisch diskriminiert, weil ihre ,,poten-
zielle[.] Leistungs(un)fihigkeit, basierend auf ihrer Zugehorigkeit zur untersten
Bildungskategorie* (ebd., 111) probabilistisch abgeleitet wird. Wegen veridnderter
Bildungsnormen und insofern einer verdnderten Signalwirkung geringer Bildung,
sieht Solga (2004, 41) Geringqualifizierte zunehmend einer Diskreditierung in der
Hinsicht ausgesetzt, dass die Erwartungen in ihre Leistungsfihigkeit gesunken seien
und sie deshalb von Arbeitgebern seltener eingestellt wiirden. Dies verweist bereits
auf den soziologischen Mechanismus der Stigmatisierung, auf welchen weiter unten
genauer eingegangen wird.

Mit Verdringungs- und Diskreditierungsmechanismus ist zwar erklirt, warum Ar-
beitgeber Geringqualifizierte heute seltener beschiftigen als frither, unbeantwortet

25 ,Marksignale sind individuelle Aktivititen und Eigenschaften, die zur Beurteilung der
potenziellen Leistungsfihigkeiten von Individuen herangezogen werden und dem
Beschiftiger als leicht zugingliche Informationen zur Verfiigung stehen (Solga 2005,
65). So stellt das Bildungssystem in Form von formalen Bildungsabschliissen solche
Marktsignale bereit (vgl. Hinz/Abraham 2008, 39).



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

114 | +,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

bleibt allerdings Solgas zentrale Frage, wie(so) Bewerbungssituationen iiberhaupt
(nicht) zustande kommen.

Aus einer soziologischen Perspektive heraus untersucht sie deshalb in einem
zweiten Schritt jene Prozesse, ,,die dem Zustandekommen von Arbeitssuchende-
Arbeitgeber-Interaktionen in einem Bewerbungsverfahren vorgelagert sind* (ebd.
2005, 298).

Mit Bezug auf Tillys (1998) rationales Konzept des opportunity hoarding26 be-
zieht Solga die ,,sozial stratifizierten Netzwerke und Erfahrungswelten von Ange-
horigen unterschiedlicher Bildungsgruppen [...] als Folge herkunftskategorialer
Grenzziehungen im Bildungssystem und bildungskategorialer Grenzziehungen auf
dem Arbeitsmarkt™ (Solga 2005, 299) ein. AuBlerdem bezieht sich Solga auf den
symbolischen Interaktionismus und Neoinstitutionalismus, um die ,.identitétsstif-
tende Bewertungs- und Deutungsdimension von Zertifikatslosigkeit bzw. geringer
Bildung® (ebd.) zu erkldren. Das Bewerbungsverhalten Geringqualifizierter und
dessen historische Verdnderung erkldrt Solga dabei mit der These der sozialen Ver-
armung der Gruppe geringqualifizierter Personen — dem Verarmungsmechanismus
— sowie der Stigmatisierungsthese. Der Verarmungsmechanismus basiert auf der
,,soziookonomische[n] Homogenitit der Gruppe gering qualifizierter Personen als
soziale Gruppe® (ebd., 124). Entsprechend ,,stark* sind nach Granovetters Theorie
(1973) die sozialen ,,.Beziehungen* dieser Gruppe (vgl. Hinz/Abraham 2008, 52).
D. h., die Kontakte Geringqualifizierter, ihr soziales Netzwerk, ist auf bestimmte
Personen konzentriert, die keine neuen Informationen tiber freie Stellen usw. lie-
fern. Uber ,,schwache Beziehungen®, d. h. Kontakte zu entfernteren Bekannten, die
Informationen iiber freie Stelle liefern konnten, die der Person selbst ohne diese
entfernten Netzwerkbereiche nicht zuginglich wiren, verfiigen Geringqualifizierte
aufgrund ihrer sozio6konomischen Homogenitit seltener (vgl. ebd.). Diese Homo-
genitit schrinke, so Solga (2004, 42f.), die Gelegenheitsstrukturen geringqualifi-
zierter Personen ein, insofern seien ihre, fiir die Arbeitsplatzsuche duflerst relevan-
ten, Erfahrungs-, Rekrutierungs- und Anbieternetzwerke sozial verarmt.

Rekrutierungsnetzwerke meint dabei, dass Arbeitergeber bei der Rekrutierung
von neuen Arbeitskriften die Informationen ihrer bereits Beschiftigten zu potenzi-
ellen Arbeitskriften nutzen. Auf diese Weise wird eine Verbindung nach auflen, al-
so aus dem Unternehmen heraus, hergestellt und ,,Auflenstehende mit entspre-

26 Dem Konzept des opportunity hording zufolge resultieren kategoriale Grenzziehungen in
Interaktionszusammenhiéngen aus dem ,,Horten von Gelegenheiten* (vgl. Fuhse 2008,
83). Privilegierte Gruppen behalten etwa ihre Ressourcen fiir sich, indem sie diese ,,hor-
ten®. Das Konzept erméglicht es, ,,die Prozesse sozialer Schliefung im Bildungssystem —
bekannt als Kredentialismus — in Bezug zu sozial stratifizierten Netzwerken und Erfah-

rungswelten zu setzen* (Solga 2005, 128).
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chender Netzwerkressource erhalten eine Chance auf einen Arbeitsplatz (vgl. Solga
2004, 42; Solga 2005, 144). Im Falle von Anbieternetzwerken nutzen wiederum po-
tenzielle Arbeitskrifte ihre Kontakte zu bereits Beschéftigten, um von auflen nach
innen, also ins Unternehmen hinein eine Verbindung herzustellen und Informatio-
nen iiber frei werdende Stellen zu erhalten (vgl. ebd. 2004, 42). Erfahrungsnetzwer-
ke verweisen auf Qualifikationen, die im Arbeitsprozess erworben werden. Weil sie
vor allem auf Einfacharbeitsplitze im sekundédren Jedermannsarbeitsmarkt ange-
wiesen, und aufgrund des Hire-and-fire-Mechanismus® stirker von Arbeitslosigkeit
betroffen seien, hilt Solga (2005, 151) es fiir nahezu unméglich, dass Geringquali-
fizierte solche Qualifikationen erwerben. Auch verhinderten die kiirzere Beschifti-
gungsdauer und die hohere Arbeitslosigkeit in ihrer Bildungsgruppe bzw. in ihrem
Netzwerk den Aufbau von Arbeitskontakten. Entsprechend verfiigten Geringquali-
fizierte nur iiber sehr briichige Arbeitsplatzverbindungen in Unternehmen hinein,
konnten aufgrund ihrer verarmten Anbieternetzwerke somit nicht von der oben er-
withnten Rekrutierungspraxis profitieren (vgl. ebd.). Es komme auch deshalb nicht
zur Rekrutierung, weil bereits Beschiftigte meist einer ganz anderen Bildungsgrup-
pe angehorten und somit kein Kontakt zu den Geringqualifizierten bestehe. Ent-
sprechend verarmt seien deshalb auch die Rekrutierungsnetzwerke der geringquali-
fizierten Personen. So trage letztendlich ein Informationsdefizit zur schwierigen Si-
tuation Geringqualifizierter auf dem Arbeitsmarkt bei: Sie erfiihren seltener iiber
das Wo, Wann und Wie des sich Bewerbens, sind aber gerade hierauf bei der Ar-
beitsplatzsuche iiber Netzwerke angewiesen (vgl. ebd. 2004, 43).

Dariiber hinaus werde die geringe Bildung der Geringqualifizierten zum Stig-
ma-Symbol:

,,Mit der Abnahme des relativen Anteils an gering qualifizierten Personen erhohte sich die
Sichtbarkeit ihrer geringen Bildung sowie die Gefahr einer Aufen-Interpretation als
,selbstverschuldetes abweichendes Verhalten (ebd., 44).

Solga spricht im Zusammenhang mit diesem Stigmatisierungsmechanismus von ei-
ner ,,Antizipation von Chancenlosigkeit im Wettbewerb um (qualifizierte) Arbeits-
plitze* (ebd. 2005, 123). So vermutet sie einerseits bei Geringqualifizierten eine
verdnderte normative Berufsperspektive — daraus resultierend, dass ihre Familien-
mitglieder, Freunde und Bekannte kaum noch in qualifizierten Jobs beschiftigt sei-
en. Dadurch sei die Berufsperspektive Geringqualifizierter ,,seltener als frither auf
eine Beschiftigung auf einem qualifizierten Arbeitsplatz hin ausgerichtet” (ebd.,
124.). Die ,,Wahrnehmung, eine ,normabweichende Minderheit‘ zu sein, die Erfah-
rung negativer Fremdtypisierungsprozesse in ihrem bisherigen Lebensverlauf sowie
ihre Misserfolgserfahrungen (in Schule, auf dem Ausbildungsmarkt, bei fritheren
Bewerbungen)“ (ebd., 123) koénne dann dazu fiihren, dass sich Geringqualifizierte
immer seltener auf (qualifizierende) Arbeitsplidtze bewerben und sich daher selbst
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ausschlieBen. Demnach setze der Stigmatisierungsmechanismus Autoselektionspro-
zesse auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt in Gang. Auf diese Weise entzogen
sich Geringqualifizierte den Misserfolgen und bewiltigten Stigmatisierung und
Diskreditierung (vgl. ebd.). Gleichzeitig verschlechtern Geringqualifizierte mit der
Bewiltigungsstrategie ,,Selbstselektion® aber ihre Erwerbssituation.

3.2.2.2 Arbeitsmarktpolitische MaBnahmen

zur Verbesserung der Erwerbssituation Geringqualifizierter
Zusitzlich zu den bereits genannten Strategien soll abschlieend noch einmal eine
Systematisierung der arbeitsmarktpolitischen Mafinahmen vorgenommen und ins-
besondere Instrumente zur Verbesserung der Erwerbssituation Geringqualifizierter
aufgezeigt werden.

Arbeitsmarktpolitik 1dsst sich differenzieren in eine makrookonomisch ausgerichte-
te Beschiftigungspolitik, die MaBnahmen in der allgemeinen Wirtschafts-, Geld-,
Finanz- und Lohnpolitik, mit Aus- und Einwirkungen auf Arbeitsmérkte umfasst,
eine Arbeitsmarktpolitik auf der Mesoebene, die sich der Regulierung von Arbeits-
beziehungen annimmt, sowie mikrookonomisch orientierte Mafnahmen, die am In-
dividuum ansetzen (vgl. Keller 2008, 303; Krug 2009, 22).

Arbeitsmarktpolitische MalBnahmen auf der Mikroebene gelten als Arbeits-
marktpolitik im engeren Sinne (vgl. Keller 2008, 303). Sie zielen darauf ab, ,,das
Angebot an und die Nachfrage nach Arbeitskriften sowohl quantitativ als auch qua-
litativ zu beeinflussen (Niveau- und Strukturdimension)* (ebd.), indem sich ihre
MaBnahmen direkt auf Arbeitslose bzw. Arbeitssuchende beziehen.

Unterschieden werden konnen mit Keller (2008) eine passiv-verwaltende sowie
eine aktiv-gestaltende Arbeitsmarktpolitik. Erstere unterstiitzt Arbeitslose finanziell
durch die Zahlung von Lohnersatzleistungen (Arbeitslosengeld, Wintergeld, Kurz-
arbeitergeld, Insolvenzgeld usw.), kompensiert ihre Einkommensausfille und si-
chert ihre materielle Existenz (vgl. Keller 2008, 304; Ludwig-Mayerhofer 2008,
228; Krug 2009, 22). Die aktiv-gestaltende Arbeitsmarktpolitik, fiir die die Bundes-
agentur fiir Arbeit zustidndig ist, beeinflusst mit ihrer Vielzahl an Einzelmainahmen
hingegen Ausmal} und Struktur von Arbeitsangebot und Nachfrage (vgl. Keller
2008, 304; Krug 2009, 22). Sie verfolgt insbesondere das Ziel, die Arbeitsmarkt-
chancen Wettbewerbsschwacher zu fordern und betrifft daher im Wesentlichen Ge-
ringqualifizierte:

,»Aufgrund der Tatsache, dass Geringqualifizierte iiberproportional von Arbeitslosigkeit be-
troffen sind und dabei einen Grofiteil der Arbeitslosen insgesamt ausmachen, bilden sie eine

der wichtigsten Zielgruppen der Mafinahmen aktiver Arbeitsmarktpolitik* (Krug 2009, 22f.).



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 3: ARBEIT UND ARBEITSLOSIGKEIT | 117

Keller (2008, 304) differenziert die aktiv-gestaltende Arbeitsmarktpolitik noch
einmal in aktive und aktivierende Arbeitsmarktpolitik. Letztere spiegelt sich im
Prinzip ,,Férdern und Fordern* und in der Formel der ,,neuen Zumutbarkeit*. Akti-
ve Arbeitsmarktpolitik umfasst Mallnahmen, die Arbeitslose in Beschiftigung brin-
gen bzw. in den ersten Arbeitsmarkt (re-)integrieren sollen. Hierzu zihlen z. B. Be-
ratung und Vermittlung, Existenzgriindungsférderung, vermittlungsorientierte Zeit-
arbeit, Ma3nahmen zur Verbesserung der beruflichen und raumlichen Mobilitit etc.
(vgl. Friedrich 2003, 323; Bohlinger 2007, 135; Keller 2008, 304; Ludwig-
Mayerhofer 2008, 229).

Krug (2009, 23) unterteilt die aktive Arbeitsmarktpolitik auBerdem in drei
MaBnahmetypen: (1) Qualifizierungsmanahmen, (2) Arbeitsbeschaffungsmal-
nahmen sowie (3) Subventionierung reguldrer Beschiftigung auf dem ersten Ar-
beitsmarkt durch Zahlung eines finanziellen Zuschusses an Arbeitgeber und/oder
Arbeitnehmer.

(1) QualifizierungsmaBnahmen umfassen u. a. Weiterbildungs- und Trainings-
mafBnahmen, die sich positiv auf das Humankapital der Arbeitslosen auswirken sol-
len, indem beispielsweise Personen ohne formalen Berufsabschluss ein Mindestmal3
an beruflichen Qualifikationen erwerben (vgl. Krug 2009, 23). Durch ihre formale
(Re-)Qualifizierung erhoht sich dabei die Produktivitidt Geringqualifizierter sowie
ihre Chance auf eine Beschiftigung zu einem Marktlohn, der ihrem Anspruchslohn
entspricht (vgl. ebd.).

(2) ArbeitsbeschaffungsmaBnahmen schaffen Arbeitsplidtze auf dem zweiten
Arbeitsmarkt, die dem Prinzip der Zusitzlichkeit unterliegen (vgl. ebd.). Das bedeu-
tet, es besteht zum einen ein offentliches Interesse, zum anderen kann die Arbeits-
leistung nicht auf dem ersten Arbeitsmarkt eingeholt werden (vgl. ebd.). Zu den be-
schiftigungsschaffenden Maflnahmen zur Forderung des zweiten Arbeitsmarktes
zidhlen Arbeitsgelegenheiten (Ein-Euro-Jobs) als ,,Mehraufwandsvariante* (MAE)
oder ,,Entgeltvariante sowie Biirgerarbeit (vgl. Oschmiansky 2011). Die sogenann-
ten Ein-Euro-Jobs sollen z. B. den Teilnehmern ermoglichen, Arbeitsqualifikatio-
nen und -erfahrungen zu erwerben oder aber verhindern, dass vorhandene formale
Qualifikationen oder Softskills aufgrund von Langzeitarbeitslosigkeit verloren ge-
hen (vgl. ebd.).

(3) MaBBnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik in Form von Subventionierung
reguldrer Beschiftigung auf dem ersten Arbeitsmarkt durch Zuschusszahlung an
Arbeitgeber und/oder Arbeitnehmer, erfolgen mit der Intension, Anreize zu schaf-
fen. Ist der Empféanger des staatlichen Zuschusses ein Unternehmen, soll dieses
durch Lohnkostenzuschiisse zur Schaffung von gering entlohnter Beschiftigung
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motiviert werden (vgl. ebd.). Die Kombilohnférderung”, die sich zusammensetzt
aus dem Marktlohn, den der Arbeitgeber zahlt und einem finanziellen Zuschuss des
Staates an die Arbeitnehmer, soll Arbeitslose zur Beschiftigungsaufnahme im
Niedriglohnbereich aktivieren (vgl. ebd., 10, 23).

ArbeitsbeschaffungsmaBinahmen (ABM), d. h. die spezielle Subventionierung
des Arbeitseinsatzes, werden als ,,marktinkonform* Kritisiert, bei denen die (Wie-
der-) Eingliederung in reguldre Beschiftigung eher ein Nebenziel darstellt (vgl.
Friedrich 2003, 323; Bohlinger 2007, 132). Hier hinter verberge sich ein temporirer
Ersatzarbeitsmarkt, der als ,,sozialpolitisches Instrument zur Eingliederung leis-
tungsgeminderter Arbeitsloser ins Berufsleben® (Friedrich 2003, 324) angesehen
werden kann. Diesbeziiglich sei aulerdem angemerkt:

,,Arbeit, mit der keine wirkliche oder dauerhafte Teilhabe an den positiven Aspekten von Ar-
beit einhergeht (wie das etwa bei ABM-Stellen der Fall ist), hat tendenziell dieselben negati-
ven Auswirkungen wie Arbeitslosigkeit™ (Frese 2008, 22).

So werden viele der geforderten Beschiftigungsverhiltnisse schon vor dem Ende
der Bezuschussung durch die Kombilohner aufgelost (vgl. Krug 2009, 10f.). Krug
(ebd., 11) bezeichnet das zu beobachtende Abbruchverhalten in Kombilohnmaf3-
nahmen mit Bezug auf Boudon als ein ,,Rationalisierungsparadox®, welches er mit-
hilfe des Reziprozit2itsbegriffes28 zu erkldren versucht. Dementsprechend stellt er

27 Der Kombilohn ist ,eine staatliche Transferzahlung an Arbeitnehmer [...], die an die
Aufnahme einer abhédngigen, sozialversicherungspflichtigen Beschiftigung unterhalb ei-
ner bestimmten Lohnhohe gebunden ist™ (Krug 2009, 24).

28 Das Reziprozititsprinzip ist ,.eine allgemeine Handlungsorientierung in Tauchbeziehun-
gen” (Krug 2009, 45). Im Allgemeinen beschreibt Reziprozitit (Gegenseitigkeit) das
Verhiltnis von Gabe und Gegengabe, im Speziellen das Verhiltnis zwischen Arbeitslohn
und Arbeitsleistung: ,,Im Rahmen von Beschiftigungsverhéltnissen besteht die wechsel-
seitige Erwartung von Betrieb und Beschiftigten, dass auf eine angemessene Arbeitsleis-
tung ein angemessener oder fairer Lohn gezahlt wird und umgekehrt fiir einen angemes-
senen Lohn eine entsprechende Arbeitsleistung erbracht wird“ (ebd., 11).

Krug weist darauf hin, dass das Reziprozititskonzept in verschiedenen Theorietraditionen
verwendet wird, z. B. in der Soziologie, Sozialpsychologie und Okonomie, wobei diese
drei verschiedenen Verwendungsweisen durchaus einen gemeinsamen Kern hitten: So
bezeichne Reziprozitit die Norm, ,,dass auf eine faire Lohnzahlung auch eine faire Ar-
beitsleistung zu erfolgen hat (konstruktive Reziprozitit) bzw. bei einem unfairen Lohn
auch das Recht besteht, die Arbeitsleistung zu verringern (destruktive Reziprozitit)
(ebd.). Hieran orientiere sich das Handeln der Beschiftigten. Werde die Reziprozitits-

norm verletzt, zerstore dies das gegenseitige Vertrauen zwischen Beschiftigten und Be-
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die Hypothese auf, dass der staatliche Zuschuss zum Arbeitslohn von den geforder-
ten Beschiftigten als Reziprozititsverletzung interpretiert wird, weil diese glaubten,
der Arbeitgeber sei nicht dazu bereit, ,,der Norm der Reziprozitit von Lohn und Ar-
beitsleistung zu geniigen* (ebd.).

Solga (2004, 50) kritisiert auerdem die arbeitsmarktpolitischen Instrumente, die
auf die nachtrégliche Qualifizierung Geringqualifizierter abzielen und damit deren
Kompetenzdefizit bekdmpfen sollen. So bleibe durch diese Mallnahmen der Ver-
drangungswettbewerb bestehen und Problemlagen wiirden weiterhin individuali-
siert. Weil die Ausbildungs- und Erwerbsbiographie durch diese Malnahmen kaum
Normalisierung erfahre, wiirden Kanalisierungen und Zuschreibungen des Schul-
systems mit der Gefahr der Verfestigung (statt Aufthebung) des Randgruppen- bzw.
Minderheitenstatus® fortgeschrieben (vgl. Solga 2004, 50f.). Auch sei — dem Ver-
armungsmechanismus entsprechend — hiermit der Zugang zu einer arbeitsplatzbe-
sitzenden Bezugsgruppe nicht gewihrleistet, da geringqualifizierte Jugendliche
wieder ,,unter sich® blieben (vgl. ebd.).

Hinsichtlich der drei géngigen Defizitphdnomene zur Erkldarung der Beschéfti-
gungsprobleme Geringqualifizierter — Kompetenzdefizit, Mangel an Einfachar-
beitspldtzen, Motivationsdefizit — kritisiert Solga (ebd., 50) aber nicht nur die ar-
beitsmarktpolitische MaBnahme der nachtriglichen Qualifizierung, sondern auch
den Ausbau des Niedriglohnsektors und die Deregulierung und Entbiirokratisierung
von Zeit-/Leiharbeit.

Kritisch betrachtet die Solga (ebd., 51) den Ansatz, marktgéngige Niedriglohne
und geringe Formen der sozialen Sicherung durchzusetzen, um die Nachfrage nach
einfachen Dienstleistungen zu erhohen, d. h. einfache Arbeitsplitze im Dienstleis-
tungsbereich auszubauen und damit den Abbau einfacher Arbeitsplitze in der In-
dustrie auszugleichen. Solga zufolge besteht der Mangel an Arbeitsplidtzen nicht im
unteren, sondern im mittleren Qualifikationsbereich. Es fehle an Tétigkeiten im Be-
reich Handel, Gastronomie und Hotel. Auch existiere ein Mangel an personen- und
haushaltsbezogenen sowie sozialen Dienstleistungen, fiir die es aber anerkannte be-
rufliche Ausbildungen gebe (vgl. ebd.). Insofern berge dieser Politikansatz die Ge-
fahr des Lohndumpings von qualifizierter Arbeit. Solga (ebd., 51f.) schlidgt daher
als MaBBnahme zur Verbesserung der Erwerbschancen Geringqualifizierter die gene-
relle Erhohung des Arbeitsplatzangebots im mittleren Qualifikationsbereich vor.

An der Grundidee der Zeit- und Leiharbeit, ,,dass schwer vermittelbare Perso-
nen durch Zeit- und Leiharbeit die Gelegenheit bekommen, sich in den entleihenden
Unternehmen fiir eine Festanstellung bewéhren zu konnen (ebd., 52), kritisiert

trieb und destabilisiere somit das Beschéftigungsverhiltnis. Gleichzeitig sei eine solche

Reziprozititsverletzung eine subjektiv geprigte Interpretationsangelegenheit (vgl. ebd.).
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Solga das damit verbundene ,.risikofreie[.] Screening zu ,giinstigen und flexiblen
Konditionen* fiir Arbeitgeber (ebd.). Zudem befiirchtet sie, dass die an Zeit- und
Leiharbeiter gestellten Voraussetzungen wie hohe Arbeitsmotivation, Beseitigung
gravierender Qualifikationsdefizite, hohe kognitive und rdumliche Flexibilitdt Ge-
ringqualifizierte iberfordern konnten und insofern ihre strukturellen Ausgrenzungs-
risiken nicht beseitigt wiirden (vgl. ebd.). Bestitigung erhdlt Solgas Kritik an der
Zeitarbeit durch Evaluationsergebnisse des Modellprojekts ,,ZACQ® (Zeitarbeit,
Coaching und Qualifizierung), das die Bundesagentur fiir Arbeit zusammen mit ei-
nem iiberregionalen Zeitarbeitsunternehmen in mehreren SGB-II-Arbeitsgemein-
schaften durchgefiihrt hat (vgl. Brinkmann et al. 2011). Festgestellt wird hier, dass
die Anforderungen des Maflnahmetyps und die Kompetenzen der Zielgruppe ausei-
nanderklaffen, da Zeitarbeit ,,eher flexible und ressourcenstarke Jugendliche vo-
raus[setzt], also jene Eigenschaften, die eigentlich erst im Rahmen der Maflnahme
erlernt, unterstiitzt und stabilisiert werden sollen* (ebd., 163). Dariiber hinaus zeigt
sich, dass die Motivation der Jugendlichen bei ,,zeitarbeitstypischen Zeitstrukturen
(kurzfristiger Einsatz, wechselnde Arbeitsstellen)” (ebd., 164) schnell nachlésst.
Hingegen erlauben lingere betriebliche Einsétze, also Arbeitsbedingungen, bei de-
nen ,,die Spezifika von Zeitarbeit temporir aufler Kraft gesetzt [sind]* (ebd.), be-
triebliche Identifikationsmoglichkeit und machen das Leben planbar. Dies empfin-
den die Jugendlichen als ,richtige” Arbeit, bei der sie sich, im Gegensatz zur ei-
gentlichen Zeitarbeit, nicht ausgenutzt und betrogen fiihlen (vgl. ebd.). Solga (2004,
52) zufolge brauchen Geringqualifizierte deshalb stabile Beschiftigungsverhiltnis-
se, die ihnen die Moglichkeit eines langfristigen on-the-job-learnings erlauben und
insofern ihre Erfahrungsnetzwerke bereichern. Die Integration in stabile Beschéfti-
gungsverhiltnisse wiirde auBerdem dazu beitragen, dass Geringqualifizierte besser
in Anbieter- und Rekrutierungsnetzwerke eingebunden wiren (vgl. Solga 2004, 52).

Weil es sich bei den Geringqualifizierten von morgen vor allem um die Kinder der
heutigen Geringqualifizierten handelt, miissen, so Giesecke und Heisig (2011, 44),
insbesondere die Bildungschancen der Kinder aus bildungsfernen Familien verbes-
sert werden. Als MafBlnahmen nennen die Autoren deshalb u. a. den Ausbau vor-
schulischer Bildung und die Reform des mehrgliedrigen Schulsystems. Auch Solga
(2004, 53) spricht sich dafiir aus, erstens schon in der Schule anzusetzen und zwei-
tens die Pflichtschule zu reformieren. Ein Ziel miisse es sein, die Gefahr des Schei-
terns zu verringern und dadurch Diskreditierungs- und Stigmatisierungserfahrungen
zu verhindern (vgl. Solga 2004, 53). Geeignet hilt sie hierfiir integrative Schulen:

,»Zur Beseitigung stigmatisierender und soziokultureller Barrieren in der Leistungs- und Iden-
titatsentwicklung bedarf es im Gegenteil einer Strukturreform zur Ent-Hierarchisierung und

sozialen Durchmischung des Schulalltags® (ebd., 53f.).
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Zudem pladiert sie fiir ein (neues) Bildungsverstindnis, ,,das die deutsche Bega-
bungsideologie endlich ad acta legt und bei allen Kindern von einer generellen Bil-
dungsfihigkeit ausgeht und dementsprechend zum Ziel hat, moglichst alle Kinder
mit dem erforderlichen (gesellschaftlichen) Mindestniveau an Bildung auszustat-
ten* (ebd., 54).

Giesecke und Heisig (2011, 45) empfehlen zudem, den Zugang zu Aus- und
Weiterbildung zu férdern, wodurch sich die Arbeitsmarktchancen der heutigen Ge-
ringqualifizierten verbessern konnten. Sie verweisen u. a. auf die Moglichkeit, voll-
zeitschulische Ausbildungsgéinge als Alternative zur dualen Berufsausbildung zu
stirken. Auch sollte im Hinblick auf die hohen Abbrecherquoten29 tiber die
Transferierbarkeit von (Teil-)Leistungen nachgedacht werden, um Wechsel zwi-
schen Ausbildungsgingen zu erleichtern (vgl. Giesecke/Heisig 2011, 46). Dariiber
hinaus empfehlen sie die Rahmenbedingungen fiir einen nachholenden Erwerb all-
gemeinbildender und beruflicher Abschliisse weiter zu verbessern, indem bei-
spielsweise die Ausbildungsforderung ausgebaut werde und die Ausbildungsvergii-
tung das Vorhandensein von Kindern beriicksichtige (vgl. ebd.). Um die Ausbil-
dungs- und Beschiftigungsperspektiven Geringqualifizierter zu erhohen, sollten
Arbeitgeber und Betriebe auerdem dieser Gruppe einen Zugang zu betrieblichen
Weiterbildungsangeboten ermoglichen (vgl. ebd.). Auf diese Weise wiirden sich die
Erfahrungsnetzwerke der Geringqualifizierten verbessern, die, wie Solga aufzeigt,
meist verarmt sind. Den offentlichen Dienst sehen Giesecke und Heisig dabei als
ein mogliches Vorbild, ,,indem er durch gezielte Aus- und Fortbildungsangebote an
Schulabbrecher und Hauptschiiler deren Nachteile auf dem privaten Arbeitsmarkt
kompensiert* (ebd.). Ebenso empfiehlt Solga (2004, 54) Hemmschwellen hinsicht-
lich der Beschiftigung Geringqualifizierter dadurch abzubauen, dass ihnen mehr
Ausbildungs- und Beschiftigungsmoglichkeiten im offentlichen Sektor geboten
werden. Die Ausdehnung des staatlichen Ausbildungs- und Arbeitsplatzangebots
fiir Geringqualifizierte hitte demnach eine Signalwirkung fiir den privaten Sektor
und konnte sich positiv auf die Auswahlentscheidungen von Personalverantwortli-
chen zugunsten dieser Gruppe auswirken. Giesecke und Heisig (2011, 46) appellie-
ren dariiber hinaus an Gewerkschaften und Betriebsrite darauf zu achten, dass

29 Die Auflosungsquote von Ausbildungsvertragen liegt durchschnittlich, d. h. bezogen auf
alle Personengruppen, Ausbildungsberufe und -bereiche bei 20 % (vgl. Bildungsbericht
2010, 109). Von Vertragsauflosungen in der Probezeit sind Jugendliche mit maximal
Hauptschulabschluss am stirksten betroffen (vgl. ebd., 110). Zudem kommt es besonders
hadufig in handwerklichen, hauswirtschaftlichen und den Freien Berufen zu Ausbildungs-
abbriichen, weswegen eine Ursache in der klein- und mittelbetrieblichen Struktur gesehen
wird (vgl. ebd.). Hohe Vertragsauflosungsquoten verzeichnen aufierdem die Berufe des

Hotel- und Gaststittengewerbes sowie das Nahrungsmittelhandwerk (vgl. ebd., 109).
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Chancen und Interessen Geringqualifizierter im Bewerbungsprozess sowie bei der
Personalentwicklung beriicksichtigt werden.

Solga (2004, 54) hilt es aulerdem fiir wichtig, geringqualifizierte Jugendliche
bei ihren Bewerbungsentscheidungen durch job coaches zu unterstiitzen, da die El-
tern dieser Jugendlichen oft aufgrund eigener prekérer Arbeitsmarktsituationen die-
sen Anforderungen nicht gerecht wiirden. Damit verweist sie implizit darauf, wel-
che Folgen prekére Arbeitsmarktsituationen und Arbeitslosigkeit der Eltern jenseits
von Geldmangel fiir die von ihnen abhiingigen Kinder haben kénnen. Auch sie lei-
den unter den dkonomischen und psychischen Folgen der Beschiftigungslosigkeit
ihrer Bezugspersonen. Der folgende Teil widmet sich daher den Folgen von Ar-
beitslosigkeit fiir Gesellschaft und das betroffene Individuum sowie den Auswir-
kungen auf die von dem Betroffenen wirtschaftlich abhingigen Familienmitglieder.

3.2.3 Arbeitslosigkeit und ihre Folgen
fur Gesellschaft und Individuum

,,Arbeitslosigkeit bedeutet einen Verzicht auf Produktion und Einkommen, lésst hohe fiskali-
sche Kosten entstehen, bewirkt einen verstirkten Abbau von Humankapital, vergroBert die
Ungleichheit, weil Arbeitslose WohlfahrtseinbufSen hinnehmen miissen, und verursacht zum
Teil erhebliche psychische Belastungen bei den Betroffenen, die das Gefiihl haben, nicht
mehr gebraucht zu werden, oder denen als Jugendliche Zukunftsperspektiven genommen
werden® (Franz 2009, 347).

In Franz’ Definition driicken sich bereits die verschiedenen Bedeutungsebenen von
Arbeitslosigkeit und ihren Folgen aus. Mit psychischen Belastungen ist dabei die
individuelle Ebene von Arbeitslosigkeit angesprochen, wonach Arbeitslosigkeit als
kritisches Lebensereignis gedeutet werden kann. Aufgrund der ,,Diskrepanz zwi-
schen Ziel und Realitét bei unzureichenden personlichen Ressourcen, diese neue Si-
tuation zu bewiltigen* (Kieselbach 1994, 239), 16st Arbeitslosigkeit als kritisches
Lebensereignis Stress aus. Eine Rolle spielen hierbei auBerdem ,,Chronizitdt und
Unkontrollierbarkeit des Stressors* (ebd.).

Dariiber hinaus bedeutet Arbeitslosigkeit auch eine kollektive Lebenslage, stellt
insofern ein ,,sozialstrukturelles Problem* (Mikl-Horke 1991, 226) dar. Als solches
gehort Arbeitslosigkeit zur Wirklichkeit einer Arbeitsgesellschaft:

,,Der Status der Erwerbslosigkeit ist nicht nur mit negativen — nicht selten dramatischen — in-
dividuellen und familialen Lebenswelterfahrungen verkniipft, sondern als soziales Problem

Gegenstand institutioneller Regelungen und gesellschaftspolitischer Passungen® (ebd., 134).
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3.2.3.1 Wirtschaftspolitische und gesellschaftliche Folgen
von Arbeitslosigkeit

Biichtemann bezeichnet Arbeitslosigkeit als ein Massenproblem von ,,grof3ter be-
schiftigungs- und sozialpolitischer Reichweite sowie allerhochster gesellschaftli-
cher und politischer Brisanz** (Biichtemann 1979, 40). Sesselmeier, Funk und Waas
definieren Arbeitslosigkeit im Hinblick auf Effizienzgesichtspunkte als ,.eine Ver-
schwendung der volkswirtschaftlichen Ressource Arbeit* (Sesselmeier/Funk/Waas
2010, 33). Auch fiihrt sie zu erheblichen finanziellen Belastungen des Staates und
der Sozialversicherungen (vgl. Frevel/Dietz 2004, 105f.). Ebenso hat gemil
Beckert (2007, 459f.) der Wandel der Beschiftigungsverhéltnisse hin zu flexibili-
sierten Arbeitsverhiltnissen wegen der Diskontinuitdt dieser Arbeitsverhéltnisse
und ihrer hiufigen Unterbrechung durch Arbeitslosigkeit, Einnahmeausfille bei
Steuern und Sozialversicherungen, bei gleichzeitig erhohten Transferzahlungen zur
Folge. So verschlechtert sich die Finanzlage der 6ffentlichen Haushalte durch héhe-
re Sozialausgaben, insbesondere fiir Arbeitslosengeld I und Arbeitslosengeld I,
und aufgrund von Mindereinnahmen bzw. Einnahmeausfillen bei direkten und indi-
rekten Steuern sowie bei Sozialversicherungsbeitrigen aufgrund der geringen Zahl
an Versicherten und Einkommenssteuerpflichtigen (vgl. Frevel/Dietz 2004, 138;
Franz 2009, 348; Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 33). Finanziell belastet wird der na-
tionale Wohlfahrtsstaat demzufolge besonders durch die Finanzierung der direkten
und indirekten Folgen von Langzeitarbeitslosigkeit (vgl. Kronauer 2010, 110).

Vor diesem Hintergrund gilt die soziale Gestaltung der Arbeitswelt bzw. die
Beeinflussung der Arbeitsmarktverhiltnisse (vgl. Lampert/Bossert 2004, 307) als
das ,,0konomisch bedeutsamste Feld der Sozialen Sicherung fiir unsere Gesell-
schaft” (Frevel/Dietz 2004, 106). Der Sozialstaat und die Sozialpolitik versuchen
mithilfe der Beschéftigungs- und Arbeitsmarktpolitik Beschiftigungsmdoglichkeiten
und -bedingungen zu schaffen, damit moglichst viele Menschen {iiber eigene Er-
werbsarbeit ihre Existenz sichern konnen (vgl. Frevel/Dietz 2004, 103; Lam-
pert/Bossert 2004, 307). Denn {iber ein hohes MaB} an eigenstindiger Existenzsiche-
rung wird eine breite Beteiligung an der sozialen Solidargemeinschaft sichergestellt

30 Das vierte Hartz-Gesetz (Hartz IV) zur Reform des Arbeitsmarktes sah u. a. eine ,,Zu-
sammenlegung von statusabhéngiger Arbeitslosenhilfe und der bedarfsgepriiften Sozial-
hilfe zum ,Arbeitslosengeld II° fiir Menschen, die erwerbsfihig sind* (Sesselmeier et al.
2010, 22) vor. Wihrend das Arbeitslosengeld I ,.eine unabhingig von sonstigem Ein-
kommen und Vermdgen gezahlte Versicherungsleistung der Bundesagentur fiir Arbeit*
(ebd.) ist, handelt es sich beim Arbeitslosengeld II, im Volksmund als Hartz IV bezeich-
net, um eine steuerfinanzierte Sozialleistung, die an eine Bediirftigkeitspriifung gekniipft
ist: ,,Oberhalb bestimmter Freibetridge sind folglich nur erwerbsfihige Arbeitslose ohne

anderes Einkommen und Vermdgen berechtigt™ (ebd.).
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und gleichzeitig offentliche Aufwendungen fiir Arbeitslosengeld reduziert (vgl.
Frevel/Dietz 2004, 105). AuBlerdem héngt vom Beschiftigungsgrad auch die Hohe
des Sozialproduktes ab (vgl. Lampert/Bossert 2004, 308). Arbeit ist insofern von
hoher sozialpolitischer Relevanz, da die Sozialversicherungen direkt (iiber die vom
Bruttolohn einbehaltenen Sozialversicherungsbeitrige) und die steuerfinanzierten
Sozialleistungen indirekt (iiber die Einkommenssteuereinnahmen) von der Beschif-
tigungslage abhingig sind (vgl. Frevel/Dietz 2004, 138).

Wirkung zeigt Arbeitslosigkeit aber auch auf der Ebene des gesellschaftlichen
Zusammenlebens in Form von Segregation, Ungleichheit und damit verbundenen
gesellschaftspolitischen Spannungen und Konflikten, die zu langfristigen politi-
schen Folgeproblemen fiihren kénnen und sich etwa in einem Vertrauensverlust in
das politische System oder seiner Instabilitit HuBern konnen (vgl. Brink-
mann/Wiedemann 1994, 189). AuBlerdem stellt Arbeitslosigkeit Kronauer, Vogel
und Gerlach (1993, 46) zufolge die vergesellschaftende Kraft der Erwerbsarbeit in
folgenden Vergesellschaftungsdimensionen in Frage:

e Vergesellschaftung durch den Verkauf von Arbeitserzeugnissen und Arbeits-
kraft®;

e Vergesellschaftung in der Arbeit®;

e Vergesellschaftung iiber den Kauf von Giitern und Dienstleistungen fiir den

Konsum®;

e Vergesellschaftung durch die soziale Organisation der Zeit- und Sinnstruktur
des Alltags*;

e Vergesellschaftung iiber die soziale Vorgabe von Mustern der Erwerbsbio-
graphie®.

3.2.3.2 Arbeitslosigkeit als Lebensbedingung

,,Arbeitslosigkeit, das sind nicht nur Zahlen, die Statistiker interessieren; Arbeitslosigkeit, das
sind Lebensbedingungen konkreter Individuen* (Schindler 1979, 258).

Fehlt gesellschaftlich anerkannte Arbeit, dann fehlt meistens mehr als ,,nur* Geld.
Der Verlust des Arbeitsplatzes bedeutet mehr als eine finanzielle Einschrinkung
von Handlungsmoglichkeiten (vgl. Kieselbach/Offe 1979, 25). Weil sich der
Mensch vor allem iiber Erwerbsarbeit definiert, sei er, so Beck (2007, 14, 17), ohne
Arbeit kein Mensch; insbesondere Minner sind Gerhardt (1986, 65) zufolge der
normativen Vorstellung ausgesetzt, berufstitig sein zu miissen. Da sich in der Be-
rufs- bzw. Arbeitstitigkeit ,,die wesentlichen individuellen Aneignungs- und Ver-
gegenstindlichungsprozesse entwickeln* (Kieselbach/Offe 1976, 44), muss Arbeits-
losigkeit insbesondere ,,als Storung personaler Identitdtsausbildung, als Reduktion
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der Aneignungs- und Vergegenstindlichungsmoglichkeiten des Individuums und
als Bedingung sozialer Isolation aufgefalit werden* (ebd., 25).

Welche Auswirkungen Arbeitslosigkeit aber letztendlich fiir das Individuum
hat, hingt entscheidend von dessen Arbeitsorientierung und der sozialen Bewertung
von Arbeit ab (vgl. Heinemann 1978, 23). Entsprechend bedeutet Arbeitslosigkeit,
,-daB Funktionen und Leistungen von Beruf und Arbeit zum Problem werden, die
Zeitordnung zerfillt, die materielle Lebensfithrung unsicher wird, Kontaktfelder
verlorengehen, der soziale Status zweifelhaft wird, die Handlungskompetenz nicht
mehr erprobt werden kann und wichtige Realitéitserfahrungen verschlossen bleiben*
(ebd., 24). Demzufolge bezeichnet Heinemann die Krisenerfahrungen in der Ar-
beitslosigkeit als einen ,,Prozel der Entstrukturierung (ebd.), welche die Zeitver-
wendung, die materiellen Grundlagen der Lebensfiihrung, die soziale Integration,
den sozialen Status und das soziale Prestige, das Realititsbild sowie die Identitit
und das Personlichkeitsbild betreffen. Bei Arbeitslosigkeit wird dem Betroffenen
somit nicht nur die erwerbsvermittelte, materielle Existenzsicherung entzogen. Weil
Beruf und Erwerbstitigkeit Biichtemann zufolge ,,subjektiv hochbedeutsame Medi-
en der sozialen Identititskonstitution, der produktiven Selbstdarstellung, der Ver-
mittlung sozialer Kontakte, Anerkennung und Autoritit” (Biichtemann 1979, 49)
sind, gehen mit der Erwerbstitigkeit auch die raumzeitliche Strukturierung des All-
tags, soziale Kontakte auflerhalb des engeren sozialen Netzes sowie die soziale und
gesellschaftliche Anerkennung verloren. Arbeitslosigkeit verursacht ein soziales
Defizit in dem Sinne, ,,dal man in eine sozial gering geachtete oder gar diskreditier-
te Position geridt” (Heinemann 1978, 21). Die Arbeitslosensituation ist aulerdem
meist gekennzeichnet durch Abwechslungs- und Kontrastarmut, enttduschten Ein-
kommenserwartungen und damit enttduschten Hoffnungen, Pldnen und Wiinschen
fiir die Zukunft (vgl. ebd., 17ff.). Dies fiihrt mitunter zu ,,Einbuflen des sozialen
Selbstwertgefiihls und der Autoritdit vermittelnden familialen Erndhrerfunktion®
(Biichtemann 1979, 54) bis hin zum Zerbrechen von Familien:

,.Das Abweichen von den eigenen Rollenerwartungen und denen des nahrdumlichen Umfelds
— die wirtschaftlich eigenstindige Existenz ist gefahrdet, die Funktionsbeziehung zu Betrieb,
Familie und Gesellschaft ist eingeschrinkt — und letzten Endes die eigene Funktionslosigkeit
des Betroffenen gefihrden (auch bei Abwesenheit von starker materieller Armut) Familien-

beziehungen (Promberger 2008, 12).

Mit dem Verlust der Erwerbsarbeit, schwindet auflerdem die Moglichkeit sich per-
sonlich zu entfalten und Selbstbestitigung zu erfahren (vgl. Sesselmeier/Funk/Waas
2010, 33). Fiir Biichtemann stellen der Arbeitsplatzverlust und die Arbeitslosigkeit
damit ,,prototypische soziale Situationen individueller Machtlosigkeit und Hand-
lungsohnmacht, zumindest erheblichen Kontrollverlusts sowohl iiber die soziale
Umwelt als auch iiber die eigene Lebensgestaltung dar* (Biichtemann 1979, 54).
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Arbeitslosigkeit fiihrt zum Ausschluss der Individuen von 6konomischen und ge-
sellschaftlichen Entscheidungsprozessen (vgl. Sesselmeier/Funk/Waas 2010, 33).
Die Abwesenheit von Arbeit 16st daher auf individueller Ebene weitere Verluste
oder andere Teilhabedefizite aus oder verstirkt diese:

,Denn alle, insbesondere jedoch demokratische, an den Menschenrechten orientierte Gesell-
schaften erfordern ein Mindestmall an sozialer Inklusion, um politisch und sozial stabil zu
sein. Wo dies nicht gelang oder gelingt, drohen auch heute Desintegration, Anomie, Krimina-

litdt und politische Spannungen® (Promberger 2008, 14).

Deshalb bildet Arbeitslosigkeit Reilig zufolge ,,den Kernpunkt sozialer Ausgren-
zungsprozesse® (ReiBig 2010, 197). Dabei unterscheidet sie zwischen der Ebene der
Partizipation und der Ebene der Interdependenz. Mit erstgenannter ist der ,,zuneh-
mende[.] Ausschluss von den in der Gesellschaft als normal geltenden Teilhabe-
moglichkeiten® (ebd., 197f.) gemeint. Auf letztgenannter zeigt sich soziale Exklusi-
on im Ausschluss aus dem Arbeitsmarkt, vor allem jedoch in der sozialen Isolation
und den eingeschrinkten sozialen Kontakten auch zu Menschen in dhnlichen preki-
ren Lebenssituationen, d. h. in der tatsidchlichen Vereinzelung von Menschen (vgl.
ebd., 197). In ihrer Studie zu ,,.Biographien jenseits von Erwerbsarbeit stellt ReiBlig
fest, ,,dass das Vorhandensein sozialer Isolation ein wichtiges Moment darstellt, das
verhindert, dass Entwicklungen aus sozialer Exklusion heraus in Gang gesetzt wer-
den” (ebd., 205).

Arbeitslosigkeit bedeutet demnach fiir den Einzelnen Einkommensverluste, sozialer
Abstieg, verminderte Lebenschancen und eingeengte Handlungsspielrdaume, héufig
einhergehend mit sozialer Ausgrenzung sowie physischen und psychischen
Gesundheitsproblemen (vgl. Hradil 2005, 181, 208; Neumann/Schaper 2008, 126).
Entsprechend macht Morgenroth (2003, 20) fiinf Reaktionsphasen auf Arbeitslosig-
keit bei den Betroffenen aus:

Phase: Schock und Aufbegehren;

Phase: Befreiungsgefiihl;

Phase: Verstirkte Aktivitidt und Umtriebigkeit (Bewerbungen, Fortbildungen);
Phase (Bei Misserfolg in Phase 3): Abnehmendes Interesse, Mattigkeit, Hoft-
nungslosigkeit;

5. Phase: Auftreten typischer Stressreaktionen (Schlaflosigkeit, Essstorungen, psy-
chosomatische Erkrankungen, Alkohol- und Medikamentenmissbrauch, wach-

L

sende Suizidalitit).

Diese Reaktionen resultieren aus den subjektiv unterschiedlichen kognitiven Be-
wertungen (cognitive appraisal) und Bewiltigungen (coping) des kritischen Le-
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bensereignisses Arbeitslosigkeit (vgl. Steinkamp/Meyer 1996, 325), welchen sich
im Folgenden gewidmet wird.

3.2.3.3 Bewertung und Bewaltigung
des kritischen Lebensereignisses Arbeitslosigkeit

,Die Situation der Arbeitslosigkeit verlangt, dass man sich mit ihr auseinander-
setzt* (Frese 1994, 196). Stichworte sind insofern ,,Bewertung und ,,Bewiltigung*.

Unter ,,Bewiltigungsverhalten* werden dabei ,,alle zielgerichteten Aktivititen
einer Person im Zuge der Auseinandersetzung mit einem belastenden Ereignis*
(Ferring/Filipp 1989, 197) subsumiert, ,,welche die Reorganisation der Passung
zwischen Person und Umwelt herbeifiihren soll“ (ebd.). Mit Bezug auf Lazarus und
Folkman (1984) definiert Rahn Bewiltigung bzw. Coping als ,.die sich stindig ver-
dndernden kognitiven und verhaltensméBigen Bemiihungen der Individuen [..], sich
mit spezifischen externen bzw. internen Anforderungen, die ihre adaptiven Res-
sourcen stark beanspruchen oder iibersteigen, auseinander zu setzen* (Rahn 2005,
89).

Nach Kieselbach (1994, 242) sind demographische, soziale und individuelle
Faktoren fiir die individuelle Bewiltigung entscheidend. Hierzu zéhlt er:

. individuelle Einstellungen und Fihigkeiten, z. B. die Arbeits- und Berufsorientierung,
das Bewiiltigungsverhalten in kritischen Lebenssituationen sowie die Verfiigbarkeit und
die Angemessenheit sozialer Unterstiitzung,

[ Normen und Werte der Gesellschaft oder Gemeinschaft wie Arbeitsethik, die Arbeitslo-
senrate, d. h. das Ausmaf} der Normalitét von Arbeitslosigkeit,

e die finanzielle Situation in der Arbeitslosigkeit,

e  die Phase, in der sich jemand innerhalb des Arbeitslosigkeitsprozesses befindet: starke
Stressreaktionen zu Beginn werden von geméBigten im ersten Jahr der Arbeitslosigkeit
abgelost, wonach bei einigen eine (hiufig jedoch resignative) Anpassung an die Arbeits-
losigkeit erfolgen kann, bei deren sich die Gesundheitssituation hingegen weiter ver-
schlimmert* (Kieselbach 1994, 242).

Steinkamp und Meyer (1996, 326f.) diskutieren folgende Bedingungen und ihre In-
terdependenzen, die fiir die unterschiedliche Bewertung und Bewiltigung verant-
wortlich sein sollen: Dies sind zum einen die in Kapitel 2 bereits angesprochenen
sozialen Ressourcen, d. h. die instrumentellen oder affektiven Unterstiitzungsleis-
tungen durch das soziale Netzwerk. Zum anderen sind dies personale Faktoren und
Ressourcen, d. h. biophysische, psychische und andere Personenmerkmale wie das
Geschlecht, kognitive Strukturiertheit, Stressbelastung, situationsspezifische und
generalisierte Kontrolliiberzeugungen, Kausalattributionen, soziale Unterstiitzung,
biographische Vorerfahrungen und schulisches und berufliches Qualifikationsni-
veau usw. (vgl. Steinkamp/Meyer 1996, 325).
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Die personalen Faktoren Kontrolliiberzeugungen und Kausalattributionen wer-
den wegen ihrer postulierten Bedeutung fiir Emotionen und gesellschaftliches En-
gagement bzw. gesellschaftspolitische Handlungs- und Gestaltungsbereitschaft né-
her betrachtet:

Das Personlichkeitskonstrukt der Kontrolliiberzeugungen geht auf Rotters so-
ziale Lerntheorie (SLT) zuriick. Unterschieden wird eine interne Kontrolliiberzeu-
gung, der nach eine Person ein Ereignis bzw. dessen Verstirkung auf ihren Einfluss
zuriickfiihrt, d. h. als abhingig von ihren eigenen iiberdauernden Eigenschaften er-
lebt (vgl. Rotter 1982, 43). Eine externe Kontrolliiberzeugung liegt hingegen vor,
wenn eine Person ein verstirkendes Ereignis nicht als etwas begreift, das sie kon-
trollieren kann. Somit sieht sie dieses Ereignis dufleren Umstidnden, anderen Perso-
nen usw. ausgesetzt oder fiihrt es auf Gliick, Zufall oder Schicksal zuriick (vgl.
ebd.). Preiser (1982, 100) unterscheidet aulerdem zwischen einer personalen Ebe-
ne, bei der Einfliisse auf das eigene Handeln und personliche (Miss-)Erfolge beur-
teilt werden, sowie einer ideologischen Ebene, auf welcher Einfliisse auf die Ge-
sellschaft insgesamt beurteilt werden. Auf diesen beiden Ebenen seien Ausprigun-
gen und Auswirkungen der Kontrolliiberzeugungen unterschiedlich. Er vermutet,
dass internale Kontrolliilberzeugungen auf der personalen Ebene die personliche
Anstrengungsbereitschaft erhohen, wihrend bei externalen Kontrolliiberzeugungen
auf der ideologischen Ebene politisches Engagement zunimmt (vgl. Preiser 1982,
100). Steinkamp und Meyer (1996, 326) vermuten hingegen, dass externe Kontroll-
iiberzeugungen, also die Uberzeugung einer Person sie konne Umgebungsvariablen
nicht kontrollieren, sei diesen insofern ausgesetzt und konne selbst nichts an der Si-
tuation dndern, zu Passivitit, geringer Lernbereitschaft, Hilflosigkeit, Hoffnungslo-
sigkeit, Depression usw. fithren. Demnach betreffen Kontrolliiberzeugungen sub-
jektive Erwartungen dariiber, ob ein Ereignis kontrollierbar (= internale Kontroll-
iiberzeugung) oder nicht kontrollierbar (= externale Kontrolliiberzeugung) ist —
egal, ob es durch personen-interne oder -externe Faktoren verursacht wurde (vgl.
Krampen 1989, 10). Insofern stimmt das Konstrukt Kontrolliiberzeugungen nicht
mit der Heider‘schen Lokationsdimension interne versus externe Kausalfaktoren
der sozialpsychologischen Attributionstheorie iiberein (vgl. ebd.).

In Heiders entwickelten Theorie iiber die Alltagspraktiken der kausalen Verhal-
tenserkldarungen, von Schulz-Schaeffer als ,,Ethnowissenschaft der Ursachenzu-
schreibung* (Schulz-Schaeffer 2007, 265) bezeichnet, wird die Kausalattribution®'
vor allem durch eine ,,Zuschreibung auf dispositionale, d. h. zeitlich stabil ange-
nommene Merkmale® (ebd.) vollzogen. D. h., die Verursachung eines Verhaltenser-
eignisses wird entweder auf Personenmerkmale, also Faktoren, die innerhalb einer

31 ,,Kausalattributionen, d. h. Uberzeugungen iiber die Ursachen von Ereignissen oder
Sachverhalten* (Reisenzein 1994, 123).
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Person liegen oder auf Faktoren, die auflerhalb der Person liegen zuriickgefiihrt.
Heider (1977, 27) spricht diesbeziiglich von einer personlichen und einer unpersoén-
lichen Verursachung. Im ersten Fall erfolgt die Kausalattribution somit internal als
Personenattribution, wihrend im letzten Fall eine externale Situationenattribution
vorliegt, bei der ein Ereignis als durch Umweltfaktoren verursacht eingeschitzt
wird (vgl. Schulz-Schaeffer 2007, 270, 283). Steinkamp und Meyer (1996, 325) zu-
folge sind es insbesondere diese Prozesse der kognitiven Einschitzung und der Zu-
schreibung (Kausalattribution), die fiir Entstehung und Bewdéltigung von Belastun-
gen durch Arbeitslosigkeit entscheidend sind. Sieht der Arbeitslose seine Arbeitslo-
sigkeit im eigenen Versagen verursacht (= Problemindividualisierung), laufen also
Prozesse der Selbstzuschreibung ab, so werde die gesellschaftliche Problemlage in
ein individuelles Problem umdefiniert, mit der Folge, dass es dadurch eher nicht zu
kollektiven politischen Aktionen komme (vgl. Steinkamp/Meyer 1996, 325).
Preiser (1982, 100) nimmt auBlerdem an, dass das Zuriickfithren der eigenen be-
nachteiligten Situation auf innere Bedingungen (selbstverschuldete Lage), zu Frust-
ration, Demotivation und Desaktivierung fithre. Im Gegensatz dazu fordere eine
externale Deutung der Situation (gesellschaftliche Bedingungen als Ursache) die
Bereitschaft, ,,aktiv an Verdnderungen der Gesellschaft mitzuwirken* (Preiser 1982,
100). Tatsichlich aber zeigen Studienergebnisse, dass von Arbeitslosigkeit Betrof-
fene zur Erkldrung kaum externale Erkldrungsmuster verwenden, ihre Arbeitslosig-
keit somit nicht auf gesamt-gesellschaftliche oder 6konomische Bedingungsfakto-
ren zuriickfithren (vgl. Glaser 2008, 133). Vorherrschend seien stattdessen, so re-
siimiert Gléser (ebd., 133) mit Bezug auf die Studie von Liiders und Rosner (1990),
internale Erkldrungsmuster, worunter sie ,,individuelle Komponenten* versteht. Ar-
beitslose schrieben nicht sich selbst, sondern widrigen individuellen Umstéinden wie
,,Gemeinheit des Arbeitgebers, gegen die der Einzelne nicht ankommt® (Gldser
2008, 133) die Schuld zu. Auch betrachteten sie ihre Arbeitslosigkeit als Schicksal
oder Pech. Die von Gléser als individuelle Komponenten bezeichneten internalen
Erkldrungsmuster sind de facto aber externale Kausalattributionen. Auch wenn es
sich bei den genannten nicht um gesamt-gesellschaftliche oder 6konomische Be-
dingungsfaktoren handelt, so gilt die Arbeitslosigkeit dennoch durch Faktoren ver-
ursacht, die auBerhalb der Person des Arbeitslosen liegen. Die Deutung von Ar-
beitslosigkeit als Schicksal oder Pech verweist aulerdem auf externale Kontroll-
tiberzeugungen. Aus Glidsers eigener Studie ,,Arbeitslosigkeit aus der Perspektive
von Kindern* geht allerdings hervor, dass die interviewten Kinder ,,Arbeitslosigkeit
als ein vereinzelt auftretendes Problem, das durch die individuelle Schuld des Ein-
zelnen verursacht werde® (ebd., 134), deuten. Ein strukturelles Problem erkennen
die Kinder demzufolge nicht.

Neben Kausalattributionen und Kontrolliiberzeugungen spielen fiir die Bewiltigung
kritischer Lebensereignisse Reiflig (2010, 56) zufolge auch die Rahmenbedingun-
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gen, unter denen sie auftreten, z. B. die wirtschaftlichen Voraussetzungen in der
Region, eine entscheidende Rolle. Auch sieht sie in der Wahrnehmung des kriti-
schen Lebensereignisses einen ersten Bewéltigungsschritt. In ihrer Studie ,,Biogra-
phien jenseits von Erwerbsarbeit* besteht das kritische Lebensereignis der von ihr
untersuchten benachteiligten jungen Menschen darin, dass sich ihre an einem nor-
malbiographischen Lebenslauf ausgerichteten Ziele selbst mit Umorientierungen
und Wartezeiten nicht verwirklichen lassen (vgl. Reiig 2010, 198). Diese Erkennt-
nis ist demnach ein erster Bewiltigungsschritt. ReiBlig (ebd., 56) unterscheidet an-
schlieBend Bewdltigungsstrategien auf der Einstellungs- und auf der Handlungs-
ebene. Entsprechend fasst sie die Bewdéltigung kritischer Lebensereignisse als pro-
zessuales Geschehen auf. Mit Bezug auf Braukmann und Filipp (1984, 1991),
Trautmann-Sponsel (1988) sowie Lazarus und Folkmann (1984) unterscheidet Rei-
Big auBerdem zwei grundsitzliche Funktionen des Copings: Instrumentelles oder
problemzentriertes Coping, dass ,tendenziell auf die Verdnderung belastender
Umweltbedingungen gerichtet (Reiflig 2010, 57) ist sowie emotionsorientiertes
oder ereigniszentriertes bzw. selbstzentriertes Coping, bei dem es um die Regulie-
rung von Emotionen geht, ,,d. h. iiber das (Um-)Definieren oder Ignorieren belas-
tender Ereignisse wird versucht, das emotionale Gleichgewicht wieder herzustel-
len (ebd.). Es sei moglich, dass im Bewiltigungsprozess beide Bewiltigungsfor-
men auftreten, nicht zuletzt, weil sich die beiden Funktionen gegenseitig bedingten
(vgl. ebd., 57f.).

Als Moglichkeiten des Umgangs mit nicht erfolgreichen Ausbildungs- und Er-
werbswegen auf der Einstellungsebene unterscheidet Reifig in Anlehnung an den
Coping-Ansatz von Brandstiddter und Greve (1992) eine assimilative und eine
akkomodative Bewiltigungsstrategie. Dies sind im Ansatz von Brandstddter und
Greve zwei von drei Mechanismen zur Verringerung bzw. zur Beseitigung der Dis-
krepanzen, die aus einer Nicht-Passung zwischen der normativen Selbstkonstrukti-
on und der Definition des aktuellen Selbst einer Person resultieren (vgl. ReiBlig
2010, 62). Demnach vollzieht sich Coping auf der Einstellungsebene, indem gesell-
schaftlich anerkannte Ziele und Werte einer Normalbiographie aufgelost und durch
alternative Werte und Normen ersetzt (akkomodatives Coping) oder aber beibehal-
ten (assimilatives Coping) werden (vgl. ebd., 66, 198). Bei Brandstiddter und Greve
ist auBerdem eine Negierung bzw. Umdeutung diskrepanter Selbstbilder eine dritte
mogliche Bewiltigungsstrategie (vgl. ebd., 63).

Mit Bezug auf Gerhardt™ (1986) und Ludwig (1996) unterscheidet Reifig
(2010, 58, 64) auch zwischen der passiven (kognitiven) Verarbeitung, dem psycho-

32 Gerhardt verwendet Coping im Zusammenhang mit chronischem Nierenversagen; hierzu
erldutert sie zunéchst drei Beziige, die das Verhéltnis zwischen Coping und Krankheit be-

schreiben. So konnen Coping und Krankheit nicht zuletzt ,,im Verhiltnis sequentieller
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logischen Coping, bei dem Deutungen verdndert werden und das eher auf Emotio-
nen gerichtet ist sowie dem sozialen Coping”, worunter ein aktiv in die Umwelt
eingreifendes Handeln verstanden wird. In Bezug auf die unterschiedlichen Le-
bensbereiche, die das Coping erhalten oder wiederherstellen soll und in denen es
vollzogen wird, unterscheidet Gerhardt (1986) aullerdem zwischen privatem
Coping und sozialokonomischem Coping. Letzteres umfasst ,.ein soziales Handeln,
dessen Zweck eine Erhaltung oder Wiederherstellung von Statusteilhabe-
Moglichkeiten in den Bereichen Beruf, Finanzen und Familie ist, die durch Krank-
heit (moglicherweise) bedroht oder verloren sind* (Gerhardt 1986, 35). Reifig be-
trachtet das sozialokonomische Coping, das sich auf Ereignisse bezieht, die die
Existenz bedrohen und ,,auf die (wieder herzustellende) Teilhabe am gesellschaftli-
chen Leben rekurriert (Reilig 2010, 58), als eine mogliche Handlungsalternative
fiir die Betroffenen.

Auf der Handlungsebene unterscheidet Reiflig in ihrer Studie auBerdem zwei
Verhaltensstrategien, die beide ,,Jegitime Moglichkeiten der Bewiltigung von prob-
lemreichen Situationen® (ebd., 61) seien und ,,entweder die Funktion eines instru-
mentellen oder eines emotionsorientierten Copings® (ebd.) erfiillten. Zum einen sei
dies ein eher aktives, Problem bewiltigendes Verhalten, zum anderen ein eher aus-
weichendes, Problem vermeidendes Verhalten (vgl. ebd.).

Rahn (2005, 90) differenziert das Coping-Konzept auflerdem mit Bezug auf
Trautmann-Sponsel (1988) wie folgt aus: Im Bewiltigungsprozess stehe der Vor-
gang, d. h. das aktuelle Handeln und Denken einer Person, im Vordergrund. Primér
unterschieden werden somit eine kognitive, d. h. gedankliche Auseinandersetzung
mit belastenden Ereignissen sowie eine behaviorale Bewiltigung, d. h. die zuvor

Ergidnzung zueinander stehen” (Gerhardt 1986, 32). In diesem dritten Bezug ,.gilt die
Krankheit als Ausloser einer Stérung im Lebenszusammenhang, die das Individuum be-
wiltigen muB* (ebd.). Dabei stellt das Coping eine ,,vom Individuum geleistete Reaktion
auf eine vorliegende Krankheit” (ebd.) dar.

33 Gerhardt unterscheidet schlieBlich zwischen zwei Moglichkeiten bzw. zwei Umgangs-/
Bewiltigungsformen, um chronische Krankheiten zu verarbeiten: psychologisches
Coping und soziales Coping. Beim psychologischen Coping, einem kognitiv verarbeiten-
den Zugang, versuche das Individuum ,,durch Deutungsleistungen — eventuell zuriickgrei-
fend auf ein positives Selbstbild und ein BewuBtsein der Umweltkontrolle — zu einer we-
nig bedrohlichen Sicht der Krankheit zu gelangen® (Gerhardt 1986, 34). Beispielsweise
setze sich das Individuum mit Fragen nach verbliebenen Lebensmoglichkeiten und ihrer
kognitiven Verarbeitung auseinander. Dies ermogliche eine ,,Anpassungsleistung an die
Umgebung unter den neuen Bedingungen der reduzierten Krifte und Moglichkeiten®
(ebd.). Im Gegensatz dazu greife das Individuum beim sozialen Coping aktiv handelnd in
die Umwelt (vgl. ebd.).
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tiberlegten Strategien werden angewandt (vgl. Rahn 2005, 90). Bewiltigung stelle
immer einen Versuch dar, ,,mit einer Belastung fertig zu werden und eine Verinde-
rung herbeizufithren* (ebd.). Dabei sei es irrelevant, ob dieser Versuch mit An-
strengung verbunden sei, bewusst oder unbewusst geschehe, realititsangemessen
oder nicht, effektiv oder ineffektiv sei, sodass auch Abwehr- und Vermeidungsver-
halten zu Bewiltigungsversuchen zu zihlen seien (vgl. ebd.).

Mit Verweis darauf, dass sich Menschen an schwierige Situationen anpassen, ,,da-
mit schédliche Faktoren ertridglicher werden, oder weil sie auch schwierige Bedin-
gungen erfolgreich bewiltigen wollen* (Kieselbach 1994, 239), unterscheidet Kie-
selbach auflerdem zwei Adaptionsarten in Bezug auf Langzeitarbeitslosigkeit: Die
konstruktive Anpassung sowie die resignative Adaption an Langzeitarbeitslosigkeit
(vgl. ebd.).

Dariiber hinaus sieht Kieselbach individuelle Bewiltigung von Arbeitslosigkeit
in Abhingigkeit und unter Einfluss von gesellschaftlichen Bewdltigungsstrategien
bzw. Mechanismen einer gesellschaftlichen Konstruktion von Massenarbeitslosig-
keit:

,.Fiir die individuelle Bewiltigung von Arbeitslosigkeit sind gesellschaftliche Erklarungs- und
Bewiltigungsmechanismen der Massenarbeitslosigkeit von erheblicher Bedeutung. Diese las-
sen sich auch verstehen als zentrale Determinanten einer sozialen Konstruktion von Arbeits-
losigkeit, die dann wiederum die individuellen Bewaltigungsformen direkt und indirekt Be-

troffener wesentlich mitbestimmt* (ebd., 235).

Zu den dominanten gesellschaftlichen Erkldrungs- und Bewiltigungsmechanismen
von Massenarbeitslosigkeit zdhlt Kieselbach, die Bagatellisierung, Individualisie-
rung und Naturalisierung (Historisierung).

Mithilfe des Ansatzes der Bagatellisierung lasse sich das Ausmal} an gesell-
schaftlicher Spaltung verschleiern, mit der Folge, dass zunehmend Gruppen Ar-
beitsloser aus der ,,0ffentlichen Rezeption* ausgegrenzt wiirden und gesellschaftli-
che Spaltungsprozesse sich ausdehnten und vertieften (vgl. ebd., 238). Individuelle
Schuldzuweisungen (,,Arbeitsunwilligkeit*; ,,zu geringe oder falsche Qualifikati-
on‘; ,,zu hohe Anspriiche* an einen Arbeitsplatz; ,,bewusster Missbrauch* staatli-
cher Leistungen) bedeuteten wiederum fiir den einzelnen Arbeitslosen einen sténdi-
gen Legitimierungszwang, ,,daf er nicht zu jenen Gruppen von Arbeitslosen gehort,
denen unterstellt wird, ihre Situation selbst verschuldet zu haben* (ebd., 236). Indi-
viduelle Schuldzuweisungen durch Beschiftigte gegeniiber Arbeitslosen erklart
Kieselbach mit der wahrgenommenen Ahnlichkeit der sozialen Lage (Arbeitsplatz-
unsicherheit oder bereits eingetretener Arbeitsplatzverlust). Diese wirke bedrohlich,
weil die Beschéftigten Angst hitten in eine #dhnliche Situation zu geraten (vgl.
ebd.). Wahrgenommene Ahnlichkeit kénne ein ,,defensives Kontrollierbarkeitsbe-
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diirfnis* (ebd.) (defensive Attribution) sowie eine ,,Suche nach Unterschieden®
(ebd.) hervorrufen. Indem sie Arbeitslosen vorwerfen, ihre Situation selbstver-
schuldet zu haben und sie damit abwerten, verweisen Beschiftigte auf ihre Unédhn-
lichkeiten mit den Arbeitslosen, grenzen sich somit stark ab (vgl. ebd.). Auf diese
Weise versuche die Person ein subjektives Gefiihl von Sicherheit des eigenen Ar-
beitsplatzes zu erlangen (vgl. ebd., 237). Fiir diese Deutung spreche die Beobach-
tung, dass je geringer die Unsicherheit des eigenen Arbeitsplatzes ausfillt, verstirkt
Selbstverschuldungsvorwiirfe gegeniiber Arbeitslosen geduBert wiirden (vgl. ebd.,
236f.). SchlieBlich bedeute der Mechanismus der Naturalisierung und Historisie-
rung ,.eine kontinuierliche, bestimmte Hohe der Arbeitslosenrate[, die] als unum-
ganglich und als ein mit politischen oder 6konomischen Mafnahmen nicht zu besei-
tigender Tatbestand* (ebd., 237) gilt. Dieser Mechanismus wirke sich ldhmend auf
das gesellschaftliche Engagement der Arbeitslosen aus und habe eine ,,Verringe-
rung des politischen Handlungsdrucks auf Entscheidungstriger* (ebd.) zur Folge.

Kieselbach erkennt in den genannten Mechanismen eine politisch-psycho-
logische Funktion zur gesellschaftlichen ,,Delegitimation* von Arbeitslosen. Hie-
runter ist ein sozialpsychologisches Konzept zu verstehen, um eine soziale Gruppe
negativ darzustellen, sie ,,sozial zu entwerten und eine Identifikation mit ihr zu er-
schweren, Grenzen zwischen der delegitimierten Gruppe und der iibrigen Bevolke-
rung aufzurichten (wobei die Differenzen akzentuiert und verschirft werden) mit
dem Ziel, diese Gruppe von normalen Rechten auszuschlieBen oder negative Maf3-
nahmen und Verhaltensweisen gegen sie zu rechtfertigen (ebd.). Kieselbach (ebd.,
239) zufolge konnen diese Mechanismen deshalb Tendenzen von Passivitit, Demo-
ralisierung und Selbstzerstérung bei den Betroffenen verschérfen.

Es sind jedoch nicht nur Betroffene und Gesellschaft, die sich mit Arbeitslosigkeit
auseinandersetzen und diese psychosozial verarbeiten miissen. Auch die wirtschaft-
lich von Arbeitslosen abhingigen Familienmitglieder, insbesondere die Kinder,
miissen als ,,Opfer-durch-Nihe* (ebd., 245) das kritische Lebensereignis Arbeitslo-
sigkeit bewéltigen.

3.2.3.4 Kinder von Arbeitslosen — ,,Opfer-durch-Nahe“

Aus der Sozialisationsforschung ist bekannt, dass die Arbeitsbedingungen der El-
tern Auswirkungen auf ,,die Lebenslage und die Lebensbedingungen der Familie,
[...] Einstellungen und Werthaltungen, Wissen und Fahigkeiten sowie das konkrete
Sprach- und Erziehungsverhalten gegeniiber den Kindern“ (Lange 2005, 103) ha-
ben. Obwohl Arbeitsplatz und Arbeitsbedingungen der Eltern zum Exosystem™

34 Das Exosystem umfasst ,,Umweltbedingungen, die eine Person nicht direkt erfihrt, wel-

che die Person aber indirekt beeinflussen konnen* (Siegler et al. 2005, 493).
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(vgl. Bronfenbrenner 1981) der Kinder gehoren, werden die elterlichen Arbeitser-
fahrungen zu einem einflussreichen Bestandteil auch der kindlichen Erfahrungs-
welt:

,Die Arbeitsstitte ihrer Eltern kann Kinder beispielsweise auf vielerlei Weise beeinflussen,
von der Unternehmenspolitik, was flexible Arbeitszeiten, Elternzeit und Kinderbetreuung vor
Ort betrifft, bis zu der allgemeinen Atmosphire, in der Eltern arbeiten. Ob die Eltern ihrer
Arbeit gern oder nur mit starker Aversion nachgehen, kann die emotionalen Beziehungen in-
nerhalb der Familie stark beeinflussen. Selbst etwas vom Kind scheinbar so Entferntes wie
die wirtschaftliche Lage des elterlichen Arbeitgebers kann entscheidend sein: Der Verlust des
Arbeitsplatzes beispielsweise hangt mit elterlichem Missbrauch oder elterlicher Vernachlés-

sigung zusammen“ (Siegler et al. 2005, 493).

Die Kinder und Jugendlichen bekommen die Rahmenbedingungen der Konsequen-
zen von Arbeitslosigkeit entweder indirekt (Spannungen zwischen den Eltern; Dis-
kussionen iiber Geldknappheit) oder direkt (Verzicht auf Taschengeld) zu spiiren
(vgl. Fernandez de la Hoz 1998, 49). Der familidre Stress, so Kieselbach (1994,
245), fithrt auch bei den Kindern von Arbeitslosen zu vergleichbaren Symptomen
wie bei den Arbeitslosen selbst. Ferndndez de la Hoz (1998, 49) zufolge fallen die
Reaktionen von Kindern auf elterliche Arbeitslosigkeit allerdings altersbedingt un-
terschiedlich aus. So wirkt der Einkommensverlust mit zunehmendem Alter bedroh-
licher, ,,eben weil es [...] vielmehr darum geht, den eigenen (Normalitits-)Status zu
signalisieren [...]* (Ferndndez de la Hoz 1998, 49). Auch konnen die Spannungen
zu Hause zur Uberforderung fithren, weil Kinder den Situationen ,,emotional und
psychisch noch nicht gewachsen sind*“ (ebd.). Aus der Entwicklungspsychologie
weill man auBerdem, dass Kinder auf gleichartige Erfahrungen bzw. Ereignisse wie
z. B. Arbeitslosigkeit unterschiedlich reagieren: ,,Manche Kinder waren, wenn ein
Elternteil seinen Job verlor, extrem besorgt; andere vertrauten darauf, dass alles gut
wiirde (Siegler et al. 2005, 33). Diese unterschiedlichen Wirkungen gleichartiger
Erfahrungen ist einer von vier Faktoren nach Scarr (1992), warum sich Kinder aus
einer einzelnen Familie sowie aus verschiedenen Familien so unterschiedlich ent-
wickeln (vgl. Siegler et al. 2005, 32). So werden auch in der klassischen Studie
,,Die Arbeitslosen von Marienthal* von Jahoda, Lazarsfeld und Zeisel (1978, 70ff.)
vier Haltungstypen bei den einzelnen arbeitslosen Familien als Reaktion auf die
Arbeitslosigkeit identifiziert: resigniert, ungebrochen, verzweifelt (und gebrochen),
apathisch (und gebrochen). Mit 48 % stellen die Resignierten die grofte Gruppe
dar, die sich durch folgende Merkmale auszeichnet:

e gleichmiitig erwartungsloses Dahinleben;
e Resignation bzw. Einstellung, dass man nichts gegen die Arbeitslosigkeit ma-
chen kann;
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e  keine (Zukunfts-)Pldne, keine Lebensentwiirfe;

e  keine Hoffnungen;

e erwartungslose Grundhaltung;

e reduzierte Anspriiche;

e _maximale Einschrinkung aller Bediirfnisse, die tiber die Haushaltsfiihrung
hinausgehen, dabei aber Aufrechterhaltung des Haushalts, Pflege der Kinder
und bei alledem ein Gefiihl relativen Wohlbefindens* (Jahoda/Lazarsfeld/ Zei-
sel 1978, 70).

Die vorwiegend resignierte Grundhaltung der meisten arbeitslosen Marienthaler
zeigt sich ebenso bei den Kindern und Jugendlichen (vgl. ebd., 75). Auch haben
viele von ihnen bereits keine individuellen und konkreten Zukunftspldne mehr (vgl.
ebd., 77). Aufsitze, die die Kinder zum Thema ,,Gedanken iiber Arbeitslosigkeit*
verfassen sollten, verdeutlichen, wie sehr das eigene Erleben und das Wissen von
der Not ihre Phantasie beherrscht (vgl. ebd., 78). Obwohl sie selbst ,,nur* {iber ihre
Eltern von Arbeitslosigkeit betroffen sind, treten mit zunehmendem Alter der Kin-
der Zukunftsingste auf (vgl. ebd.). Kinder, die nicht von Arbeitslosigkeit betroffen
sind, grenzen sich aulerdem scharf ab und zeigen zum Teil ,tiefe Zufriedenheit da-
riiber [...], nicht zu den Arbeitslosen, den Deklassierten zu gehéren® (ebd., 77). Ju-
gendliche, die eine Lehre machen, entwickeln personliche Zukunftspldne, wihrend
Jugendliche ohne Lehr- und Arbeitsstelle eine allgemeine Hoffnung von einer bes-
seren Zukunft im Sozialismus, in der Weltrevolution sehen (vgl. ebd., 79). In die-
sem letzten Aspekt deuten sich Auswirkungen der Arbeitslosigkeit auf das Gesell-
schaftsbewusstsein der Arbeitslosen an. Kieselbach und Offe (1979, 98) weisen
diesbeziiglich darauf hin, dass insgesamt keine eindeutigen Aussagen iiber den Ein-
fluss der Arbeitslosigkeit auf das Gesellschaftsbewusstsein der Betroffenen ge-
macht werden konnen. Denn Erfahrungen wiirden nicht einfach als ,,platte Abbilder
der objektiven Realitidt” (Kieselbach/Offe 1979, 83) gemacht, sondern stets inter-
pretiert, wobei die Interpretationen vor dem Hintergrund des bereits vorhandenen
gesellschaftlichen Bewusstseins abliefen. Insofern sei die Verarbeitung der Arbeits-
losigkeitserfahrung abhingig ,,von dem politischen und gesellschaftlichen Bewuft-
sein, das vor der Arbeitslosigkeit vorhanden war* (ebd.). Kieselbach und Offe glau-
ben deshalb nicht an eine einheitliche Wirkung der Arbeitslosigkeitserfahrungen
auf alle Betroffenen. Stattdessen nehmen sie an, dass die Arbeitslosigkeitserfahrung
von den Betroffenen ,,aufgrund ihres jeweiligen GesellschaftsbewuBtseins interpre-
tiert und daher unterschiedlich verarbeitet wird“ (ebd., 92).

In ihrem kritischen Uberblick iiber psychologische, gesundheitliche, soziale und
politische Probleme als Folgen von Arbeitslosigkeit, verweisen Kieselbach und Of-
fe auch auf Forschungsarbeiten zu den Auswirkungen elterlicher Arbeitslosigkeit
auf die Kinder. Diesbeziiglich fassen sie die Forschungsergebnisse wie folgt zu-
sammen:
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,,Bei Kindern aus Arbeitslosenfamilien zeigen sich die Folgen elterlicher Arbeitslosigkeit in
der Abnahme schulischer Leistungen, einer Zunahme von Entwicklungsstérungen und einer

Verringerung des Selbstwertsystems* (ebd., 79).

Die Autoren nehmen an, ,,daf} die berufliche Perspektivlosigkeit der Eltern zu einer
Entwertung der Zielkategorie ,schulischer Erfolg‘ qua Modellernen bei den Kindern
fiihrt, da in der Wahrnehmung der Kinder eine Dissoziation von schulischer Leis-
tung und Antizipation von Arbeitsmoglichkeit nach der Ausbildung erfolgt* (ebd.,
69). Weil diese Kinder ihre beruflichen Zielvorstellungen ,.eher auf der Ebene der
unmittelbaren Erfahrung von Nicht-Arbeit des arbeitslosen Elternteils* (ebd.) ent-
wickelten, wiirden ,,lediglich reduzierte Handlungsplidne entworfen, die der unmit-
telbaren Existenzsicherung dienen® (ebd.).

Die Annahme von Kieselbach und Offe, dass das Erleben elterlicher Arbeitslo-
sigkeit bei den Kindern eine ,.Entwertung der Zielkategorie ,schulischer Erfolg**
(ebd.) bewirke und zur Ausbildung reduzierter, lediglich der unmittelbaren Exis-
tenzsicherung dienender Handlungsplidne fiihre, wird allerdings durch ein For-
schungsergebnis aus Schindlers (1979) Querschnittsuntersuchung® zu den psycho-
sozialen Folgen von Arbeitslosigkeit fiir die Familien widerlegt. Er stellt stattdessen
einen Bildungsoptimismus in den Stellungnahmen der Kinder Arbeitsloser fest (vgl.
Schindler 1979, 267). Schindler (ebd., 266) deutet dieses Ergebnis dahingehend,
dass sich durch die Konfrontation mit elterlicher Arbeitslosigkeit bei den Kindern
ein Problembewusstsein hinsichtlich der eigenen beruflichen Zukunft entwickelt.

Unabhingig von diesen in mancher Hinsicht divergierenden Ergebnissen, macht der
kurze Exkurs in okologische Systemtheorie, Sozialisations- und psychologische
Arbeitslosenforschung deutlich, dass die Arbeitswelt, insbesondere Arbeitslosig-
keit, in verschiedener Hinsicht Auswirkungen auf diejenigen hat, ,,die mit Arbeits-
losen zusammenleben, von ihnen 6konomisch abhéngig sind oder in enger Kom-
munikation mit ihnen stehen‘ (Kieselbach/Offe 1979, 54).

35 Schindler (1979, 261) befragte in einer Querschnittsuntersuchung 34 Kinder, deren Viter
seit zwei bis drei Monaten arbeitslos waren und 76 Kinder mit erwerbstitigen Vitern. Die
insgesamt 110 Kinder waren zwischen zwolf und 15 Jahre alt und hatten eine dhnliche
soziale Herkunft. Der Fragebogen umfasste mehrere Bereiche, die u. a. die Autoritit in
der Beziehung Eltern-Kinder und Vater-Mutter, das Erziehungsverhalten und allgemein
die Situation der Kinder zu erfassen versuchte (vgl. Schindler 1979, 262-268).
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3.3 ARBEIT UND ARBEITSLOSIGKEIT
ALS LERNBEDEUTSAME LEBENSSITUATIONEN

(Erwerbs-)Arbeit ist in einer Arbeitsgesellschaft ein Garant fiir Partizipation und In-
tegration. So ermdoglicht eine Erwerbstitigkeit wirtschaftliche Teilhabe und bildet
damit die Basis fiir weitere Partizipationsformen, weswegen Promberger sie als
,.Schliisselfaktor sozialer Teilhabe in der Arbeitsgesellschaft (Promberger 2008,
14) bezeichnet. Von ihr geht ein enormes Inklusionspotenzial aus; iiber sie kann
sich der Einzelne in die arbeitsteilige Gesellschaft integrieren (vgl. Seeber 20009, 5).
Steinkamp und Meyer zufolge resultiert die ,,Grundstruktur der Arbeitslosensituati-
on* (Steinkamp/Meyer 1996, 322) daher aus dem Verlust der konomischen, sozia-
len und psychischen Funktionen der Erwerbsarbeit. Insofern sei die Arbeitslosensi-
tuation durch folgende Belastungsfaktoren gekennzeichnet:

. ,.Reduzierung des Einkommens und Gefihrdung des materiellen Lebensunterhalts;

e  Eliminierung der berufsbedingten Zeitstrukturierung [...];

e Verlust sozialer Status- und Rollenfunktionen sowie die Verunsicherung sozialer Identi-
tat;

e Verringerung der Moglichkeiten zur Erprobung und Entwicklung eigener Fiahigkeiten;

e Minderung berufsbezogener Interaktionschancen und Gefahrdung der Sozialintegration;

e  Verdnderung der Realitdtswahrnehmung und der Realitidtsbindung durch die Erfahrung
von Handlungsohnmacht, individueller Abhingigkeit und sozialer Stigmatisierung*
(ebd.).

Zwar sind damit noch nicht die gesellschaftlichen Folgen genannt, doch wird deut-
lich, dass Erwerbsarbeit in nicht unerheblichem MaBle zur Befriedigung von Exis-
tenz- und Entfaltungsbediirfnissen beitrigt, welche wiederum durch Arbeitslosig-
keit gefahrdet sind.

3.3.1 Arbeit und Arbeitslosigkeit
auf fachdidaktischem Priifstand

Vor diesem Hintergrund ldsst sich Arbeit und mit ihr verbundene Aspekte und
Probleme wie Arbeitslosigkeit fachdidaktisch als ,,sinnvolle Inhalte fiir die breite
Qualifizierung der Lernenden und zur Bewiltigung der gesellschaftlichen Heraus-
forderungen® (Kaiser 2011, 159) und insofern als lernbedeutsame Lebenssituatio-
nen deuten. Mit Lebenssituation wird dabei bereits ein zentraler Begriff aus Stein-
manns Lebenssituationen-Qualifikationen-Ansatz (kurz LSQ-Ansatz) gebraucht.
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3.3.1.1 Arbeit und Arbeitslosigkeit
als 6konomisch gepragte Lebenssituationen

In seinem zusammen mit Ochs entwickelten Konzept ,,Qualifizierung fiir Lebenssi-
tuationen* im Rahmen der 6konomischen Bildung verfolgt Steinmann (1997, 20)
die Absicht, qualifizierende Lerninhalte zur Bewiltigung komplexer, 6konomisch
geprigter Lebenssituationen und Entwicklungen zu gewinnen. Dabei definiert
Steinmann Lebenssituationen als ,,sich wiederholende Beziehungen zwischen Men-
schen, die durch Entscheidungssysteme (Preis/Markt, Hierarchie, Verhandlungen,
Demokratie), durch Normen, Traditionen und andere Verhaltensregeln sowie durch
Organisationsformen (Staat, Unternehmen, Haushalte, Interessensgruppen) geprégt
sind“ (Steinmann 1997, 2). Sie lassen sich ,,aus dem Grundzusammenhang von
Wirtschaftsordnung und -ablauf sowie den Betrachtungsebenen der Okonomie ge-
winnen® (ebd.). Mit der Einkommensentstehung durch Produktion und Arbeit sowie
der Einkommensverwendung durch Inanspruchnahme der erstellten Giiter, be-
schreibt Steinmann zwei umfassende Lebensbereiche, die sich aus den ,,fundamen-
talen Prozessen von Produktion, Verteilung und Verwendung von Giitern* (ebd.)
ergeben. Um in fachdidaktischer Hinsicht ,eine Auswahl aus ,der Fiille des
WiBbaren* treffen zu konnen, damit primér das gelernt wird, was zur Lebensbewil-
tigung am wichtigsten erscheint® (ebd., 3), werden in diesem Konzept Gegenstinde
fiir Lernprozesse nach der Devise auswihlt:

,,Je mehr eine Situation zur Befriedigung von Existenz- und Entfaltungsbediirfnissen beitragt,
je groBer die Chance ist, das AusmaB ihrer Befriedigung durch entsprechendes Verhalten zu
vergroBern, und je stirker einer Gefdhrdung entgegengewirkt werden muB [...], desto eher soll

sie Gegenstand von Lernprozessen sein (ebd.).

3.3.1.2 Arbeit und Arbeitslosigkeit
als epochaltypische Schliisselprobleme

Wihrend Arbeit zur Befriedigung von Existenz- und Entfaltungsbediirfnissen bei-
tragt und damit zur lernbedeutsamen Lebenssituation wird, bringt die Frage nach
der Gefihrdung der Bediirfnisbefriedigung Arbeitslosigkeit als Lerngegenstand auf
den Plan. Unterstiitzt wird dies bildungstheoretisch im Sinne des Schliisselproblem-
ansatzes nach Klafki (1996), wonach Arbeitslosigkeit einen Aspekt des
epochaltypischen Schliisselproblems ,,gesellschaftlich produzierte Ungleichheit*
darstellt. Hinter Klafkis Forderung ,,Bildung im Medium des Allgemeinen* verbirgt
sich die Kernthese, dass Allgemeinbildung ,.ein geschichtlich vermitteltes Bewuf3t-
sein von zentralen Problemen der Gegenwart und [...] der Zukunft zu gewinnen, die
Einsicht in Mitverantwortlichkeit aller angesichts solcher Probleme und Bereit-
schaft, an der Problembewiltigung mitzuwirken* (Klafki 1996, 56) bedeutet. Der
Sachverhalt Arbeitslosigkeit findet somit legitimiert als ,,zentrale Dimension sozia-
ler Ungleichheit” (Blien 2008, 6) und insofern ,,substanzielle[r] Kern der Allge-
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meinbildung* (Klaftki 1996, 56) Eingang in den sozialwissenschaftlichen Unter-
richt.

In der ersten Version des Schliisselproblemkonzepts aus dem Jahr 1985 nennt
Klafki Arbeit und Arbeitslosigkeit explizit als epochaltypische Schliisselprobleme.
Dariiber hinaus bezeichnet er Arbeit und Freizeit, soziale Ungleichheit und 6kono-
misch-gesellschaftliche Machtpositionen sowie Moglichkeiten und Gefahren des
naturwissenschaftlichen, technischen und okonomischen Fortschritts als epochal-
typische Schliisselprobleme mit expliziten oder impliziten Bezug zu Arbeit und Ar-
beitslosigkeit (vgl. Kaiser 2011, 159f.). Spiter fasst Klafki seinen Katalog von
Schliisselproblemen in wenige iibergreifende Schliisselprobleme zusammen, sodass
Arbeit und Arbeitslosigkeit heute im Schliisselproblem ,,gesellschaftlich produzier-
te Ungleichheit* als Ungleichheit ,,zwischen Menschen, die einen Arbeitsplatz ha-
ben, und denen, fiir die das nicht gilt* (Klafki 2005, 5) enthalten sind. Konkrete Be-
ziige finden sich auerdem im Schliisselproblem ,,Gefahren und die Moglichkeiten
der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kommunikationsmedien im
Hinblick auf die Weiterentwicklung des Produktionssystems, der Arbeitsteilung
oder aber ihrer schrittweisen Zuriicknahme, der moglichen Vernichtung von Ar-
beitspldatzen durch eine ausschlieBlich ©konomisch-technisch verstandene
,Rationalisierung‘, der Folgen fiir verdnderte Anforderungen an Basis- und Spezial-
qualifikationen, fiir die Verdnderung des Freizeitbereichs und der zwischenmensch-
lichen Kommunikationsbeziehungen* (ebd.).

3.3.1.3 Arbeit und Arbeitslosigkeit
als subjektive Situationen der Lernenden

Arbeit und Arbeitslosigkeit lassen sich nicht nur allgemeindidaktisch bzw. bil-
dungstheoretisch und 6konomiedidaktisch als lernbedeutsame Gegenstinde des so-
zialwissenschaftlichen Unterrichts bestimmen. Ebenfalls exemplarisch sei auf den
schiilerorientierten Ansatz des Politikdidaktikers Schmiederer verwiesen. In
Schmiederers (1977) didaktischer Konzeption ,,Politische Bildung im Interesse des
Schiilers* steht das didaktische Prinzip der Schiilerorientierung im Zentrum.
Schmiederers Auffassung nach, soll politische Bildung orientiert an den Schiilern
gestaltet, also im Interesse der Schiiler konzipiert sein (vgl. Gagel 2007, 28). Da-
durch riickt die Subjektposition des Schiilers in den Mittelpunkt. Fiir Schmiederer
ist der ,,objektive Faktor Subjektivitit” eine zentrale didaktische und politische Ka-
tegorie mit einer doppelten Bedeutung fiir eine schiilerzentrierte Didaktik:

,~Ausgangspunkt und Inhalt des politischen Unterrichts ist aber nicht nur die ,objektive* Situa-
tion des Lernenden, sondern ebenso seine subjektive Situation, seine Interessen, Vorstellun-
gen, Bediirfnisse usw. [...]“ (Schmiederer 1977, 109).
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Bei der Person des Schiilers an- bzw. einzusetzen, heifit deshalb, ,bei seinen Be-
wuBtseinsstrukturen, seinen schichtspezifischen Vorurteilen, Apathien und Motiva-
tionen, seinem allgemeinen und seinem politischen Entwicklungsstand* (ebd. 1971,
104) zu beginnen. Fiir die Gewinnung von Unterrichtsthemen bedeutet dies, dass
diese eine ,relative Niahe“ zum Schiiler aufweisen sollen (vgl. ebd., 97).
Schmiederer fordert daher im sozialwissenschaftlichen Unterricht Themen zu be-
handeln, die einerseits von gesellschaftlicher Bedeutung, andererseits aber auch und
vor allem fiir den Schiiler relevant sind (vgl. ebd., 100).

Wihrend Klafki mit seinen epochaltypischen Schliisselproblemen die gesell-
schaftliche Bedeutung zum Hauptkriterium zur Auswahl von Inhalten macht, wiegt
bei Schmiederer die Relevanz der Themen fiir den Schiiler schwerer. Dies begriin-
det er damit, dass insbesondere grof3e politische Probleme zu abstrakt wirkten, weil
der Bezug zum eigenen, individuellen Leben fehle (vgl. ebd., 112). Auch erkenne
der Schiiler, dass er solche Probleme zum einen sowieso nicht 16sen kann, zum an-
deren betrachte er sie nicht als seine eigenen (vgl. ebd., 112f.). Schmiederer kommt
daher zu dem Schluss:

,,Politische Bildung, die politische Aufkldrung mit dem Ziel der Politisierung der Schiiler er-
reichen soll, ist nur moglich, wenn ihre Inhalte den Schiiler ,erreichen’, d. h., wenn dieser be-
greift, da3 die Inhalte des Unterrichts ihn auch tatséchlich etwas angehen, und da6 er von den
behandelten Themen betroffen ist“ (ebd., 104).

Aus dieser Erkenntnis leitet er die fachdidaktische Konsequenz ab, beim Schiiler
selbst anzusetzen, von ihm auszugehen, an seinen Interessen und Problemen anzu-
kniipfen und insofern ,die reale Existenz und die konkrete Lebenssituation der
Schiiler, d. h. seine Existenz als Kind, Jugendlicher, Arbeiterkind, Mittelstandskind,
angehender Arbeiter (oder Arbeitsloser), Geschlechtswesen usw.“ (ebd. 1977, 109)
zum Ausgangspunkt und Inhalt fiir den Politikunterricht zu machen.

3.3.2 Betroffenheit
— Didaktisches Prinzip und ,,Emotionsgeschoss*

Die von Rauschenberg (1988, 147) als Politikum bezeichnete Kategorie Betroffen-
heit, macht Schmiederer zu dem wichtigsten Anwendungs- und Auswahlprinzip in
seiner didaktischen Konzeption. Demnach werden aus den Erfahrungsbereichen des
Schiilers ,,vordringlich solche Probleme als Unterrichtsgegenstand ausgewihlt, die
fiir das Leben des Schiilers (jetzt oder spiter; am besten: jetzt und spiter) besondere
Bedeutung haben und die Problemdruck (Leid) ausiiben* (Schmiederer 1977, 109).
Diese extrem individualistische Ausrichtung resultiert aus der oben genannten An-
nahme, dass Schiiler dem sozialwissenschaftlichen Unterricht nur dann aufge-
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schlossen begegnen und insofern sich das Ziel Miindigkeit nur dann realisieren
ldsst, wenn die Themen des Unterrichts den tatsdchlichen oder zukiinftigen Proble-
men und Relevanzen der Schiiler entsprechen. Diesbeziiglich sei auf die qualitative
Studie des Sinus-Instituts im Auftrag der Bundeszentrale fiir politische Bildung zu
den Lebenswelten und politischen Interessenslagen ,,bildungsferner* Jugendlicher
verwiesen (vgl. Kohl/Calmbach 2012).” Diese gelangt zu dem Ergebnis, dass ins-
besondere die Themen Arbeitslosigkeit und Gerechtigkeit auf das jugendliche Inte-
resse sto3en. Entsprechend bezeichnen die Autoren Kohl und Calmbach (2012, 24)
Arbeitslosigkeit als ein Kernthema der Jugendlichen, das Ankniipfungsmoglichkei-
ten zwischen der Lebenswelt der Jugendlichen und Themen der politischen Bildung
bietet. Von Relevanz sind fiir die bildungsfernen Jugendlichen dariiber hinaus
Themen wie Ausbildung, Geld, Diskriminierung, Armut usw. Als sogenannte ,,Po-
tenzialthemen* bezeichnen die Autoren auBlerdem Themen wie Bildung, Wahlen
und Zuwanderung, die von den Jugendlichen zwar als weniger relevant eingestuft
werden, aber trotzdem Ankniipfungspunkte zu ihrem Alltag aufweisen (vgl. ebd.,
22).

Nonnenmacher, der Schmiederers didaktischer Konzeption der Schiilerorientie-
rung sehr nahe steht, hilt es aus lern- und motivationspsychologischen Griinden
ebenfalls fiir sinnvoll, ,,[a]n den Alltagssituationen der Schiiler anzukniipfen, von
ihren Erfahrungen auszugehen und von daher Unterrichtsgegenstinde zu gewinnen
(Nonnenmacher 1982, 207). Das Behalten von Inhalten funktioniere besser, wenn
,man sich zum Zwecke der Beurteilung eines zuvor als Problem fiir sich selbst er-
kannten Sachverhalts angeeignet® (ebd., 195) habe. Ebenso konne das Wiederer-
kennen der eigenen Alltagsprobleme in den Gegenstinden des Politik-Unterrichts
motivierend wirken (vgl. ebd., 206). Nonnenmacher (ebd., 207) macht aber auch
deutlich, dass mit der Erfahrungsorientierung noch kein Lernprozess initiiert sei.
Vielmehr kdme es auf eine Erweiterung und Vervollstindigung der Schiiler-
Erfahrungen und des von ihnen ,,mitgebrachten BewuBtseins* (ebd., 208) durch
Konfrontation mit anderen Erfahrungen und Beurteilungen von Realitdt an. Das
Schiilerinteresse diirfe auBerdem nicht das einzige Auswahlkriterium fiir Unter-
richtsinhalte sein, da dies zur Vernachldssigung der gesellschaftlichen Dimension
fithre. Schiiler sollten sich auch mit solchen Problemstellungen auseinandersetzen,
,,die zwar nicht im vorhinein immer in ihrem subjektivem, wohl aber in ihrem ob-
jektiven Interesse liegen* (ebd., 193).

In dhnlicher Weise wurde auch das urspriingliche Lebenssituationenkonzept als
zu individualistisch kritisiert. Der LSQ-Ansatz wurde daher um eine gesellschaftli-

36 Befragt wurden Jugendliche und junge Erwachsenen im Alter von 14 bis 19 Jahren mit
(angestrebtem) Hauptschulabschluss, mit und ohne Migrationshintergrund (vgl.
Kohl/Calmbach 2012, 19).
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che Dimension bzw. durch einen gesamtgesellschaftlichen Aspekt des Situationsbe-
zugs erweitert (vgl. Steinmann 1997, 8). Entsprechend wurde die individuelle Be-
troffenheit erginzt durch den Gesichtspunkt der gesamtgesellschaftlichen Betrof-
fenheit (vgl. ebd.). Betroffenheit dient zusammen mit Erfahrungsorientierung seit-
dem als ein Prinzip zur Gestaltung von Lernprozessen (vgl. ebd., 14ff.). D. h., dem
erweiterten LSQ-Ansatz entsprechend sollen Lernprozesse an den Erfahrungen der
Lernenden orientiert sein, die Erfahrungsdefizite der Schiiler kompensieren und
neue gemeinsame Erfahrungszusammenhinge schaffen (vgl. ebd., 14). Auch sollen
die Lernprozesse ,,Betroffenheit fiir Ausprigungen von Lebenssituationen und Ent-
wicklungen, die fiir Miindigkeit problematisch sind* (ebd.) erzeugen. Orientiert an
konkreten Lern- und Lebensbedingungen sowie an Handlungskompetenz, welche
abzielt auf ,.eine Steigerung der Kompetenz im Sinne der Nutzung des Vorhanden-
den [...] [sowie] auf eine Forderung der Emanzipation durch Uberwindung von Be-
hinderungen und Gefidhrdungen im Hinblick auf Miindigkeit* (ebd., 9), bestimmen
die Gestaltungsprinzipien gemeinsam mit den lernbedeutsamen Inhalten und den
handlungsorientierten Methoden die Lernprozesse (vgl. ebd., 16).

Das politikdidaktische Pendant zur 6konomiedidaktischen ,,gesamtgesellschaftli-
chen Betroffenheit” ist die sogenannte ,,objektive Betroffenheit®, in Abgrenzung
zur subjektiven bzw. individuellen Betroffenheit. ,,[D]urch sein bloBes ,In-der-
Welt-sein‘*“ (Gagel 1994, 115) sei jeder Mensch objektiv von Schliisselproblemen
betroffen, doch sei diese Betroffenheit den Menschen oftmals gar nicht bewusst.
Objektive Betroffenheit wird als Situation oder Information gedeutet, mit der ,,exis-
tenzielle Gefahren und Chancen zusammenhéngen, [die] jedoch nicht erkannt wer-
den konnen, weil sie der Erfahrung (noch) nicht zugénglich sind [...]* (Hilligen
1985, 34). Subjektive Betroffenheit liege hingegen vor, ,,wenn eine Situation, ein
Ereignis bei Einzelnen oder Gruppen Emotionen hervorruft; wenn jemand hoff-
nungsvoll, besorgt, dngstlich wird, wenn er von selbst und ohne pddagogische Hilfe
spiirt, da3 ein Sachverhalt ihn etwas angeht* (ebd.). In Bezug auf Hilligen definiert
Gagel: ,,Subjektive Betroffenheit bedeutet, dass Menschen ein Problem als Belas-
tung selbst spiiren* (Gagel 2007, 22).

Zum wesentlichen Unterscheidungsmerkmal zwischen subjektiver und objekti-
ver Betroffenheit wird die Gefiihlsreaktion; findet diese ,,spontan aus einem Erleb-
nis, einem Sachverhalt heraus* (Hilligen 1991, 39) statt, liegt subjektive Betroffen-
heit vor. Ein ,,nur* objektiv betroffener Schiiler muss hingegen erst lernen, dass ein
Problem, von dem andere personlich betroffen sind, auch ihn etwas angeht, ,,da3
der Inhalt [ihn] betrifft (also die Sache, die der Inhalt bezeichnet, auf den Lernen-
den einwirkt bzw. im Bezug zu ihm steht, ob er sich dessen bewuft ist oder nicht)*
(Ziehe/Stubenrauch 1982, 155). D. h., objektiv Betroffene miissen erst ,,problem-
sichtig* (Klafki 1996, 62) werden. Sie miissen ein ,,differenziertes Problembewuft-
sein“ (ebd.) bzw. eine ,,problemsichtige Sensibilitdt” (ebd.) entwickeln. Bewusst
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werden deshalb Gefiihle erzeugt, um ,,Zustimmung oder Abscheu zu erwecken*
(Hilligen 1991, 39). Meist mithilfe von Fallbeispielen werden Lernende gezielt be-
troffen bzw. emotional ansprechbar gemacht (vgl. Klatki 1996, 62). Eine so indu-
zierte Betroffenheit beabsichtigt, den ,,Abstand zwischen der Erfahrungswelt der
Schiiler und den Lerngegenstinden der Schule® (Sutor 1992, 347) zu verringern, al-
so ,eine im Einstieg présentierte Sache auf die Lernenden selbst zu beziehen*
(ebd.). Mit der Zielsetzung, ,,dem Schiiler die eigene politische Situation, d. h. seine
Rolle als Schiiler, bewuf3t zu machen* (Roloff 1972, 54), entfaltet Betroffenheit ihre
Motivationsfunktion. Unmittelbar betroffen ist ein Schiiler jedoch erst dann, ,,wenn
seine Umwelt und seine Rolle darin Gegenstand der Reflexion sind* (ebd.). Ahnlich
sieht es auch Rauschenberg. Sie hilt die Beziehung des Einzelnen zur Umwelt fiir
einen wichtigen Bestandteil des Betroffenheitsphdnomens, weil Betroffenheit aus
Nichtiibereinstimmung von vorhandener Umwelt und Bediirfnissen sowie Interes-
sen der Subjekte entstehe (vgl. Rauschenberg 1988, 155f.). Daraus folgert sie, dass
Umwelt zur ,,Grenzerfahrung, die den Intentionalititskern als Richtungsimpuls fiir
Verinderungen freisetzt* (ebd., 156), zur ,,Lernform, in der die Betroffenen Erfah-
rungen mit sich und ihrem Gegenstand machen® (ebd.) wird. Wesentlich ist somit,
dass die Schiiler eine Beziehung zwischen den Lerninhalten und ihrer eigenen ge-
sellschaftlichen Existenz herstellen (vgl. Preiser 1982, 93f.). Durch Reflexion und
das Bewusstwerden, dass ein Problem auch einen selbst etwas angeht, vollzieht sich
der Ubergang von objektiver Betroffenheit iiber subjektive Betroffenheit bis hin zur
Bedeutsamkeit, wie ihn Gagel (1986) in seinem dreistufigen, idealtypisch konzi-
pierten Erkenntnisprozess darstellt. Die Kategorie der Bedeutsamkeit betrachtet
Sutor (1992, 348) dabei als fest mit der Betroffenheit verwoben, weil Politikunter-
richt nicht im subjektiven Interessenkreis der jeweiligen Lerngruppe verharren diir-
fe. Wichtig sei viel mehr, ,,die subjektiv gerichtete Frage nach unserer eigenen Be-
troffenheit umzukehren in die Frage nach dem Gewicht der Sache fiir unsere Ge-
genwart und absehbare Zukunft, fiir soziale Gruppen, fiir die Gesellschaft oder gar
die Menschheit” (Sutor 1992, 347). So versteht Gagel Bedeutsamkeit auch als
»»-3inn‘ von betroffenmachenden Ereignissen (Gagel 1986, 42).

3.3.3 Die curriculare Verankerung von Arbeit
und Arbeitslosigkeit

Im Folgenden wird zunéchst dargestellt, wie Arbeit und Arbeitslosigkeit als lernbe-
deutsame Lebenssituationen und Schliisselprobleme mit objektiver und subjektiver
Relevanz, curricular verankert sind. Konzentriert wird sich dabei auf die Haupt-
schule und hier exemplarisch auf den sozialwissenschaftlichen Unterricht an der
Hauptschule in Nordrhein-Westfalen. Dieser wird im Lernbereich Arbeitslehre im
Fach Wirtschaft sowie im Lernbereich Gesellschaftslehre im Fach Geschich-
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te/Politik erteilt. Neben den Kernlehrplanen (KLP) der Lernbereiche Arbeits- und
Gesellschaftslehre (AL bzw. GL), wird auch ein Blick in das nationale Kerncurricu-
lum Beruf/Haushalt/Technik/Wirtschaft (KecuBHTW) sowie in die Rahmenvorga-
ben fiir 6konomische (RV6B) und politische Bildung (RVpB) des Bundeslandes
NRW geworfen. Herangezogen werden auflerdem die von der Deutschen Gesell-
schaft fiir Okonomische Bildung (DeGOB) und der Gesellschaft fiir politische Ju-
gend- und Erwachsenenbildung (GPJE) vorgelegten Bildungsstandards fiir den
mittleren Bildungsabschluss.

An nordrhein-westfilischen Hauptschulen ist das Fach Geschichte/Politik dem
Lernbereich Gesellschaftslehre zugeordnet, zu welchem auflerdem das Fach Erd-
kunde zdhlt. Alle drei Ficher werden — im Gegensatz zu den Fachern der Arbeits-
lehre — bereits ab Klasse unterrichtet und tragen neben dem Aufbau einer gesell-
schaftswissenschaftlichen Grundbildung auch zur 6konomischen Bildung, insbe-
sondere zur ,,Vorbereitung auf die Berufs- und Arbeitswelt®, bei (vgl. KLP GL
2011, 9). Auch wenn das Fach Erdkunde immer wieder Beziige zur Arbeits- und
Berufswelt herstellt, stellt diese vor allem fiir das Fach Geschichte/Politik einen
wichtigen Gegenstandsbereich dar (vgl. ebd., 10). So ldsst z. B. das Inhaltsfeld ,,In-
novation, Technisierung, Modernisierung — Umbriiche in der Arbeitswelt seit dem
19. Jahrhundert* die Schiiler nicht nur die ,,Ambivalenz von Modernisierungspro-
zessen und deren Auswirkungen auf das Sozialgefiige (ebd., 41) erfahren. Ver-
stindlich werden ihnen damit auch die ,,gegenwirtigen Veridnderungen der Ar-
beitswelt und die Forderung nach beruflicher Flexibilitit und Mobilitdt* (ebd.).

Ab Klasse 7 leistet vor allem der Lernbereich Arbeitslehre mit seinen Fachern
Wirtschaft, Haushalt und Technik einen wesentlichen Beitrag zur Vorbereitung auf
die Arbeitswelt. Dabei ist dieser Lernbereich ,,durch ein umfassendes Verstindnis
des Begriffs Arbeit geprigt, welches die abhingige Beschiftigung und die berufli-
che Selbststindigkeit ebenso wie die Arbeit im Haushalt und die Biirgerarbeit um-
fasst“ (KLP AL 2012, 11). Mit seinen drei Fichern mochte er einen ,,Beitrag zur
Entwicklung einer hauswirtschaftlichen, technischen, informationstechnologischen
und 6konomischen Grundbildung® (ebd.) leisten und den Schiilern ,,die Lebenswelt
— soweit sie durch Arbeit geprigt wird — erfahrbar und durchschaubar* (ebd.) ma-
chen. Der Querschnittsaufgabe ,,Vorbereitung auf Ausbildung, Studium, Arbeit und
Beruf* widmen sich zwar alle drei Ficher des Lernbereichs, doch gewinnt hierbei
das Fach Wirtschaft an entscheidender Bedeutung. Es unterstiitzt die Schiiler dabei,
»ihre unterschiedlichen Rollen als Wirtschaftsbiirgerinnen und —biirger in der De-
mokratie wahr[zu]nehmen und an 6konomischen Prozessen in Alltag und Beruf ak-
tiv teilhaben [zu] konnen* (ebd., 13). Die Vorbereitung auf die Rolle als Arbeit-
nehmer und Arbeitgeber geschieht dabei insbesondere durch das Inhaltsfeld ,,Wirt-
schaften in Unternehmen®, welches den Schiiler nicht zuletzt ,unterschiedliche
Konzepte von Arbeit in Unternehmen® (ebd., 51) zugiénglich macht. Zur Reflektion
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dieser Rollen trigt auBerdem das Inhaltsfeld ,,Zukunft von Arbeit und Beruf* bei,
welches die Aufmerksamkeit auf den ,,Strukturwandel und die Zukunft der Arbeit
in ihrer Bedeutung fiir die Berufsorientierung® (ebd., 52) richtet. Entsprechend
zeichnet sich die Sachkompetenz laut Kernlehrplan u. a. dadurch aus, dass die
Schiiler ,,den Einfluss der Erwerbsarbeit als Voll- und Teilzeitarbeitsverhiltnis so-
wie in den Auspriagungen Zeit-, Leih- und Telearbeit auf die Lebensgestaltung und
benennen Folgen fiir die Identititsbildung von Frauen und Méinnern“(ebd., 57)
ebenso beschreiben konnen, wie ,,die Auswirkungen von Arbeitslosigkeit auf die
personliche Lebensplanung® (ebd., 62). Kriterienorientiert beschreiben konnen sol-
len sie auBerdem ,.eigene Vorstellungen fiir die personliche Zukunft zwischen ab-
hingiger Beschiftigung, Selbststiandigkeit, Familien- und Biirgerarbeit sowie ande-
ren Erscheinungsformen von Arbeit” (ebd., 61).

Ferner gehoren zur 6konomischen Sachkompetenz laut Rahmenvorgabe fiir
okonomische Bildung u. a. Kenntnisse iiber ,,grundlegende rechtliche Regelungen
des wirtschaftlichen Geschehens (Kauf, Miete, Arbeit, Vorsorge, Kreditaufnahme,
...)* (RVOB 2004, 16) sowie iiber ,,die Anforderungen des Arbeitslebens sowie von
Zusammenhingen zwischen technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Veridnderungen und deren Auswirkungen auf Unternehmens- und Berufsstrukturen®
(ebd.), aber auch Kenntnisse iiber ,,Ursachen, Probleme und Chancen des Globali-
sierungsprozesses‘ (ebd.). Die Schiiler sollen in die Lage versetzt werden, ,.eigene
Entscheidungen im Hinblick auf den Ubergang in das Berufsleben unter Einbezie-
hung von individuellen Interessen und Fihigkeiten sowie von Kenntnissen iiber die
Arbeitswelt und ihre sich permanent dndernden Anforderungen vorbereiten und
treffen [zu] konnen* (ebd., 17). Ergiinzend heif3t es in der Rahmenvorgabe fiir poli-
tische Bildung, dass Schiiler ,,0konomische Bedingungen und Konsequenzen fiir
politisches Handeln an geeigneten Beispielen erldutern und beurteilen konnen [und]
bei politischen und wirtschaftlichen Entscheidungen nach Interessen, beabsichtigten
wie unbeabsichtigten Nebenfolgen und nach Entscheidungsalternativen fragen und
diese in die eigene Urteilsbildung einbeziehen konnen® (RVpB 2001, 17) sollen.
Das nationale Kerncurriculum Beruf/Haushalt/Technik/Wirtschaft hilt es vor dem
Hintergrund der verédnderten gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedin-
gungen auflerdem fiir notwendig, dass die Schiiler den ,,Wandel des Berufs- und
Arbeitslebens und seiner Anforderungen untersuchen® (KecuBHTW 2006, 103)
und darauthin ,,Entscheidungen fiir die Bildungs-, Erwerbsarbeits- und Berufswahl
im Rahmen auch der eigenen Lebensgestaltung unter Beriicksichtigung eigener In-
teressen sowie der Anforderungen und des Wandels der Arbeitswelt treffen (ebd.).
Eine ihnliche Formulierung findet sich auch in den DeGOB Bildungsstandards fiir
den mittleren Bildungsabschluss. Danach sollen Schiiler ,,Entscheidungen fiir die
Bildungs-, Erwerbs- und Berufswahl unter Beriicksichtigung eigener Interessen so-
wie der Anforderungen und des Wandels der Arbeitswelt treffen* (DeGOB 2004,
8). In den GPJE Standards fiir den mittleren Abschluss wird als politische Hand-



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

146 | +,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

lungskompetenz auerdem die Fahigkeit genannt, als Wirtschaftssubjekt reflektierte
Entscheidungen treffen zu konnen, was konkret bedeutet, ,,bei Uberlegungen zur
eigenen Berufswahl lingerfristige 6konomische Entwicklungstrends einbeziehen zu
konnen* (GPJE 2004, 23). Abgezielt wird insofern auf eine Beschiftigungsfihig-
keit bzw. Employability, die sich darin zeigt, ,,fachliche, personliche, soziale und
methodische Kompetenzen unter sich wandelnden Rahmenbedingungen zielgerich-
tet anzupassen und einzusetzen, um eine Erwerbsfihigkeit zu erlangen und zu erhal-
ten™ (Rump 2011, 46).

Die Schiiler sollen sich aulerdem mit Beschiftigungschancen und -risiken so-
wie mit dem Einfluss des technischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Wan-
dels befassen, um ,,[a]rbeitsweltliche und berufsbezogene Entwicklungen analysie-
ren und bewerten* (KecuBHTW 2006, 103) zu konnen. Damit ist die Kompetenz
verbunden, individuelle und soziookonomische Probleme zu bewerten und mitzu-
gestalten (vgl. ebd., 103, 106). In diesem Zusammenhang sollen sich die Schiiler
auch mit den Ursachen und Folgen von Arbeitslosigkeit sowie mit Maflnahmen
bzw. Strategien zur Férderung der Beschiftigung auseinandersetzen (vgl. ebd., 103,
106, 110). In den DeGOB Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss
heift es hierzu, dass Lernende ,kollektive Probleme wie Arbeitslosigkeit [...] be-
schreiben und ihre Folgen, Ursachen und Losungen beurteilen* (DeGOB 2004, 9)
konnen sollen. Der damit angesprochenen Urteilsfihigkeit hinsichtlich individueller
und kollektiver soziookonomischer Probleme widmet sich ebenfalls die GPJE in ih-
ren Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss:

,,Die Schiilerinnen und Schiiler konnen reflektierte politische Urteile treffen. Sie verfiigen
iiber die Fahigkeiten, politische Sachverhalte (Ereignisse, Probleme) aus den Perspektiven
und Erwartungen Betroffener wie auch von Politikern betrachten und bewerten zu kdnnen;
Vorschlidge zur politischen Bewiltigung von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Proble-
men entwickeln und begriinden zu konnen [...]." (GPJE 2004, 21f.)

Diese zu erwerbenden arbeitsrelevanten Kompetenzen sowie die Fihigkeit ,,soziale
Probleme in ihren Auswirkungen ethisch zu beurteilen[.] [und] einseitige Schuld-
und Losungszuschreibungen zu differenzieren* (Weber 2008, 31f.), sind vor dem
Hintergrund des in diesem Kapitel skizzierten grundlegenden Wandels der Lebens-
und Arbeitswelt und den daraus resultierenden neuen Anforderungen zu sehen. So
wird es Rump zufolge zukiinftig kaum noch sichere Arbeitsplétze geben (vgl. Rump
2011, 48). Sicherheit boten einzig und allein die eigenen Fertigkeiten und Kompe-
tenzen, wobei die Grundlagen fiir diese ,,Zukunftsfihigkeit” in Familie und Schule
gelegt werden miissten (vgl. ebd., 49, 58). Auch vollzieht sich der Erwerb der dar-
gelegten sozialwissenschaftlichen Kompetenzen und Kenntnisse iiber die Vorstel-
lungen der Schiiler zu Arbeit und Arbeitslosigkeit. Diese beeinflussen die Analyse,
Bewertung und Gestaltung arbeitsrelevanter Lebenssituationen und dazugehoriger



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 3: ARBEIT UND ARBEITSLOSIGKEIT | 147

gesellschaftliche Problembereiche wie Arbeitslosigkeit und werden damit zur Her-
ausforderung fiir sozialwissenschaftliche Bildung. Dieser Herausforderung nimmt
sich das vierte Kapitel an, indem die verschiedenen theoretischen Ansitze zu Schii-
lervorstellungen aufgezeigt werden und ein konzeptioneller Rahmen fiir ihre Erfor-
schung geschaffen wird. Die Frage, welche Rolle Emotionen und Betroffenheit in
Bezug auf Vorstellungen und damit in Bezug auf sozialwissenschaftliche Lernpro-
zesse spielen konnen, wird ebenfalls in Kapitel 4 erldutert.

3.4 ZUSAMMENFASSUNG

Um die Schiilervorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit eruieren und angemes-
sen interpretieren zu konnen, wurden zunichst die Begriffe Arbeit und Arbeitslo-
sigkeit fachwissenschaftlich grundgelegt, bevor ihre fachdidaktische Bedeutung er-
ortert wurde.

In Bezug auf den Arbeitsbegriff ist zunéchst festzustellen, dass sich dieser histo-
risch gewandelt hat. Besonders deutlich wird dies am Beispiel der sozio-kulturellen
Bedeutungsveridnderung korperlicher Arbeit. Dariiber hinaus ist die grundsitzliche
Ambivalenz des Begriffes, der immer schon sowohl positiv als auch negativ besetzt
war, zu konstatieren.

Obwohl der Arbeitsbegriff einerseits angemessen vom Berufsbegriff abzugren-
zen ist, ndhert man sich diesem andererseits quasi automatisch wieder mit Erwerbs-
arbeit, der heute dominierenden Vorstellung von Arbeit, an. Dabei kann vor allem
die Konzentration auf erwerbsbezogene Arbeit deren Leistungen und Funktionen
fiir die Gesellschaft und das arbeitende Individuum herauskristallisieren. Die indi-
viduellen Funktionen sind mit der Arbeitsorientierung verschrinkt, welche Einstel-
lungen des Einzelnen zur Arbeit biindelt. Aus ihnen entwickelte Heinemann fiinf
Haltungstypen zur Erwerbsarbeit, welche bereits auf die Wirkungen und Folgen des
kritischen Lebensereignisses Arbeitslosigkeit verweisen. So beeinflusst die indivi-
duelle Arbeitsorientierung nicht nur die Berufswahl, sondern erklért auch, was der
Verlust der Arbeit fiir den Betroffenen bedeutet.

Der skizzierte gesellschaftliche Umbruch und Wandel der Arbeitswelt miindete
schlieBlich in den Befund, dass es insbesondere Geringqualifizierte sind, die nicht
von den neuen Arbeitsmarktstrukturen profitieren, sondern im Gegenteil durch die-
se in prekire Arbeitsverhiltnisse oder Arbeitslosigkeit gedridngt werden. Denn trotz
einer insgesamt riickldufigen Arbeitslosigkeit in Deutschland gelten Geringqualifi-
zierte weiterhin als eine bedeutende Problemgruppe des Arbeitsmarktes. Kausal
klassifiziert handelt es sich hierbei um strukturbedingte, qualifikatorische Arbeits-
losigkeit, bei der die Qualifikationsstruktur des Arbeitsangebots nicht der Arbeits-
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nachfrage entspricht. Dass geringe Qualifikationen seltener nachgefragt werden,
kann mit Kromphardt auf den Strukturwandel in der Giiternachfrage sowie auf den
technischen Fortschritt zuriickgefiihrt werden (vgl. Kromphardt 1998, 53). Letzterer
habe die Struktur der Giiternachfrage durch Produktinnovationen verdndert und
damit die Arbeitsnachfrage beeinflusst. Mit Solga (2004/2005) kann dies nicht nur
erginzt werden, sondern es lassen sich mit ihr auch weitere Erkldrungen fiir die
festzustellende qualifikationsspezifische Arbeitslosigkeit ebenso wie arbeitsmarkt-
politische Mafinahmen zur Verbesserung der Erwerbssituation Geringqualifizierter
liefern. Die Erkldrungen sind dabei verkniipft mit dem im ersten Teilkapitel skiz-
zierten Umbruch der deutschen Gesellschaft und Arbeitswelt. Als Antriebskrifte
dieses Umbruchs gelten ,langfristig wirkende okonomische und soziale Wand-
lungsprozesse (Baethge/Bartelheimer 2005, 11), vor allem die Bildungsexpansion
und der Strukturwandel von der Industrie- zur Dienstleistungsgesellschaft
(Tertiarisierung). Als relevant erweisen sich aulerdem ,,die steigende Wissensin-
tensitdt und Durchdringung aller Arbeits- und Lebensbereiche mit Informations-
technik, die zunehmende Internationalisierung der wirtschaftlichen Austauschpro-
zesse und die Globalisierung der Arbeitsmirkte und Wertschopfungsketten, die de-
mographische Entwicklung (Alterung der Gesellschaft und Migration) [...], Wer-
tewandel und Individualisierung* (ebd.). In ihrer Folge veridnder(te)n diese Wand-
lungsprozesse die Titigkeitsfelder und Anforderungen an Erwerbstitige in fast allen
Sektoren und Berufsfeldern. Wihrend unqualifizierte Arbeit und manuelle Titigkei-
ten kaum noch nachgefragt bzw. in ,,Billiglohnldnder* verlagert werden, erfordern
die (qualifizierten) Dienstleistungsberufe und neuen Strategien der betrieblichen
Nutzung und Steuerung der Arbeitskraft (Subjektivierung und Entgrenzung) beson-
ders qualifizierte und flexible Arbeitskrifte, die zu einem lebenslangen Lernen
nicht nur bereit, sondern auch fihig sind (vgl. VoB/Pongratz 1989; Solga 2004;
Lohr/Nickel 2005; Dorre 2009; Bildungsbericht 2010).

Dem durch Internationalisierung und Globalisierung, insbesondere jedoch durch
Strukturwandel und technischen Fortschritt gestiegenen Bedarf an Hoherquali-
fizierten, trug die Bildungsexpansion insofern Rechnung, als sie zu einem groeren
Angebot an Hoherqualifizierten gefiihrt hat. Umgekehrt veranlasste die Bildungs-
expansion Solga zufolge Firmen und Organisationen dazu, ,,ihre Rekrutierungs- und
Personalstrategien/-konzepte durch ein (formales) Upgrading ihrer Einstellungs-
standards und/oder ein Upskilling ihrer Arbeitsplatz- und Organisationsstruktur den
verdnderten Angebotsbedingungen anzupassen® (Solga 2005, 119). Verdndert hat
sich mit der Bildungsexpansion auerdem, wie Geringqualifizierte heute wahrge-
nommen werden. Im Gegensatz zu den 1950er Jahren gelten sie heute als ,,norm-
abweichende Minderheit (ebd., 23).

Weitere Folgen aus Bildungsexpansion, Strukturwandel und technischem Fort-
schritt beschreibt Solga fiir diese soziale Gruppe mithilfe der Mechanismen Ver-
dringung, Diskreditierung, Verarmung und Stigmatisierung sowie der Selbstselek-
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tion. So wiirden Geringqualifizierte infolge des hoheren Angebots an qualifizierten
Arbeitskriften und ihrer Beschiftigung insbesondere in offenen Positionen des
Jedermannsarbeitsmarktes selbst von ihren angestammten Arbeitsplidtzen verdringt.
Auch signalisiere geringe Bildung — konkret der Hauptschulabschluss — Arbeitge-
bern eine niedrigere (zukiinftige) Leistungsfiahigkeit und -bereitschaft. Eine Einstel-
lung von Personen mit ,,nur* Hauptschulabschluss stellt insofern ein Risiko aus
Sicht der Arbeitgeber dar. Diese Stigmatisierung und Diskreditierung von Men-
schen mit geringer Bildung bzw. von Menschen mit Hauptschulabschluss kann laut
Solga dazu fiihren, dass sich diese von sich aus erst gar nicht auf (bestimmte) Ar-
beitsplidtze bewerben, um Misserfolg zu vermeiden. Andererseits ldsst die zuneh-
mende Nichteinstellung Geringqualifizierter in qualifiziertere Stellen und in ge-
schlossene Positionen des primdren Arbeitsmarktes die Netzwerkressourcen der
Hauptschiiler verarmen. Weil ihr soziales Umfeld vor allem prekér und atypisch be-
schiftigt oder beschiftigungslos ist, erfahren sie — Solgas Theorie nach — seltener
iber Vakanzen in berufsfachlichen Arbeitsmérkten und sind auch bei der Ausbil-
dungsplatzsuche benachteiligt (vgl. ebd. 2004, 43). So finden Hauptschiiler
Leschinsky (2008, 400) zufolge einen Arbeitsplatz fast nur noch in stark Konjunk-
tur abhingigen, krisenanfilligen, schlecht bezahlten Tiétigkeiten. Demnach sind
Hauptschulabsolventen, wenn iiberhaupt, vor allem im Jedermannsarbeitsmarkt be-
schiftigt. Ausgesetzt sind sie dabei einer hohen Beschiftigungsunsicherheit, sodass
Arbeitslosigkeit fiir diese Jugendlichen zu einer wahrscheinlichen Lebenssituation
wird. Den hiermit zusammenhéngenden Folgen fiir den Betroffenen und fiir die von
ihm wirtschaftlich abhingigen Familienmitglieder sowie den gesellschaftlichen
Auswirkungen widmete sich das Teilkapitel zur Arbeitslosigkeit zum Schluss.
Diesbeziiglich ist festzustellen, dass Arbeitslosigkeit fiir die Betroffenen ein duflerst
kritisches Lebensereignis darstellt, dass psychosozial verarbeitet und bewiltigt
werden muss. Zur Erkldrung des Bewiltigungsverhaltens eignen sich der Coping-
Ansatz, das Personlichkeitskonstrukt Kontrolliiberzeugungen sowie die Kausal-
attribution als personale Bewiltigungsressourcen. Mit ihrer Hilfe sollen spiter au-
Berdem die Schiilervorstellungen insbesondere im Hinblick auf Ursachen von Ar-
beitslosigkeit und Bewiltigungsstrategien strukturiert und gedeutet werden.

Im Anschluss an die fachliche Klidrung der zentralen Begriffe Arbeit und Arbeitslo-
sigkeit stand abschlieend ihre Lernbedeutsamkeit im Mittelpunkt. In einer fachdi-
daktischen Analyse konnten die Lerngegenstinde Arbeit und Arbeitslosigkeit all-
gemein- und fachdidaktisch sowie curricular begriindet werden.

Mit Steinmann und Schmiederer waren dabei zwei fachdidaktische Positionen
vertreten, die nicht nur besonders anschlussfihig an Klafkis Schliisselproblem-
Ansatz sind. Auch spielt das didaktische Prinzip und die Emotion Betroffenheit —
zentrales Moment des Forschungsprojekts — bei ihnen eine vergleichsweise grofle
Rolle. So lassen die exemplarisch ausgewdhlten und skizzierten didaktischen An-
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sitze Steinmanns und Schmiederers, ergdnzt durch Klafkis Schliisselproblemkon-
zept, Arbeit und Arbeitslosigkeit zu lernbedeutsamen und bildungsrelevanten Le-
benssituationen mit objektiver und subjektiver Relevanz werden. Die objektive Re-
levanz ergibt sich dabei daraus, dass (Erwerbs-)Arbeit zur Befriedigung von Exis-
tenz- und Entfaltungsbediirfnissen beitrdgt und ein Schliisselfaktor fiir Partizipation
und gesellschaftliche Integration ist. Arbeitslosigkeit gefihrdet dies und erzeugt
Ungleichheit, welche eine gesellschaftliche Herausforderung beschreibt. Subjektiv
sind Arbeit und Arbeitslosigkeit relevant, weil beide Themen eine ,,relative Ndhe*
(Schmiederer 1971, 97) zu Hauptschiilern aufweisen und diese somit subjektiv be-
treffen. Betroffenheit erobert damit nicht nur als didaktisches Prinzip und didakti-
sche Kategorie die Lernebene, sondern erhélt auch als Emotion Einzug in den
Lernprozess. Inwiefern Betroffenheit damit zu einem didaktischen ,,Emotionsge-
schoss® wird, das in einem engen Zusammenhang mit den erfahrungsbasierten
Schiilervorstellungen steht und welche Folgen dies fiir die unterrichtliche Ausei-
nandersetzung mit den Themen Arbeit und Arbeitslosigkeit haben kann, wird im
folgenden Kapitel erortert.
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4. Schilervorstellungen

Verorten 1ésst sich die vorliegende Studie im Kontext der fachdidaktischen Vorstel-
lungsforschung. Dieses Kapitel biindelt die verschiedenen theoretischen Ansitze zu
Schiilervorstellungen: Erstens wird prizisiert, was Vorstellungen sind, welche Ei-
genschaften, Besonderheiten und Funktionen sie haben. Zweitens wird aufgezeigt,
in welchem Verhiltnis sie zu Erfahrungen, Begriffen, subjektiven Theorien, Deu-
tungsmustern, sozialen Reprdsentationen und FEinstellungen stehen. Schlielich
wird drittens ihre Bedeutung fiir sozialwissenschaftliches Lernen abgeleitet. Die
Frage, welche Rolle Emotionen und Betroffenheit in Bezug auf Vorstellungen spie-
len konnen, wird ebenfalls in diesem Kapitel erortert. Skizziert werden in dem Ka-
pitel auBerdem Konzeptwechselansitze, um aufzuzeigen, inwiefern affektive As-
pekte fiir Konzeptwechselprozesse bedeutsam sind.

4.1 ANNAHERUNG AN DAS KONSTRUKT
»SCHULERVORSTELLUNG"

Kaiser (1997, 190) zufolge hat sich fiir das Konstrukt ,,Vorstellungen* im fachdi-
daktischen Diskurs noch keine einheitliche Terminologie herausgebildet. In der Li-
teratur finden sich deshalb zahlreiche Bezeichnungen fiir die Vorstellungen bzw.
die Perspektive von Schiilern auf (sozialwissenschaftliche) Phinomene. Diese Be-
zeichnungen sind zwar nicht besonders trennscharf, unterscheiden sich aber in ihrer
Komplexitdt und sind unterschiedlich akzentuiert, was die folgende Auflistung
zeigt: Begriffe, vorschulische Erfahrungen, Vorerfahrungen, Vorwissen, Vorver-
stindnis, Vorkenntnisse, Erkldrungsansdtze, Vorurteile, emotionales Meinen, Fehl-
verstehen, Haltungen, Uberzeugungen, vorhandene Einstellungen, (Pri-)Konzepte,
Deutungen, individuelle/subjektive Deutungsmuster, Sicht- oder Deutungsweise, Er-
fahrungs- und Alltagswissen, Vortheorie, Alltagstheorie und subjektive oder naive
Theorie, mentales Modell, Weltverstindnis, Welt- und Gesellschaftsbild, (soziale/
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mentale) Reprdsentationen, Gesamt- und Alltagsvorstellungen, Lernvoraussetzun-
gen und Lernausgangslage sowie Schiiler-Ist-Zustand.

Kaiser selbst wihlt die Bezeichnung Lernvoraussetzungen, worunter sie ,,das
Gesamt an Einstellungen, Kenntnissen, Wahrnehmungen, Wertungen, Wertorientie-
rungen, Fihigkeiten und Interessen, das die Lernenden inhaltsspezifisch potenziell
in den Unterricht einbringen® (Kaiser 2002, 166) versteht. Danach handelt es sich
bei Lernvoraussetzungen um ein Konstrukt aus Einstellungen, Vorwissenselemen-
ten und schon erfolgten Handlungserfahrungen, das kognitive, affektive, ethische
und praktisch-handelnde Dimensionen umfasst (vgl. ebd., 167f.). Eine vergleichba-
re Auffassung von Lernvoraussetzungen findet sich auch bei Martschinke und
Kopp: All das, was Kinder mit in den Unterricht bringen — erworbene Kenntnisse,
Fahigkeiten, Verstehensleistungen, Interesse und Haltungen und damit ,,die gesamte
Perspektivitdt von Kindern auf sachunterrichtliche [bzw. sozialwissenschaftliche;
Anm. CK] Themen* (Martschinke/Kopp 2007, 367) — fassen sie unter der Bezeich-
nung Lernvoraussetzungen zusammen. Beeinflusst sehen Martschinke und Kopp
diese Lernvoraussetzungen durch familiidre, soziale, kulturelle und lokale Erfahrun-
gen, weswegen von einer soziokulturellen Prigung die Rede ist und die Lernvo-
raussetzungen als interindividuell verschieden aufgefasst werden. Dariiber hinaus
unterscheiden sich die Lernvoraussetzungen Martschinke und Kopp zufolge auch
intraindividuell, ,,in Abhingigkeit von Domine oder spezifischem Thema* (ebd.).
Auch weisen die Autorinnen auf synonyme Begriffe wie Vorkenntnisse, Vorwissen,
Einstellungen, Vorerfahrungen, Prikonzepte oder Alltagstheorien hin (vgl. ebd.).
So spricht Hempel (2004a, 43) von Vorerfahrungen, die sie als individuell, gegen-
standsspezifisch, inhalts- und kontextbezogen beschreibt. Sie weist auBlerdem da-
rauf hin, dass Vorerfahrungen oft verstellt bzw. von aktuelleren Dingen iiberlagert
oder nur bruchstiickhaft sein kénnen (vgl. Hempel 2004a, 42f.). Giesecke (1992,
332f.) charakterisiert die von ihm als politisch-gesellschaftliche Gesamtvorstellun-
gen bzw. Gesellschaftsbilder bezeichneten Vorstellungen, mit denen Schiiler in den
Unterricht eintreten, als einfach strukturiert und auf vor-wissenschaftlichen Vorstel-
lungen und Meinungen' beruhend, die zum Teil unbewusst-magische Anteile ent-
halten konnen.

Die Forschergruppe um Baalmann verstehen sich als moderat konstruktivistisch
orientierte Naturwissenschaftler, weswegen sie unter Schiilervorstellungen ,,subjek-
tive gedankliche Prozesse, die weder aufgenommen noch weitergegeben werden
konnen, sondern immer von den Personen selbst konstruiert oder erzeugt werden*
(Baalmann et al. 2004, 8) verstehen. Bei Vorstellungen handle es sich somit um
,Kognitionen, also Vorverstindnisse und Gedanken (zu einem bestimmten Sachge-

1 Im Zusammenhang mit Einstellungen definiert Steck Meinungen als ,,Gedanken oder
verbale AuBerungen iiber ein Einstellungsobjekt* (Steck 1980, 41).
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biet)“ (ebd.). Kattmann, der abwechselnd von Perspektive oder Vorstellung spricht,
betrachtet Vorstellungen als ,,personliche Konstrukte (mit emotionalen und sozialen
Komponenten), die Ausgangspunkt und Hilfsmittel des Lernens sind* (Kattmann
2007, 96). Dies entspricht der neurobiologischen Auffassung Hiithers (2009, 12),
dass Erfahrungen immer gleichzeitig kognitiv und emotional verankert werden. Vor
diesem Hintergrund gelten Vorstellungen als emotional grundiert (vgl. Sander
2010, 50).

Dariiber hinaus verwenden Kattmann et al. und Baalmann et al. Vorstellungen
als Oberbegriff und fassen darunter ,.kognitive Konstrukte verschiedener Komplexi-
titsebenen, also Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und Theorien* (Kattmann et al.
1997, 11) zusammen. Begriff ist dabei auf der untersten Komplexititsebene ange-
siedelt, wihrend Konzepte2 und Denlg‘iguren3 auf der mittleren und Theorie auf der
hochsten Komplexititsebene liegen (vgl. Baalmann et al. 2004, 8). GropengieBer
kommentiert diese Differenzierung wie folgt:

,.Begreift man die Vorstellungen zu bestimmten Sachverhalten nicht nur als isolierte, beliebig
kombinierbare Konzepte und Begriffe, sondern vielmehr als Teil einer gestalthaften Vorstel-
lung, dann fiigen sich die Konzepte und Begriffe zu Denkfiguren und diese noch weiter zu
Theorien* (Gropengiefier 2008, 174).

Die Terminologie ,,Vorstellung* leitet GropengieBer dabei aus Schiilerperspektive
ab: Schiilerperspektiven, d. h. ,.alle fiir das Thema relevanten Lernbedingungen der
Schiiler — seien es soziale, situative, motivationale, emotionale oder kognitive As-
pekte” (ebd., 173) — ordnet GropengieBer dem lebensweltlichem Wissen zu. Dabei
stellen diese ,,mentalen Strukturen, iiber die die Lernenden bereits verfiigen konnen
und die ihr Lernen ganz entscheidend beeinflussen® (ebd., 172) eine von insgesamt
drei im Modell der Didaktischen Rekonstruktion unterschiedenen Wissensformen
dar. Neben dem lebensweltlichen Wissen sind darin das fachliche Wissen der Wis-
senschaftler’ und das zu vermittelnde unterrichtliche Wissen zu beriicksichtigen
(vgl. ebd.). Aus diesen drei Wissensformen resultieren im Modell der Didaktischen

2 ,Konzepte beziehen sich auf Sachverhalte und werden als Behauptungen, Sitze oder
Aussagen formuliert” (Baalmann et al. 2004, 8).

3 ,,Denkfiguren sind komplexe Vorstellungen, die mehrere Konzepte umfassen und erkli-
renden Charakter haben. Sie werden als Grundsitze formuliert (Baalmann et al. 2004,
8).

4 Dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion entsprechend wurde in diesem For-
schungsprojekt bereits das fachliche Wissen der Wissenschaftler mit dem vorangegange-

nen Kapitel zu Arbeit und Arbeitslosigkeit grundgelegt.
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Rekonstruktion drei Untersuchungsaufgaben, ,.die erst in ihren wechselseitigen Be-
ziigen und Anhingigkeiten ihre Funktion erfiillen* (ebd.).

Im Gegensatz zu der Forschergruppe um Kattmann, Baalmann und
Gropengieer — alle Vertreter des Modells der Didaktischen Rekonstruktion — diffe-
renzieren Siegler et al. (2005, 356) nicht zwischen Begriff und Konzept, sondern
verwenden diese Bezeichnungen synonym. Dabei greift bei ihnen die Definition,
die Murphy fiir Konzepte liefert:

,Concepts are a kind of mental glue, then, in that they tie our past experiences to our present
interactions with the world, and because the concepts themselves are connected to our larger
knowledge structures* (Murphy 2002, 1).

Um Klarheit in das ,,Begriffswirrwarr® zu bringen, verweist Reinfried (2010) in ih-
rem Uberblick iiber die Vorstellungsforschung auf die Schwierigkeit den Begriff
concept ins Deutsche zu iibersetzen. So werde der englische Begriff concept in der
Conceptual Change-Forschung weniger im Sinne von ,,Begriff* als im Sinne von
conception, d. h. Vorstellung, Idee oder Konzept gebraucht (vgl. Reinfried 2010, 4).

Mit Kattmann (2007) und Reinfried (2010) bestehen (Schiiler-)Vorstellungen somit
aus Begriffen bzw. Konzepten5 (unterste Komplexititsebene) und Theorien (oberste
Komplexitidtsebene), bzw. es fiigen sich Gropengiefler (2008) zufolge Begriffe und
Konzepte zu Denkfiguren bis hin zu Theorien.

Im Folgenden wird mit dem Begriffs- bzw. Konzepterwerb zunichst die unters-
te Komplexititsebene betrachtet. Hierzu wird als erstes auf den Erwerb grundle-
gender Konzepte eingegangen. Mit der Erlduterung der Hypothese
reprasentationaler Entwicklung werden schlieflich drei Reprisentationsarten ge-
nannt, mit denen sich Menschen Begriffe wie z. B. Arbeit oder Arbeitslosigkeit
vorstellen. Indem dann insbesondere auf die Rolle von Erfahrungen fiir die Ent-
wicklung von Vorstellungen und Wiedemanns Erfahrungsgestalten® eingegangen
wird, wird schrittweise diese unterste Komplexititsebene verlassen und auf die
hochste Ebene gewechselt. Denkfiguren als mittlere Komplexititsebene von Vor-
stellungen, werden dabei nicht explizit thematisiert.

5 Synonymer Gebrauch.
Unter Erfahrungsgestalten versteht Wiedemann kognitive Organisationseinheiten, die ei-
ne bestimmte Binnenstruktur aufweisen, ,,in der Wissens- bzw. Erfahrungsbestinde re-

prasentiert sind** (Wiedemann 1987, 3).
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4.1.1 Begriffs- bzw. Konzepterwerb

Die Besonderheit des menschlichen Denkens ist darin zu sehen, dass Menschen
ausgehend von spezifischen Einzelerfahrungen verallgemeinern und Begriffe bilden
konnen. Begriffe werden demnach als ,kleinste Einheit des Denkens* (Ferrari/Elik
2003, 277; zit. nach Mietzel 2007, 277), als ,,kognitive Werkzeuge* (Mietzel 2007,
284), ,,Bausteine des Denkens* (ebd., 286) sowie als ,,geistige Vorstellung[en]*
(Siegler et al. 2005, 356) bezeichnet. Mit ihrer Hilfe kénnen ,,Gegenstinde, Ereig-
nisse, Eigenschaften oder abstrakte Sachverhalte, die sich auf irgendeine Art &hn-
lich sind oder etwas gemeinsam haben® (ebd.) kategorisiert, klassifiziert oder grup-
piert werden. Demzufolge reprisentieren Begriffe ,.konkrete Vorstellungen (z. B.
was ein Stuhl ist) ebenso [.] wie abstrakte Konstruktionen unseres Denkens (z. B.
was Wabhrheit ist)* (Seel 2003, 162). Indem sie Gegenstinde, Objekte, Ereignisse
und Vorstellungen nach bestimmten konkreten oder abstrakten Gemeinsamkeiten
ordnen, dienen sie auflerdem der Vereinfachung, also der Reduzierung von Kom-
plexitit (vgl. Seel 2003, 162; Mietzel 2007, 277, 284ff.). Auch erlauben sie es
»Schliisse in Situationen zu ziehen, in denen uns die unmittelbare Erfahrung fehlt*
(Siegler 2001, 277f.), indem bereits vorhandenes Wissen auf neue Situationen iiber-
tragen wird. Den Ubergang zwischen Begriffserwerb und Wissenserwerb bezeich-
net Seel (2003, 161) daher als flieBend.

4.1.1.1 Entwicklung eines Grundverstandnisses
von zwei Grundkonzept-Typen

,,Um das, was sie erleben, zu verstehen, miissen Kinder lernen, dass die Welt verschiedenarti-
ge Typen von Objekten bereithilt: Menschen, andere Lebewesen und unbelebte Gegenstéinde.
Auch benotigen Kinder ein Grundverstiandnis von Raum, Zeit, Kausalitdt und Zahl, so dass
sie in der Lage sind, ihre Erfahrungen danach zu kodieren, wo, wann, warum und wie oft Er-

eignisse auftreten” (Siegler et al. 2005, 406).

In den ersten fiinf Lebensjahren entwickeln Kinder deshalb zunéchst ein grundle-
gendes Verstindnis derjenigen Konzepte, ,,die die stirkste Basis fiir alles andere
bilden, die {iber Gesellschaften hinweg universell sind, mit deren Hilfe Kinder ihre
eigenen Erfahrungen und die anderer Menschen verstehen konnen und die eine
Grundlage fiir die nachfolgende Begriffsentwicklung bilden* (ebd., 358). Diese
grundlegenden Begriffe bzw. Konzepte gliedern sich in zwei Gruppen:

Gruppe 1 wird verwendet, um Dinge, Menschen, Pflanzen, Tiere — kurz alles,
was in der Welt vorkommt — zu klassifizieren, mit dem Bestreben, diese Lebewesen
und unbelebten Objekte zu verstehen (vgl. ebd.). Dies geschieht durch Kategorien-
bildung, Einteilung von Objekten in Klassen (Klassenhierarchien) und kausales
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Verstehen (vgl. ebd., 358-367). Dies sind drei Moglichkeiten der Représentation
von Erfahrungen, auf welche im Zusammenhang mit der Hypothese repri-
sentationaler Entwicklung genauer eingegangen wird. Wesentlich fiir das Verstind-
nis von sich selbst und anderen Menschen ist die Entwicklung einer ,,naiven Psy-
chologie®, die es erlaubt menschliches Verhalten anhand ihrer Wiinsche, Uberzeu-
gungen und Handlungen zu verstehen (vgl. ebd., 368). Diese naive Psychologie er-
weitern zwei- bis fiinfjahrige Kinder zu einer ,,Theorie des Geistes* (theory of
mind), welche ,,das geistige Funktionieren des Menschen anhand psychologischer
Konstrukte wie Wiinsche, Uberzeugungen, Wahrnehmungen und Gefiihle* (ebd.,
373) erkldrt. Hiermit verbunden ist auch die Entwicklung der sozialen Perspekti-
veniibernahme, die als elementare Grundvoraussetzung politischer Urteilsbildung
und inter-subjektiven Handelns gilt (vgl. Welniak 2007, 38; Grammes/Welniak
2008, 331). Uberhaupt sind naive Psychologie, Theorie des Geistes und soziale Per-
spektiveniibernahme wichtige Vorbedingungen dafiir, sich mit gesellschaftlichen
Problemen wie Arbeitslosigkeit auseinandersetzen zu konnen. Nur wer sich in die
Lage eines Arbeitslosen versetzen, iiber dessen Wiinsche und Wahrnehmungen re-
flektieren kann, vermag es die individuellen Folgen von Arbeitslosigkeit nachzu-
vollziehen.

Da eine genaue Représentation dessen, wer oder was beispielsweise an dem Er-
eignis Arbeitslosigkeit beteiligt war, laut Siegler et al. (2005, 385) aber nicht aus-
reicht, um in Dingen und Abldufen des Lebens einen Sinn zu erkennen, miissen die
Umstédnde des Ereignisses, also wo, wann, warum und wie oft das Ereignis geschah,
ebenfalls repriasentiert werden. Demnach vertritt Gruppe 2 der grundlegenden Be-
griffe gemeinsam mit der ersten Gruppe die gesammelten Erfahrungen (vgl. Siegler
et al. 2005, 358). Zur Gruppe 2 gehoren dabei die relativ inhaltsneutralen bzw. in-
haltsunspezifischen und ,,auf eine nahezu unbegrenzte Vielfalt von Sachverhalten
anwendbar[en]* (Claar 1990, 25) Konzepte Raum (Wo trat die Erfahrung auf?), Zeit
(Wann trat die Erfahrung im Vergleich zu anderen Ereignissen auf? Wie lange dau-
erte sie?), Zahl (Wie viele Dinge waren daran beteiligt? Wie oft passierte es?) und
Kausalitit (Warum passierte es?) (vgl. Siegler et al. 2005, 358). Von besonderer
Relevanz zur Auseinandersetzung mit dem Schliisselproblem Arbeitslosigkeit ist
das Konzept der Kausalitét, da man sonst nicht in der Lage wére zu erkennen, wo-
durch das Problem verursacht wird, geschweige denn, dass Arbeitslosigkeit iiber-
haupt Ursachen hat. Ein Grundverstindnis fiir Kausalitit entwickelt sich relativ frith
und zeigt sich schon bei sechs bis zwolf Monate alten Babys. Zwischen dem vierten
und fiinften Lebensjahr erkennen Kinder dann, dass Ereignisse wie Arbeitslosigkeit
Ursachen haben und sind damit in der Lage Ursachenforschung zu betreiben (vgl.
ebd., 405ff.).
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4.1.1.2 Die Hypothese reprasentationaler Entwicklung

Der Hypothese reprisentationaler Entwicklung zufolge, stellen sich Menschen Be-
griffe auBerdem auf eine ganz bestimmte Weise vor. Unterschieden werden drei
Reprisentationsarten:

1. Merkmalsdefinierte Reprisentationen: Kategorienbildung;

2. Probabilistische Reprisentationen: Einteilung von Objekten in Klassen (Klas-
senhierarchien);

3. Theoriegestiitzte Reprisentationen: Kausales Verstehen (vgl. Siegler 2001,
278).

Reprisentation ist dabei ein Begriff aus der kognitiven Psychologie und meint ,,die
Abbildung von Erfahrungen im Gedéchtnis, die als Vorstellungen im Bewusstsein
gegenwirtig sind*“ (Schrader 2004, 296). Sie unterstiitzen Denkprozesse und die
Verarbeitung aktueller Wahrnehmungen (vgl. ebd.), indem Informationen auf un-
terschiedliche Weise dargestellt und Vorstellungen verbal, ikonisch oder mental
mitgeteilt werden (vgl. Reinfried 2010, 4). Représentationen sind insofern verschie-
dene Wege der Informationsdarstellung und Konzeptmitteilung (vgl. ebd.) und be-
schéftigen sich mit der Frage, ,,wie oder in welchen ,Kodierungen‘ Erfahrungen,
kommunizierte Informationen, Ereignisse von Denken gespeichert werden, um in
allen unterschiedlichen intentionalen und nichtintentionalen Verwendungen verfiig-
bar zu sein“ (Oerter/Montada 2008, 971).

In den drei Moglichkeiten der begrifflich-symbolischen Reprisentation von Erfah-
rungen, die im Folgenden erldutert werden, deuten sich zudem die unterschiedli-
chen Komplexititsebenen an, wie sie von Baalmann et al. (2004) und Kattmann et
al. (1997) unterschieden werden. Auch erinnert dies an die verschiedenen Erfah-
rungsgestalten von Wiedemann (1985/87), auf die weiter unten Bezug genommen
wird.

Siegler charakterisiert Merkmalsdefinierte Reprisentationen als Definitionen im
Worterbuch, die ,,nur die notwendigen und hinreichenden Merkmale, die bestim-
men, ob ein Wort ein Beispiel fiir einen Begriff ist oder nicht* (Siegler 2001, 280)
umfassen. D. h., die Gegebenheiten der natiirlichen Umwelt wird nach charakteris-
tischen Merkmalen kategorisiert (vgl. Mietzel 2007, 279). Dass ein Begriff durch
eine Reihe von Merkmalen und Beziehungen zwischen diesen Merkmalen reprisen-
tiert wird, bezeichnet Claar als ,,Intension des Begriffs* (Claar 1996, 247).

Den Definitionen im Worterbuch entsprechend finden sich im Duden u. a. fol-
gende notwendige und hinreichende Merkmale fiir den Begriff Arbeit:
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a) ,, Titigkeit mit einzelnen Verrichtungen, Ausfiihrung eines Auftrags o. A.

b) das Arbeiten, Schaffen, Tatigsein; das Beschéftigtsein mit etwas, mit jemandem
c¢) Miihe, Anstrengung; Beschwerlichkeit, Plage

d) Berufsausiibung, Erwerbstitigkeit; Arbeitsplatz“ (Duden online 2012).

Indem Kinder Dinge in ein paar wenige, breit gefasste Kategorien bzw. Klassen
einteilen, ist es ihnen moglich Zusammenhénge zwischen den einzelnen Objekten
herzustellen (vgl. Siegler et al. 2005, 359). Das bereichsspezifische Wissen unter-
stiitzt auferdem das begriffliche Verstindnis (vgl. Siegler 2001, 284), wobei die
Unterscheidung zwischen Konzepten (= mental representations of classes of things)
und Kategorien (= classes) gar nicht so eindeutig ist, da diese laut Murphy zusam-
mengehoren:

,»The parallelism between concepts and categories means that when you learn something
about dogs, your concept of dogs has also changed, and so constantly making this distinction

leads to false implications* (Murphy 2002, 6).

Auch ist eine eindeutige Kategorisierung von Objekten, Ereignissen, natiirlichen
Gegebenheiten nicht immer moglich, sodass eine weitere Art der Reprisentation
notig wird.

Statt nach charakteristischen Merkmalen zu kategorisieren, erfolgt daher bei der
Probabilistischen Reprisentation die Kategorisierung von Begriffen tiber Schliis-
selmerkmale mit hohem Giiltigkeitsgrad und deren Korrelation sowie iiber Prototy-
pen oder beste Beispiele und Grundlagenkategorien. Siegler vergleicht diese
probabilistischen Représentationen mit Stichworten im Lexikon, d. h. sie umfassen
,Begriffe unter einer Vielzahl von Eigenschaften [.], die in gewisser Weise, aber
nicht vollkommen mit dem Begriff korrelieren* (Siegler 2001, 280).

Unter Schliisselmerkmalen mit hohem Giiltigkeitsgrad ist dabei zu verstehen,
,»daBl Objekte, die als bessere Beispiele wahrgenommen werden, solche sind, deren
Merkmale hohere Giiltigkeit fiir einen Begriff haben* (ebd., 286). Demnach ent-
steht ein Prototyp, ,,wenn man auf der kognitiven Ebene eine Art Mittelwert von
samtlichen Beispielen bildet, die man im Laufe der Zeit als typisch beobachtet hat*
(Mietzel 2007, 280). Das reprisentativste Beispiel bzw. das Muster-Beispiel, wel-
ches den Arbeitsbegriff am besten darstellt, diirfte eine Form der Erwerbsarbeit
sein. Weil Prototypen dem Zeitgeist bzw. der historischen Entwicklung unterliegen,
diirfte Erwerbsarbeit heute am ehesten durch eine Dienstleistung oder Biiroarbeit
reprasentiert sein. Kinder, die in den frithen Stadien des Begriffserwerbs Begriffe
von Beispielen ableiten (vgl. ebd., 281), orientieren sich vermutlich an der Er-
werbsarbeit ihrer Eltern und machen diese zu dem Prototypen des Begriffs Er-
werbsarbeit. Vor dem Hintergrund ,,herkunftskategorialer Grenzziehungen im Bil-
dungssystem* (Solga 2005, 299) und ,bildungskategorialer Grenzziehungen auf
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dem Arbeitsmarkt“ (ebd.), miissten die Prototypen der Kinder somit herkunftsspezi-
fisch sein. Sammeln sie dann weitere Erfahrungen mit Arbeit, werden diese mit den
bekannten Prototypen verglichen. Mithilfe des Ahnlichkeitsprinzips entscheiden
Kinder, ob eine Zuordnung zu den gespeicherten Kategorien mdoglich ist (vgl.
Mietzel 2007, 281). Claar (1996, 247) spricht deshalb von einer Extension des Be-
griffs, da sich dieser aus einer Reihe von Beispielen zusammensetzt, fiir die die
Merkmale und Beziehungen gelten, die bei der Intension des Begriffs eine Rolle
spielen.

Mit Grundlagenkategorien ist wiederum gemeint, dass meistens drei Ebenen in-
nerhalb einer Kategorie unterschieden werden konnen (vgl. Siegler 2001, 286ff.).
D. h., um Zusammenhénge zwischen verschiedenen Dingen und Ereignissen in der
Welt herauszufinden, unterteilen Kinder Objekte nach Klassenhierarchien, ,.das
sind Klassen oder Mengen von Objekten, die durch Ober-Unterbegriffs-Relationen
verkniipft sind; dabei bilden Unterbegriffe Teilmengen ihrer Oberbegriffe* (Siegler
et al. 2005, 359). Es werden drei Hauptebenen7 unterschieden:

Die iibergeordnete Ebene (Oberbegriffsebene; superordinate level) ist ,,die all-
gemeinste Ebene einer Klassenhierarchie; zum Beispiel ,Tier in der Hierarchie
Tier/Hund/Pudel® (ebd., 365), wihrend die untergeordnete Ebene (Unterbegriffs-
ebene; subordinate level) ,,die spezifischste Ebene einer Klassenhierarchie [ist];
zum Beispiel ,Pudel‘ in der Hierarchie Tier/Hund/Pudel* (ebd.). Die Basisebene
(basic level) bildet schlieBlich ,,die mittlere und oft als erste erlernte Ebene einer
Klassenhierarchie; zum Beispiel ,Hund‘ in der Hierarchie Tier/Hund/Pudel* (ebd.).
So stellt beispielsweise ein Stuhl eine grundlegende Kategorie dar, ,,weil er hoch-
gradig giiltige Schliisselmerkmale hat* (Siegler 2001, 287). Mobel hingegen wiren
eine iibergeordnete und ein Designerstuhl eine untergeordnete Kategorie von Stuhl.
Auf den Arbeitsbegriff iibertragen, ldge ,,Arbeit* auf der iibergeordneten Ebene, ei-
ne spezifische Erwerbstitigkeit wie z. B. eine ,,Dienstleistungstitigkeit” wire die
untergeordnete Kategorie und ,,Erwerbsarbeit™ an sich entspriche der grundlegen-
den Kategorie.

Fiir das Erlernen der iiber- und untergeordneten Kategorien spielt die soziale
Welt eine grofie Rolle: Eltern und andere Bezugspersonen erkldren die spezifische-
ren (Dienstleistungstétigkeit) und allgemeineren Kategorien (Arbeit) auf der Grund-
lage derjenigen Kategorien (Erwerbsarbeit), die Kinder schon kennen und unter-
stiitzen Kinder dabei, ihr basales Wissen iiber Begriffe zur Bildung von Uber- Un-
terbegriffskategorien zu nutzen (vgl. Siegler et al. 2005, 366). Das erklért, warum
Kinder Arbeit relativ frith als Erwerbsarbeit klassifizieren und ihr damit eine 6ko-

7  Mit der Unterscheidung in das ,,Besondere* (Pudel), das ,,Elementare” (Hund) und das
,-Allgemeine* (Tier) (siehe Klafki) macht sich auch die Didaktik in gewisser Weise den

Begriffserwerb zu Nutze.
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nomische Konnotation verleihen (vgl. Claar 1996, 216). Demnach assoziieren Kin-
der mit dem Begriff Arbeit das, was sie originér, medial oder durch Personen ver-
mittelt erfahren.

Begriffe sind Mietzel zufolge nicht isoliert voneinander im Gedéchtnis gespeichert,
sondern ,,auf der Grundlage vorliegender Erfahrungen [werden] Beziehungen zwi-
schen ihnen hergestellt, die als Propositionen gespeichert und verwendet werden*
(Mietzel 2007, 287). Diese Propositionen erzeugen iiber sehr komplizierte Bezie-
hungsnetze verallgemeinerte Wissensstrukturen, sogenannte (kognitive) Schemata.
Unter Schemata werden insofern prototypische Abstraktionen von komplexen Er-
eignissen, Umstdnden oder Objekten verstanden, die einen Erfahrungsbereich glie-
dern: ,,Sie geben an, was als zusammengehorig gilt; sie spezifizieren prototypische
Merkmale und enthalten daneben auch typische Beispiele die das Schema illustrie-
ren“ (Wiedemann 1985, 219). Vorstellungen von Arbeitslosigkeit oder anderen so-
zialen Ereignissen entsprechen demnach komplexen Schemata (vgl. ebd.). In ihnen
sind typische Zusammenhinge reprisentiert (vgl. Oerter/Montada 2008, 971). Sie
enthalten Wissen, Uberzeugungen, Erwartungen in geordneter Form: ,,Von der Ver-
fligbarkeit dieser Schemata hingt ab, ob und wie sich ihnen bei Auftreten alltigli-
cher Probleme 16sungsrelevante Informationen entnehmen lassen® (Mietzel 2007,
287).

Die Schema-Konzeption ist ein Modell der kognitiven Psychologie zur Wis-
sens- und Erfahrungsorganisation, das davon ausgeht, ,,da Wissen bzw. Erfahrung
in komplexen Zusammenhéngen, wohl aber bereichsspezifisch geordnet und orga-
nisiert ist“ (Wiedemann 1985, 219). Den Begriff Schemata verwendet auch Piaget
in seiner Entwicklungstheorie. Piaget versteht kognitive Prozesse als Reprisentati-
onen von Ereignissen und Erfahrungen. Diese Reprisentationen bzw. Schemata
dienen der Anpassung an die Umwelt, indem sie Umwelterfahrungen organisieren
und systematisieren (vgl. Feldmann 2002, 6). Schemata bilden somit die Grundlage
fiir Piagets Assimilation und Akkomodation.®

8 Piaget unterscheidet drei kontinuierliche Prozesse (Assimilation, Akkomodation und
Aquilibrium), die von Geburt an zusammenwirken und die Entwicklung vorantreiben
(vgl. Siegler et al. 2005, 182). Kontinuierliche bzw. graduelle Entwicklung bedeutet in
diesem Zusammenhang, ,,dass altersbedingte Verdanderungen allmihlich und in kleinen
Schritten eintreten* (ebd., 21). Assimilation ist ,,der Prozess, durch den Menschen eintref-
fende Information in eine Form {iiberfithren, die sie verstehen konnen* (ebd., 182). Bei
Akkomodation wiederum handelt es sich um den Prozess, ,,durch den Menschen vorhan-
dene Wissensstrukturen als Reaktion auf neue Erfahrungen anpassen® (ebd.). Durch den
Prozess des Aquilibriums balancieren Kinder Assimilation und Akkomodation aus, ,,um
stabiles Verstehen zu schaffen* (ebd.).
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Schemata leiten aulerdem iiber zur dritten und komplexesten Moglichkeit der
begrifflichen Vorstellung, den Theoriegestiitzten Reprisentationen, auch infor-
melle Theorien genannt, die es erlauben ,,Kausalzusammenhéinge zwischen den
Elementen eines Systems herzustellen* (Siegler 2001, 281). Insofern stellen diese
theoriegestiitzten Reprisentationen von Begriffen Erkldrungen zu diesen Begriffen
bereit. Siegler et al. (2005, 367) zufolge beeinflusst kausales Verstehen bzw. das
Verstehen von Ursache-Wirkungs-Beziehungen die Kategorienbildung, indem es
das Lernen und Behalten vieler neuer Begriffsklassen unterstiitzt. Entsprechend
konstatiert Siegler:

,Begriffe verkorpern auch theoretische Uberzeugungen iiber die Welt und die Relationen von
Entititen. Diese theoretischen Uberzeugungen beeinflussen unsere Reaktionen auf neue In-
formationen® (Siegler 2001, 291).

Mithilfe dieses theoretischen Verstidndnisses sei das Kind dazu in der Lage ,,iiber
definierende Merkmale und probabilistisch verkniipfte Merkmale hinaus zu gehen,
um zu erkldren, warum die Welt so ist, wie sie ist” (ebd., 292). Bezogen auf Arbeit
bedeutet dies, dass Kinder beispielsweise den Zusammenhang zwischen Arbeit und
Einkommenserwerb erkennen.

Zusammengefasst verfiigen Menschen somit iiber drei verschiedene Techniken, um
Konkretes und Abstraktes mithilfe von Begriffen zu reprisentieren. Anregungen
hierzu erhalten Kinder und Jugendliche auch durch ihre soziale Umwelt. So nimmt
z. B. Seiler (1988, 110), auf den im Forschungsstand genauer eingegangen wird, ei-
nen Einfluss von auflen durch soziokulturelle Verhiltnisse und kommunikative In-
teraktionen sowie piddagogische Belehrungen an. Wihrend Piaget in seinem struk-
turgenetischem Ansatz davon ausgeht, dass Kinder insbesondere durch die physi-
schen Interaktionen mit Objekten und ohne groBartige Instruktion etwas iiber die
Eigenschaften der Objekte lernen, sind es in Wygotzkys soziokultureller Theorie
vor allem die Interaktion mit der sozialen Welt und die umgebende Kultur, die die
Konzeptentwicklung vorantreiben (vgl. Siegler et al. 2005, 181, 225ff., 356f.). In
der Tradition soziokultureller Theorien nach Wygotzki kann also angenommen
werden, dass die soziale Welt — Eltern, Verwandte, Peers, Lehrer usw. — u. a. durch
Erkldarungen und Informationen Einfluss auf den Begriffserwerb der Kinder nimmt
und sie bei der Interpretation ihrer Erfahrungen unterstiitzt (vgl. ebd., 357). Claar
(1996, 6) hilt solche Erlduterungen insbesondere bei wirtschaftlichen Vorgingen
fiir notwendig, da diese selten durch direkte Erfahrungen und Beobachtungen ken-
nen gelernt wiirden. Auch reiche die Beobachtung konkreter Auswirkungen volks-
wirtschaftlicher Prozesse (z. B. Arbeitslosigkeit) nicht aus, um Ursachen und Hin-
tergriinde angemessen zu verstehen (vgl. ebd.). Zwar sei die Entwicklung von Wirt-
schaftsbegriffen und die Entwicklung des Verstindnisses okonomischer Vorginge
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vor allem eine konstruktive Eigenleistung des Kindes, doch sei die ,,soziale Ver-
mittlung in Form von Hinweisen, Erkldrungen und Beispielen [.] fiir die Ausbil-
dung eines entwickelten Systems okonomischer Begriffe unverzichtbar* (ebd.). So
wirkten zufillige Einfliisse und gezielte Instruktionen wie Erkldrungen der Eltern,
Unterricht, mediale Informationen etc., indem sie den Konstruktionsprozess anreg-
ten und forderten (vgl. ebd., 258). Durch das Bereitstellen von Erkldrungen und In-
formationen {iibt die soziale Welt somit entscheidenden Einfluss auf die kindliche
Begriffsentwicklung aus (vgl. Siegler et al. 2005, 358). In dieser Hinsicht konnen
Vorstellungen als sozial konstruiert und generiert gelten. Dieser Gedanke wird im
Zusammenhang mit den sozialen Reprisentationen und Deutungsmustern spiter
noch einmal aufgegriffen. Im Folgenden steht zunéchst die Erfahrungsbasiertheit
von Vorstellungen im Vordergrund.

4.1.2 Von einer Erfahrung zur Vorstellung

Dass die Entwicklung des Begriffsvermogens bzw. die Konzeptentwicklung vor al-
lem durch Erfahrungen angestofSen wird und Erfahrungen damit die Basis fiir Vor-
stellungen bilden, gleichzeitig Vorstellungen als Reprisentationen von Erfahrungen
zu verstehen sind, teilen die meisten Vorstellungsforscher. So vertreten Baalmann
et al. die Auffassung, dass Lernervorstellungen ,.korperlich-psychischen, sozialen
und umweltlichen Erfahrungen, die bereits in frither Kindheit gemacht werden*
(Baalmann et al. 2004, 9) entspringen. Gropengiefer (2007, 111) zufolge entwi-
ckeln sich Vorstellungen bzw. Konzepte aus Interaktion und Erfahrung mit der phy-
sikalischen und sozialen Umwelt. Auch Johannsen und Kriiger (2005, 24) glauben,
dass Schiilervorstellungen auf Erfahrungen beruhen, welche die Schiiler in Kindheit
und Jugend gemacht haben. Bei Oyen und Koch heif3t es hierzu, dass ein — hier so-
zialwissenschaftliches — Phinomen von den Schiilern ausgehend von ,,ihrer eigenen
Lebenserfahrung, ihrem eigenen Wissen heraus® (Oyen/Koch 2007, 63) erkldrt
wird. Schiilervorstellungen wiirden i. d. R. vor und neben der Schule erworben bzw.
entstiinden in der Lebenswelt der Schiiler. Ebenso weist Duit (2008, 3) darauthin,
dass viele Vorstellungen, die Schiiler in den Unterricht mitbringen, aus Alltagser-
fahrungen oder der Alltagssprache stammen. Claar, die sich der Entwicklung 6ko-
nomischer Begriffe im Jugendalter widmet, bemerkt, dass Kinder ,,Begriffe im Be-
reich der Okonomie durch die begriffliche Rekonstruktion ihrer eigenen Handlun-
gen und Erlebnisse* (Claar 1990, 1) bilden. Moll (2001) untersuchte in ihrer quali-
tativen Studie auferdem das Gesellschaftsverstindnis von Kindern. Dabei fallt ihr
ebenfalls auf, dass Kinder tiberwiegend von ihren Beobachtungen und Erfahrungen
her denken, die sie in ihren Lebensbereichen machen (vgl. Moll 2001, 246).
SchlieBlich spricht auch Reinfried (2008, 8) davon, dass Vorstellungen zu (sozial-
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wissenschaftlichen) Themen, Begriffen, Prinzipien, Prozessen usw. hédufig auf viel-
faltigen Alltagserfahrungen beruhen.

Fiir Wiedemann (1985/87) 16st das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignis-
ses die Entstehung sogenannter ,,Erfahrungsgestalten* aus. Wie im Folgenden ge-
zeigt wird, lassen sich diese in ihrer Gesamtheit als Vorstellung, differenziert nach
unterschiedlichen Komplexititsebenen mit unterschiedlichen Eigenschaften und
Funktionen, interpretieren.

4.1.2.1 Die fiinf Wiedemann’schen Erfahrungsgestalten
Wiedemann zufolge sind Erfahrungen bereichsspezifisch gegliedert und typisiert:

,,Mit Hilfe solcher Typisierungen, d. h. schematisierter Erfahrungen, werden Deutungen ge-
leistet, wobei in Abhdngigkeit von dem, was zur Deutung ansteht, unterschiedliche Erfah-

rungsbestédnde relevant werden [...]* (Wiedemann 1985, 214).
Er unterscheidet deshalb zwischen drei Relevanztypen im Deutungsprozess:

®  Thematische Relevanzen, bei denen die ,,Thematisierung eines Umstandes in
der Realitit als Ereignis (Was wird zum Thema und was gerit in den Hinter-
grund?)“ (ebd.) im Vordergrund steht;

e [nterpretationsrelevanzen, als ,diejenigen Wissens- und Erfahrungsbestinde,
die zur Deutung des Ereignisses herangezogen werden* (ebd.);

®  Motivationsrelevanzen, welche ,auf die Gegebenheiten [verweisen], die be-
stimmen, daf} das Ereignis zum Ereignis wird (und nicht tibersehen bzw. ver-
nachlissigt), und weshalb gerade die herangezogen Deutungsmuster relevant
werden® (ebd.).

Wiedemann nimmt auflerdem an, dass sich Erfahrungen, je nachdem wie sie orga-
nisiert und aufgebaut sind, in unterschiedlich komplexe sogenannte ,,Erfahrungsge-
stalten* differenzieren lassen, die alle eine bestimmte Binnenstruktur aufweisen, ,,in
der Wissens- bzw. Erfahrungsbestinde reprisentiert sind* (ebd. 1987, 3). Die fiinf
zentralen Erfahrungsgestalten, die Wiedemann (ebd., 5) identifiziert, sind im Ein-
zelnen: dramatische Episoden, Verlaufsstrukturen, Konzeptstrukturen, generalisier-
te Geschehenstypen und mentale Modelle bzw. subjektive Theorien.

Basal sind dabei die dramatischen Episoden, die urspriinglichen Erfahrungsge-
stalten, von denen sich die vier anderen ableiten bzw. ,transponieren* lassen. Ihnen
liegt das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignisses (z. B. Arbeitslosigkeit) zu-
grunde (vgl. ebd., 6), das ,,mit Verinderungen von Positionen, Ansichten, Einstel-
lungen und Werten verkniipft* (ebd., 13) ist. Wiedemann listet weitere charakteris-
tische Merkmale dieser Erfahrungsgestalt auf:



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

164 | +,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

,»Sie betrifft ein in der Zeit strukturiertes und raumlich verortetes Erlebnisganzes, mit einem
dramatischen Hohepunkt, der durch eine Krise, einen Bruch o. 4. gekennzeichnet ist und
durch Veridnderungen des Verhaltens und Erlebens, die durch das Bewaltigungshandeln der

Person in Relation zu der Krise zustandekommen* (ebd.).

Auflerdem enthalten Dramen Wiedemann zufolge zwei Perspektiven auf das drama-
tische Ereignis:

Zum einen beschreiben sie das Ereignis aus der damaligen Perspektive der Ereignisbeteili-
gung. [...]. Zum anderen wird das Ereignis aus der Perspektive der Ereignisverarbeitung dar-
gestellt, d. h. es wird ausgedeutet und interpretiert und in bezug auf seine Konsequenzen be-
wertet™ (ebd.).

Damit erinnert Wiedemanns basale Erfahrungsgestalt an Deutungsmuster, auf wel-
che spiter im Zusammenhang mit subjektiven Theorien kurz eingegangen wird.

Aus den dramatischen Episoden lassen sich die wesentlich komplexeren Verlaufs-
strukturen ableiten, die als generalisierte Episoden ,routinisierte Verldaufe, Vorge-
hen, Verfahren oder Entwicklungen kennzeichnen (ebd., 6). Konzeptualisiert wer-
den Verlaufsstrukturen in der Regel als Skripts, welche ,,typisiertes Wissen iiber ei-
ne Sequenz von Ereignissen in einem bestimmten Kontext™ (ebd., 10) darstellen.
Als eine Unterklasse von Schemata konzeptionalisieren Skripts Handlungsablédufe
und liefern eine Art ,,Erwartungsfahrplan® fiir komplexe Handlungen. Insofern lei-
tet die Skript-Struktur als Interpretationsfolie Wahrnehmungen und Handlungen
(vgl. ebd. 1985, 219). Demnach findet die Erfahrungsgestalt Verlaufsstruktur ihre
Anwendung in wiederkehrenden Alltagsablidufen, die iiber Verlaufs- und Vorge-
hensbeschreibungen erfasst werden. Relevanz besitzt sie somit auch fiir Arbeitsab-
laufe und -prozesse.

Konzeptstrukturen schlieflich umfassen ,,Orientierungswissen in Form von Klassi-
fikationen bzw. Taxonomien“ (ebd., 6). Sie bilden ,,nach Ahnlichkeiten zusammen-
gefaBte Aquivalenzklassen® (ebd., 8). Damit erinnern sie stark an merkmalsdefi-
nierte und probabilistische Représentationen, mithilfe derer sich Menschen Begriffe
vorstellen (siehe Hypothese reprisentionaler Entwicklung). Durch Konzeptstruktu-
ren werden Objekte zwar nach ihrer Kategorienzugehorigkeit beurteilt, unbeachtet
bleiben aber ,.der Umgang bzw. die realen Erfahrungszusammenhénge, in denen
diese Objekte stehen* (ebd.) bzw. die ,,zwischenbegriffliche Relation [.], nach de-
nen Erfahrungszusammenhiinge strukturiert sind* (ebd.).

Letzteres leisten hingegen Geschehenstypen, die als Erfahrungsgestalten einen
verallgemeinerten Ereignis- und Situationsaufbau ermoglichen. Diese komplexen
Erfahrungsgestalten werden nach Situationszusammenhéngen definiert und finden
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ebenfalls Anwendung in Form von Orientierungswissen (vgl. ebd.). Als Beispiele
nennt Wiedemann den Aufbau von Freundschaften und das Helfen. Beispiele in
Bezug auf Arbeit wiren Berufswahlentscheidungen, der Umgang mit Arbeitsanfor-
derungen sowie die Bewiltigung von Arbeitslosigkeit.

Konzeptstrukturen und Geschehenstypen scheinen in Sanders (2008, 157)
.Prikonzepten* aufzugehen, die Bedeutungen und Verstidndnisstrukturen umfassen,
die wiederum mit Begriffen verkniipft und fiir sozialwissenschaftliches Wissen
strukturbildend sind. Seel zufolge sind diese Prikonzeptionen keine isolierten Wis-
senseinheiten, ,,sondern Teile umfassender konzeptueller Strukturen, die ein sensib-
les und kohédrentes Verstindnis der physikalischen (und sozialen) Welt bereitstel-
len“ (Seel 2003, 253). Jeder Mensch ziehe, so Sander (2008, 157), solch konzep-
tuelles Wissen zur Erkldrung der Realitidt oder zum Verstehen, Deuten und Erkldren
von (sozialwissenschaftlichen) Phanomenen heran. Relevanz hitten diese Konzepte
daher insbesondere fiir die sozialwissenschaftliche Bildung, ,,[...] denn politische
Urteile griinden sich nicht auf die bloe Kenntnis von Begriffen (wiewohl auch die-
se wichtig ist), sondern auf die Bedeutungen, die Menschen diesen Begriffen geben,
und die Verstiandnisstrukturen, in die sie sie einbetten (Sander 2008, 157). Hierin
deutet sich ein flieBender Ubergang zwischen Konzepten und mentalen Modellen
bzw. subjektiven Theorien — der letzten Wiedemann ‘schen Erfahrungsgestalt — an.
So sind Prikonzeptionen fiir die Bildung eines mentalen Modells nach Seel unver-
zichtbar:

,,Welches mentale Modell eine Person in einer bestimmten Situation konstruiert, wie es in-
haltlich und strukturell beschaffen ist, mittels welcher Zeichensysteme reprisentiert und somit
gedanklich manipulierbar wird, héngt in erster Linie von den Vorerfahrungen und dem ent-
sprechenden Vorwissen der Person ab. Dieses manifestiert sich in Prikonzeptionen und
,naiven Theorien‘, mit denen die Person in die Konstruktion des mentalen Modells eintritt,
das wiederum die Grundlage fiir eine kausale Erkldrung bzw. ein geeignetes Erkldrungsmo-
dell schaffen soll* (Seel 2003, 258).

Mentale Modelle bzw. subjektive Theorien bezeichnet Wiedemann (1987, 6) als die
umfassendsten Erfahrungsgestalten, welche naive Theorien zu einem Gegenstands-
bereich darstellen. Im Gegensatz zu Seel differenziert Wiedemann somit nicht zwi-
schen mentalen Modellen und sogenannten naiven Theorien. Naive Theorien und
Priakonzeptionen werden hingegen von Seel als Vorwissen und Ausgangslage zur
Konstruktion eines mentalen Modells interpretiert. Wiedemann zufolge setzt sich
ein mentales Modell bzw. eine subjektive Theorie zusammen aus einer
Inferenzstruktur und darauf bezogenen Szenarios: ,,Die Inferenzstruktur reprisen-
tiert die angenommenen Abhingigkeiten zwischen den Modell-elementen [sic] und
die Szenarios geben die Begriindungen fiir diese Annahmen an* (Wiedemann 1987,
15). Weiterhin charakterisiert er sie als hdufig unvollstindig und als ,,in den seltens-
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ten Fillen explizit verfiigbare Strukturen, die nur abgerufen zu werden brauchen®
(ebd., 18).

Reinfried erwidhnt mentale Modelle aulerdem im Zusammenhang mit der Ver-
dnderung von konzeptionellen Strukturen als ,,innere Reprisentationen von Infor-
mationen und Erfahrungen aus der Auflenwelt, welche anhand von externen Repri-
sentationen konstruiert worden sind“ (Reinfried 2010, 4). Es handle sich somit um
ein ,,inneres konzeptionelles System, welches das physische System, iiber das re-
flektiert wird, représentiert* (ebd.), ohne jedoch ein Abbild dieser Systeme zu sein.
Vielmehr seien mentale Modelle ,,idealisierte, schematisierte und vereinfachte Abs-
traktionen, die Ersatzobjekte und -eigenschaften, Ersatzbeziehungen, Ersatzverhal-
tensweisen oder -funktionen der Situationen, fiir die sie stehen, beinhalten (ebd.).

Seel spezifiziert mentale Modelle wie folgt:

»Mentale Modelle sind kognitive Konstruktionen, mittels derer eine Person ihre Erfahrung
oder ihr Denken derart organisiert, daf sie eine systematische Reprisentation ihres Wissens

erreicht, um subjektive Plausibilitdt zu erzeugen (Seel 2003, 24).

Ahnlich wie Seel sieht Sander (2008, 154) mentale Modelle mithilfe des Wissens-
netzes konstruiert, weswegen sie fiir ihn komplexer sind als Schemata und Skripts.
Ihre Aufgabe sei es Sachverhalte und Strukturen in einer strukturellen Identitét ab-
zubilden. D. h., mentale Modelle erzeugen Sander zufolge ein inneres Bild von
Sachverhalten, das zwar subjektiv, dem realen Sachverhalt aber dennoch sehr @hn-
lich sei. In Bezug auf den Lernbereich Politik konnten mentale Modelle etwa ,,eine
verallgemeinernde Vorstellung von Politik oder ein Bild von einer piddagogischen
Berufsidentitit beschreiben® (Sander 2008, 154). So werden mentale Modelle
Weilleno (2006, 128) zufolge, vor allem dann bendtigt, wenn besonders komplexe
Fachinhalte zu den Kernkonzepten politischer und 6konomischer Bildung verarbei-
tet werden sollen. Der Erwerb neuen Wissens erfolge iiber die Assimilation, also
tiber die Ausweitung und Verfeinerung bereits bestehender Wissensstrukturen bzw.
Prikonzeptionen/Prikonzepte. Eine Konfrontation mit sehr komplexen sozialwis-
senschaftlichen Entscheidungs- bzw. Problemsituationen, mache aber die Bildung
eines mentalen Modells zur Problemlosung erforderlich. Mithilfe dieser kognitiven
Wissenskonstruktionen werde das vorhandene Wissen ,,anforderungsspezifisch ab-
gerufen® (Weileno 2006, 129) und systematisch reprisentiert, indem spezifische
Vorginge der Objekt- und Ereigniswelt in der Schiilervorstellung simuliert wiirden.
Deshalb konstatiert Weifleno: ,,Zur Konstruktion [mentaler Modelle] fiihrt also nie
Wissensanhdufung, sondern die Restrukturierung einer Wissensbasis zu einem
Thema mit der Kompetenz neuer Konzepte und Erfahrungen* (ebd.). Seel (2003,
58) spricht in Bezug auf die Konstruktion mentaler Modelle von einer elaborierten
Variante der Akkomodation. Lernende konstruierten mentale Modelle auf dem Hin-
tergrund ihres (naiven) Weltwissens, um neue Aufgaben zu bearbeiten und Proble-
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me zu 16sen, fiir die keine geeigneten Schemata aktivierbar seien (vgl. Seel 2003,
58).

4.1.2.2 Subjektive Theorie — die komplexeste Erfahrungsgestalt
Wiedemanns (1987) komplexeste Erfahrungsgestalt bzw. Baalmanns et al. (2004)
kognitives Konstrukt auf hochster Komplexititsebene wird unter dem Namen ,,sub-
jektive Theorie(n)“ ein ganzes Forschungsprogramm gewidmet. Das Forschungs-
programm von Groeben et al. versteht unter subjektiven Theorien ,,Kognitionen der
Selbst- und Weltsicht [...], also Denkinhalte und -strukturen, die sich auf die eigene
Person und andere Personen sowie auf alle iibrigen belebten und unbelebten Objek-
te unserer Welt beziehen (Scheele/Groeben 1998, 15). Dabei werden die Struktu-
ren, die der ,,Alltagsmensch* parallel zum Wissenschaftler schafft, ,,in Absetzung
von den auf Intersubjektivitit abzielenden wissenschaftlichen Theorien” (Groe-
ben/Schlee 1988, 17) als subjektive Theorien bezeichnet.

Subjektive Theorien — héufig ist auch die Rede von naiven Theorien, impliziten
Theorien, Alltagstheorien — gelten als handlungsleitende Aussage- und Uberzeu-
gungssysteme (vgl. Helmke 2009, 117). Dann definiert subjektive Theorien als
,.komplexeste Form der Wissensorganisation® (Dann 1989, 248) und als ,,relativ
stabile kognitive Strukturen (mentale Reprisentationen) [.], die gleichwohl durch
Erfahrung verdnderbar sind“ (ebd.). Auch Nerdinger bezeichnet subjektive Theo-
rien als den ,,Wissensbestand einer Person [.], der einen bestimmten Realititsaus-
schnitt oder Inhaltsbereich kognitiv représentiert* (Nerdinger 1992, 5f.) und erklért,
dass jeder Mensch wie ein Wissenschaftler Theorien entwickle, um sich ein Bild
von der Realitdt zu machen. Daraus generiere der Mensch Hypothesen und iiberprii-
fe diese an der Realitét (vgl. ebd., 6). Als weiteres Definitionsmerkmal fiithrt Dann
an, dass subjektive Theorien ,teilweise implizit (z. B. nichtbewuBtseinsfahige
Selbstverstindlichkeiten oder unreflektierte Uberzeugungen), teilweise aber dem
Bewultsein des Handelnden zuginglich [sind], so dal [man] dariiber berichten
kann* (Dann 1989, 248). Dementsprechend lassen sich subjektive Theorien im
Rahmen von Forschungsarbeiten rekonstruieren.

Nach Flick enthalten Alltagstheorien ,,Griinde und Umsténde von Ereignissen,
[...] [sowie] deren Konsequenzen, Folgen und Zielvorstellungen fiir ihre Bewiilti-
gung® (Flick 1995, 61) und weisen damit eine Nihe zu Deutungsmustern auf. So
beinhalteten Glédser zufolge subjektive Theorien ,,subjektive Deutungsmuster von
gesellschaftlicher Wirklichkeit” (Gldser 2002, 256). Fir Wiedemann (1987) ist es
auBerdem das Erlebnis eines bedeutsamen Lebensereignisses, das mit der Entste-
hung sogenannter dramatischer Episoden, die in ihrer Beschreibung stark an Deu-
tungsmuster erinnern, die Basis fiir die Entwicklung von subjektiven Theorien bil-
det. D. h. auch bei Wiedemann sind Deutungsmuster ein Bestandteil der komple-
xesten Erfahrungsgestalt.
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Deutungsmuster, die Rede ist auch hier von Alltagstheorien, stammen aus ,,wie-
derkehrenden Situationen, in denen das Subjekt mit der Notwendigkeit konfrontiert
ist, fiir einen im sozialen Leben erfahrenen prekiren Sachverhalt ein stimmiges
Pridikat auszubilden, das sowohl mit den bisher gemachten Erfahrungen und deren
Auslegung, als auch mit den in seinem Milieu vorgefundenen Deutungen dafiir
kompatibel ist“ (Franzmann 2007, 193). Deutungsmuster sind insofern Verhaltens-
dispositionen bzw. ,.tiefsitzende, unbewusst operierende Routinen, die aus Erfah-
rungen in der Bewiltigung einer Krise hervorgegangen sind“ (ebd., 197). Ihre
Funktion besteht daher darin, krisenhafte und bedringende Problemlagen wie Ar-
beitslosigkeit auszudeuten und sie auf diese Weise zu entschérfen (vgl. ebd., 193).

Dariiber hinaus sind Alltagstheorien Gliser zufolge auch ,,gesellschaftlich, d. h.
von auflen konstruiert (Glaser 2002, 258). Die subjektiven Theorien der Kinder
wiirden quasi mit ,,Erzdhlungen von Eltern oder Nachbarn, Bilder[n] aus Medien
oder Gespriche[n] mit Gleichaltrigen* (ebd.) angereichert. Giesecke bezeichnet die
Gesellschaftsbilder daher als ein Sozialisationsprodukt (vgl. Giesecke 1992, 323).
Eine solche Sozialisationsannahme findet sich auch im Klassen- und Schichtkon-
zept:

,»Menschen in dhnlichen Klassen- und Soziallagen leben unter dhnlichen Bedingungen und
machen daher dhnliche Erfahrungen. Die Klassen- bzw. Soziallage beeinflusst deshalb ihr
Denken, ihre Vorstellungswelt, ihre Mentalitidten, Werte, Interessen, Ideologien und Verhal-
tensweisen® (GeiBler 2002, 111).

Hinsichtlich der sozialen Ebene der Vorstellungen besteht insofern eine Nihe zu
den sozialen Repriisentationen, welche ,,in Kontexten alltdglicher Kommunikation
gebildet* (Schiitzeichel 2007, 452) werden.

Nach Moscovicis Theorie der sozialen Représentationen, einer sozialpsycholo-
gischen Theorie des sozialen Wissens, entspricht eine soziale Représentation ,,ei-
nem bestimmten wiederkehrenden und umfassenden Modell von Bildern, Glau-
bensinhalten und symbolischen Verhaltensweisen* (Moscovici 1995, 310). Soziale
Reprisentationen gleichen den Theorien, ,,die eine bestimmte Menge von Aussagen
zu einem Thema [...] ordnen und die Dinge und Personen, deren Eigenschaften,
Verhaltensweisen und dergleichen mehr zu beschreiben und zu erklédren erlauben*
(ebd.).

In Anlehnung an Moscovicis Theorie spricht Schiitzeichel von einem Wissen
aus zweiter Hand, das aus Informationen bestehe, die man in der Kommunikation
mit anderen Menschen erfahre (vgl. Schiitzeichel 2007, 451). Wihrend Lehmann-
Grube die eigenstindige Wissensform subjektive Theorien stirker an die Ebene des
Individuums gebunden sieht, ihr Fokus somit auf ,,das Subjekt, seine Sichtweisen,
lebensgeschichtlichen (Leidens-)Erfahrungen, Weltbilder und Handlungsmoglich-
keiten® (Steinke 1998, 122) gerichtet sei, betrachtet sie die eigenstindige Wissens-
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form soziale Reprisentationen ,,per Definition an die Ebene sozialer Gruppen ge-
bunden® (Lehmann-Grube 1998, 94). Somit handelt es sich Schiitzeichel zufolge
bei sozialen Reprisentationen um ,,sozial generierte und konstruierte Vorstellun-
gen® (Schiitzeichel 2007, 450), d. h. um ,,Bilder, Ideen, Gedanken, Vorstellungen
oder Wissenselemente, welche Mitglieder in einer Gruppe, Gemeinschaft oder Ge-
sellschaft kollektiv teilen® (ebd., 451). Sie ,,strukturieren die individuelle, kognitive
Praxis der Individuen® (ebd.) und erfiillen sowohl sachliche (Verankerungs- und
Objektivationsfunktion) als auch soziale Funktionen (Entproblematisierungs-, In-
tegrations- und Differenzierungsfunktion) (vgl. ebd., 452ff.). D. h. sie verankern
neue Informationen im alltéiglichen Wissen bzw. klassifizieren, bezeichnen, benen-
nen Sachverhalte auf der Basis eines Wissensvorrats, tiberfithren abstrakte Konzep-
te in konkrete Gegenstinde, Prozesse, Metaphern und ,,stellen vertraute, gemeinsa-
me Wissensbestidnde bereit, mit Hilfe derer sich kommunikative Prozesse moglichst
problemlos vollziehen kdnnen* (ebd., 453). AuBlerdem bewirken sie einerseits ,,eine
moglichst kohdrente Koordination zwischen den Mitgliedern einer Gruppe oder ei-
ner Gemeinschaft® (ebd.) (= Integration) und markieren andererseits soziale Gren-
zen, indem sie Identitétsfiguren und Stereotypen liefern (= Differenzierung) (vgl.
ebd., 454). Damit weisen soziale Reprisentationen wiederum eine Néhe zu sozialen
Einstellungen auf, auf die bereits im Zusammenhang mit der Arbeitsorientierung
(Kapitel 3.1) eingegangen wurde.

Den sozialen Reprisentationen, aber auch den Deutungsmustern, subjektiven
Theorien und somit den Vorstellungen vergleichbar, dienen Einstellungen der Ori-
entierung (vgl. Steck 1980, 42). Schmidt, Brunner und Mummendey (1975, 23), die
sich auf McGuire (1969) beziehen, nennen vier Funktionen von Einstellungen: die
utilitaristische (adaptive) Funktion (Niitzlichkeitsfunktion), die konomische (Wis-
sens-)Funktion, die expressive (Selbstverwirklichungs-)Funktion sowie die Ich-
Verteidigungs-Funktion.

Einstellungen erweisen sich im Sinne der utilitaristischen Funktion als niitzlich,
indem man durch sie dazu gebracht wird, im Hinblick auf ein bestimmtes Ziel rele-
vante Gegenstinde zu erreichen und Wege zu finden (vgl. Schmidt/Brun-
ner/Mummendey 1975, 23). Eine 6konomische (Wissens-)Funktion erfiillen Ein-
stellungen dadurch, dass sie ,.eine simplifizierte, stereotype und praktische Hand-
lungsanweisung gegeniiber bestimmten Objekten geben* (ebd.). Durch diese
,,Ubersimplifizierung der komplexen Wirklichkeit* (ebd., 24) und dem ,,Ausblen-
den aller tibrigen noch zu beachtenden Momente* (Schmidt/Brunner/Mummendey
1975, 23f.), unterstiitzen Einstellungen das Individuum dabei sich zurechtzufinden.
Dariiber hinaus sind Einstellungen auch zur Selbstbestitigung des Individuums
notwendig, tragen somit zu dessen Selbstverwirklichung bei (vgl. ebd., 24). Sie
,,verteidigen* auBBerdem das Ich:
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,unter Ich-Verteidigungs-Funktion von sozialen Einstellungen wird verstanden, daff das Ha-
ben von Einstellungen stirker zur Losung personlicher Probleme und Konflikte dient, als daf3

es etwas Zutreffendes iiber das Einstellungsobjekt aussagt™ (ebd., 24f.).

Eine weitere Funktion ist darin zu sehen, dass sie, ebenfalls dhnlich wie die Vorstel-
lungen, Unsicherheit und Angst vermeiden oder zumindest minimieren (vgl. Steck
1980, 42f.). Insofern handelt es sich bei Einstellungen auch um Bewéltigungsstrate-
gien. Steck zufolge entsprechen sie damit auflerdem einem ,vitalen Bediirfnis*
(ebd., 43) des Menschen. Das Sicherheitsbediirfnis wird wiederum fiir die Einstel-
lungsentstehung verantwortlich gemacht (vgl. ebd., 44).

Hinsichtlich des Einstellungserwerbs bezieht sich Steck auf McGuire (1969,
173), dem nach Einstellungen durch das Zusammenspiel der kognitiven, affektiven
und verhaltensmifBigen Komponenten in fiinf Phasen entstehen: So errege zunéchst
eine Information Aufmerksamkeit (1) und werde dann inhaltlich erfasst (2) (= kog-
nitive Komponente), wirke tiberzeugend (3) und setze sich im Gedéchtnis fest (4)
(= affektive Komponente) und werde schlielich zum Handlungsmotiv (5) (= ver-
haltensméBige bzw. behaviorale Komponente) (vgl. Steck 1980, 43). Steck verweist
auflerdem auf das Konzept von Katz und Stotland (1959, 434), dem nach die ,,af-
fektive Komponente der wichtigste und genetisch primire Bestandteil der Einstel-
lung® (Steck 1980, 44) ist. So begriindeten die emotionalen Anteile ,,sowohl das
Nachdenken, aus dem sich die kognitive Komponente entwickelt, als auch die Ver-
haltensbereitschaft* (ebd.).

Schmidt, Brunner und Mummendey (1975, 27) zufolge sind sich alle Einstel-
lungstheoretiker aulerdem in zwei Punkten einig:

1. Einstellungen werden durch Erfahrung gelernt.
2.Soziale Einstellungen sind relativ dnderungsresistent.

Vergleichbar konstatiert Steck:

,,Bine Einstellung wird durch Lernprozesse erworben und veridndert, wobei der Faktor der
Bediirfnisreduktion die Verbindung zwischen kognitiven Elementen und Verhaltenstendenzen
sowie Emotionen kniipft™ (Steck 1980, 45).

Das bereits im Zusammenhang mit der Einstellungsentstehung relevante Sicher-
heitsbediirfnis bestimmt Steck (ebd., 44) zufolge auch den Einstellungswandel. Da-
bei erinnern Einstellungswandel bzw. Einstellungsverdnderung und die mit ihnen
zusammenhidngenden Theorien stark an Konzeptwechselansitze, auf welche weiter
unten genauer eingegangen wird. So wird angenommen, dass eine Einstellung auf-
gegeben oder verdndert wird, wenn sie keine Orientierung mehr bietet (vgl. ebd.).
Als bedeutsam hinsichtlich der Bereitschaft seine Einstellung zu éndern, gelten au-



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 4: SCHULERVORSTELLUNGEN | 171

Berdem situationale Verhéltnisse und individuelle Dispositionen, welche das Be-
diirfnis nach Sicherheit und Freiheit von Angst bestimmen (vgl. ebd., 45). Bedeut-
sam sei aulerdem der Rang bzw. die Platzierung der Einstellung im Wertesystem
des Menschen. So vermutet Steck (ebd., 45f.), dass Einstellungen in peripheren Po-
sitionen der Wertehierarchie flexibler und leichter zu modifizieren seien, weil durch
ihren Wandel das Wertsystem nicht erschiittert werde.

Einstellungen @hneln somit nicht nur den sozialen Représentation, sondern sind
ebenso wie Begriffe und subjektive Theorien ein Bestandteil von Schiilervorstel-
lungen. Die Kapitel 4.2 und 4.3 werden aulerdem zeigen, dass Einstellungen insbe-
sondere im Zusammenhang mit Emotionen und Conceptual Change von Bedeutung
sind. So entscheiden sie beispielsweise als Arbeitsorientierung in Bezug auf Arbeit
und Beruf nicht nur dariiber, ob Leistungen und Funktionen von Arbeit fiir den Ein-
zelnen bedeutsam sind und zu Arbeitsmotiven werden, sondern beeinflussen auch
die Ursachen und Wirkungen des Arbeitsplatzverlustes (vgl. Heinemann 1978, 42).

Im Folgenden wird am Beispiel der Emotion Betroffenheit und des hochgradig
emotional besetzten Schliisselproblems Arbeitslosigkeit die Bedeutung der emotio-
nalen Grundierung von Schiilervorstellungen erdrtert. Weil dies im Zusammenhang
mit der Frage steht, inwiefern Schiiler im Hinblick auf Emotionen iiberhaupt fiir
diskrepante Informationen zum Thema Arbeitslosigkeit offen sind, d. h. bereit sind,
ihre Vorstellungen zu erweitern, wird damit auch die Frage nach der Rolle affekti-
ver Aspekte in Konzeptwechselprozessen aufgegriffen. Hierzu wird in Kapitel 4.3
ein kurzer allgemeiner Einblick in Conceptual Change und Konzeptwechselansitze
gegeben.

4.2 DIE EMOTIONALE GRUNDIERUNG
DER SCHULERVORSTELLUNGEN

Vorstellungen, die Schiiler iiber sozialwissenschaftliche Phanomene wie Arbeit und
Arbeitslosigkeit entwickeln, sind emotional grundiert, da die ihnen zugrunde lie-
genden Erfahrungen kognitiv und emotional verankert wurden. In den vorangehen-
den Kapiteln wurde deshalb bereits auf Erfahrungen verwiesen, die Hauptschiiler
aufgrund ihrer sozialen Herkunft und ihres Schulbesuches vorwiegend mit Arbeit
und Arbeitslosigkeit machen. Im Folgenden wird erldutert, was Emotionen iiber-
haupt sind, wie sie entstehen, welche Funktionen sie haben und in welches Verhilt-
nis sie zu Erfahrungen und Vorstellungen einnehmen. Die Bedeutung der Erfahrung
im Zusammenhang mit Emotionen und Vorstellungen wird dabei am Beispiel des in
der Regel emotional hoch aufgeladenen gesellschaftlichen Problems Arbeitslosig-
keit und der negativen Emotion Betroffenheit dargestellt.
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4.2.1 Emotion — mehr als ein Gefiihl®

4.2.1.1 Gefiihle im engen Sinne

Hiufig werden die Begriffe Emotion, Gefiihl und Affekt synonym verwendet. Nach
Roth (2007) sind Emotionen jedoch Gefiihle im engen Sinne und insofern von Ge-
fiihlen im weiten Sinne zu unterscheiden. Unter Gefiihlen allgemein versteht Roth
»Kurzberichte aus dem emotionalen Gedichtnis, und zwar entweder als spontane
Affekte oder aufgrund der Erfahrungen der positiven oder negativen Folgen unseres
Handelns, also der emotionalen Konditionierung* (Roth 2007, 147). Zu Gefiihlen
im weiten Sinne zdhlt er zum einen korperliche Bediirfnisse, z. B. Miidigkeit, Hun-
ger, Durst, Geschlechtstrieb und den Drang nach dem Zusammensein mit anderen
Menschen, die fiir ihn eine schwer kontrollierbare, angeborene Grundausstattung
des Menschen ausmachen. Zum anderen gehdren Affekte wie Wut, Zorn, Hass, Pa-
nik und Aggressivitit, die uns mitreilen, ebenfalls schwer kontrollierbar und ange-
boren sind, zu diesen weiten Gefiihlen (vgl. ebd., 141). Hingegen z&hlt Roth zu
Emotionen, also Gefiihle im engen Sinne, Furcht, Angst, Freude, Gliick, Verach-
tung, Ekel, Neugierde, Hoffnung, Enttduschung, Erwartung, Hochgefiihl, Niederge-
schlagenheit etc. Dies seien die ,,Grundgefiihle, die sich unendlich mischen kénnen
und unsere Gefiihlswelt ausmachen* (ebd.).

Bis heute gibt es jedoch keine einheitliche, eindeutige Definition von Emotio-
nen (vgl. Schiirer-Necker 1994, 7). Meyer, Reisenzein und Schiitzwohl weisen aber
darauf hin, dass ,eine ungefihre Charakterisierung von Emotionen*
(Meyer/Reisenzein/Schiitzwohl 2001, 23) zur Auseinandersetzung vollig ausreicht.
Im Folgenden liefern sie daher eine Arbeitsdefinition, in der sie Beispiele fiir psy-
chische Zustinde nennen, die sie zu den Emotionen rechnen sowie Merkmale dieser
Zustinde erldutern:

,,Emotionen sind zeitlich datierte, konkrete einzelne Vorkommnisse von zum Beispiel Freude,
Traurigkeit, Arger, Angst, Eifersucht, Stolz, chrraschung, Mitleid, Scham, Schuld, Neid,
Enttduschung, Erleichterung sowie von weiterer Arten von psychischen Zustidnden, die den
genannten geniigend dhnlich sind.

Diese Phinomene haben folgende Merkmale gemeinsam:

e Sie sind aktuelle Zustéinde von Personen.

U Sie haben eine bestimmte Qualitit, Intensitidt und Dauer.

e  Sie sind in der Regel objektgerichtet.

9 Bezogen wird sich im Folgenden (bis S. 182) auf Vorarbeiten, die in einem Artikel der
Verfasserin erschienen sind: Kolzer, Carolin (2011): Arbeitslosigkeit als Lebens- und
Lernsituation. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2), S. 50-69.
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. Personen, die sich in einem dieser Zustinde befinden, haben normalerweise ein charak-
teristisches Erleben (Erlebensaspekt von Emotionen), und hiufig treten auch bestimmte
physiologische Verdnderungen (physiologischer Aspekt von Emotionen) und Verhal-

tensweisen (Verhaltensaspekt von Emotionen) auf* (ebd., 24).

Hinsichtlich der sozialwissenschaftlichen Ausrichtung der vorliegenden For-
schungsarbeit ist auBerdem zu beachten, dass die Soziologie Emotionen in zweierlei
Hinsicht betrachtet: Einerseits beschiftigt sie sich mit der sozialen Wirkung von
Emotionen auf soziale Situationen und analysiert, inwiefern Emotionen soziale
Sinnzusammenhénge strukturieren (vgl. Scherke 2009, 58). Auf der anderen Seite
widmet sie sich der sozialen Entstehung der Gefiihle. So gelten Emotionen als Er-
gebnis sozialer Konstellationen und gesellschaftlicher Strukturen (vgl. Gerhards
1988, 12; Scherke 2009, 58). Demnach wird angenommen, dass sie durch das sozia-
le und/oder kulturelle Umfeld entscheidend gepréigt und veridndert werden (vgl.
Scherke 2009, 58). Mit Gerhards kann deshalb die oben genannte Definition um ei-
ne soziologische Variante ergénzt werden:

,.Emotionen sind eine positive oder negative Erlebnisart des Subjektes, eine subjektive Ge-
fithlslage, die als angenehm oder unangenehm empfunden wird. Emotionen entstehen als
Antwort auf eine Bewertung von Stimuli und Situationen; sie konnen mit einer physiologi-
schen Erregung einhergehen und konnen in Form von Emotionsexpressionen zum Ausdruck
gebracht werden. Sie wirken selbst wieder strukturierend auf den sozialen Zusammenhang
zuriick® (Gerhards 1988, 16).

4.2.2.2 Betroffenheit — eine besondere Emotion

Neben den genannten Gefiihlen im engeren Sinne soll auch unter Betroffenheit eine
negative soziale Emotion verstanden werden, die auf den Grundgefiihlen bzw.
Emotionen Furcht/Angst und Trauer/Kummer basiert. Aulerdem spielt Stress eine
groBe Rolle, wie die folgenden Ausfithrungen zeigen werden. Auch Scham, Neid,
Arger/Wut/Zorn und weitere Gefiihle kénnen im Zusammenhang mit Betroffenheit
auftreten.

Die Grundgefiihle Furcht/Angst als Basisemotionen der Betroffenheit

Ulrich und Mayring (2003, 163) zufolge gibt es bis heute noch keine einheitliche
Angsttheorie. Unterschieden werden allerdings psychoanalytische, evolutionsbiolo-
gische, lerntheoretische und kognitive Ansétze. Dabei haben die lerntheoretischen
Ansitze gezeigt, ,.dass urspriinglich schmerzauslosende Stimuli als furcht-/angst-
auslosend konditioniert werden konnen, um Vermeidungsverhalten zu motivieren*
(Ulrich/Mayring, 163). Zu diesen Ansitzen kann auch Roths emotionale Konditio-
nierung gezidhlt werden, auf welche weiter unten genauer eingegangen wird.
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Gerhards (1988, 15) zufolge weisen kognitionspsychologische und situationsbe-
zogene Theorien die meisten Beriithrungspunkte zu soziologischen Fragestellungen
auf. Kognitive Ansétze beziehen sich stirker auf die Zukunft und ihre entsprechen-
den Antizipationen. Thnen zufolge wird bei Angst eine zukiinftige Situation als Be-
drohung eingeschitzt:

,.oind die Lebensbedingungen der sozial randstindigen und/oder als arm zu klassifizierenden
Jugendlichen nicht nur objektiv ungiinstiger, sondern werden diese auch als Benachteiligung
wahrgenommen, interpretiert und bewertet, wichst [...] die Wahrscheinlichkeit, daf die kog-
nitive Einschdtzung der Situation (primire Bewertung) auf der emotionalen Ebene von Ge-
fiihlen wie Unzufriedenheit, Neid etc. begleitet wird” (Mansel 1998, 142).

Entsprechend bezeichnet Barablet die Angst vor Arbeitslosigkeit nicht nur deshalb
als eine ,,pervasive social fear* (Barbalet 1998, 158), weil das Objekt sozialen Ur-
sprungs ist, sondern vor allem weil diese Angst von einem sozialen Kollektiv erfah-
ren und mit dieser sozialen Gruppe geteilt wird.

Neben der Einschitzung der Situationen wird auBlerdem die ,,Ungewissheit der
Bewiltigung der Bedrohung* (Ulrich/Mayring 2003, 163) eingeschitzt. Das bedeu-
tet, es findet auch eine ,,Einschitzung der Ungewissheit iiber das weitere Gesche-
hen, iiber die eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten® (ebd., 164) statt. Aus der ,,Anti-
zipation ihrer Bewiltigungsressourcen (sekundire Bewertung) [.] [und] der Uber-
zeugung, daf} sie nicht iiber die Kompetenzen verfiigen, um die Unzufriedenheit er-
zeugende Situation ihren Anspriichen gemif zu verdndern” (Mansel 1998, 142), re-
sultieren Mansel zufolge ,,weitere negative Emotionen wie Hilflosigkeit, Hoff-
nungslosigkeit und [weitere] Angst” (ebd.). Dementsprechend sind Angstsituatio-
nen durch einen Kontrollverlust gekennzeichnet (vgl. Ulrich/Mayring 2003 164)
und insofern im Zusammenhang mit Kontrolliiberzeugungen zu sehen (siehe Kapi-
tel 3.2). Mit Verweis auf die psychologische Emotionsforschung differenziert
Mansel (2001) die Emotion Angst auBerdem in eine kognitive und eine emotionale
Komponente. Mit der kognitiven Komponente der Angst (worry, Besorgtheit) wird
dabei die ,,subjektive Einschétzung, der Wahrscheinlichkeit, dass ein negativ be-
wertetes Ereignis eintritt (Mansel 2001, 76) umschrieben, wihrend sich die emoti-
onale Komponente (emotionality, Aufgeregtheit) auf die physiologischen Vorginge
bezieht, ,,die die Vorstellung bzw. das tatséchliche Eintreten des negativ bewerteten
Ereignisses auslost* (ebd.). Relevant im Zusammenhang mit der vorliegenden For-
schungsarbeit ist die kognitive Komponente der Angst. Durch das Zusammenkom-
men von Einschitzung der Situation einerseits und Einschitzung der Bewiilti-
gungsmoglichkeiten andererseits, besteht auBlerdem eine gewisse Nédhe zum
Coping-Ansatz (siehe Kapitel 3.2) und zur Emotion Stress.

Als Gemeinsamkeit der verschiedenen Ansdtze zu Angst fassen Ulrich und
Mayring zusammen, ,,dass es sich bei Angst um starke Bedrohungen, um das Be-
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wusstsein von Gefahren handelt, die den einzelnen in eine belastende Ungewissheit
stiirzen® (Ulrich/Mayring 2003, 163). Insofern wird eine starke Beunruhigung er-
lebt, die entweder auf eine offensichtliche Bedrohung bezogen (= Furcht) oder un-
spezifisch (= Angst) ist. Richten sich die Angstgefiihle demnach auf die Situation
Arbeitslosigkeit handelt es sich um Furcht bzw. um ,,State“-Angst.

Die Grundgefiihle Trauer/Kummer als Basisemotionen der Betroffenheit

Aus schlechten privaten oder o6ffentlichen Neuigkeiten resultieren Ulrich und
Mayring (2003, 180) zufolge auBerdem Gefiihle der Trauer bzw. des Kummers. Als
typische Trauer-/Kummer-Situationen gelten demnach Situationen von Trennung
oder Verlust von etwas zuvor emotional stark Besetztem, wie z. B. Rollenverluste
bei oder durch Arbeitslosigkeit (vgl. ebd.). Infolgedessen kommt es zu einem Erle-
ben von Niedergeschlagenheit, Bedriicktheit, Entmutigung, Depressivitit usw. (vgl.
ebd., 179). Ursache hierfiir sind ,,[e]ine negative Situationseinschitzung und das
verzweifelte Uberlegen von Ursachen und Abhilfemdglichkeiten, eine negative
Einstellung zu sich selbst, der Umwelt und der Zukunft* (ebd., 180). Dabei gilt:

,,Je stiarker der Einzelne den Kontrollverlust internal (,Ich bin selbst schuld®), stabil (,Es ist
nicht zu dndern‘) und global (,Mein ganzes Leben ist betroffen®) attribuiert, desto stirker ist

die Verstimmung™ (ebd.).

Angesprochen ist damit ein Zusammenhang zwischen den in Kapitel 3.2 bereits
thematisierten Kausalattributionen, also ,,Uberzeugungen iiber die Ursachen von
Ereignissen oder Sachverhalten* (Reisenzein 1994, 123) und Emotionen. Der Ana-
lyse Reisenzeins zufolge werden in der Literatur drei Arten von Beziehungen zwi-
schen Emotionen und Kausalattributionen postuliert, von denen hier mit Blick auf
das zentrale Phdnomen der Untersuchung — die Unsicherheitsbetroffenheit — die
dritte Hypothese relevant ist:

,.Kausalattributionen sind von zentraler Bedeutung fiir das Zustandekommen von Emotionen;
oder zumindest fiir das Zustandekommen von Emotionszuschreibungen, d. h. von Uberzeu-
gungen iiber das Bestehen von Emotionen (bei einem selbst oder bei anderen Personen)*
(ebd., 124f.).

Weiterhin ist insbesondere folgende Teilhypothese bedeutsam:

,.Kausaliiberzeugungen sind wichtige Komponenten der Einschitzung oder Interpretation von
Sachverhalten (cognitive appraisal; Lazarus, 1991), welche nach Auffassung kognitiver Emo-
tionstheoretiker die (unmittelbaren) Ursachen von Emotionen, oder zumindest von Emotions-
komponenten (z. B. Handlungstendenzen oder physiologischen Erregungsempfindungen) dar-
stellen (ebd., 125).
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Reisenzein zufolge betont insbesondere Weiner in seiner Attributionstheorie diese
Hypothese.

Nach Weiners (1986, 161) attributionstheoretischem Ansatz bewerten Personen
woutcomes*, also Handlungsergebnisse als positiv (goal attainment) oder negativ
(nonattainment). Diese Bewertung 10st ,.ergebnisabhidngige (und attributions-
unabhingige) Emotionen® (Stiensmeier-Pelster/Heckhausen 2006, 356) aus. So ent-
stehen bei einer negativen Bewertung Gefiihle wie Traurigkeit oder Frustration
(vgl. Weiner 1986, 161).

Weiner (ebd., 164f.) nimmt aulerdem an, dass die Bewertung eines Ereignisses
als negativ, eine kausale Suche auslost, bei der versucht wird, die Ursachen des Er-
eignisses herauszufinden. Eine Ursachenzuschreibung bzw. Kausalattribution been-
det dabei die kausale Suche (vgl. Stiensmeier-Pelster/Heckhausen 2006, 356). Au-
erdem werden Kausalfaktoren herangezogenen, um Phénomene zu erkldren (vgl.
ebd., 358). Seiner Untersuchung von Erfolg und Misserfolg entsprechend, nennt
Weiner die Ursachenfaktoren Fahigkeit, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und
Zufall (vgl. ebd.). Diese sollen dann wiederum hinsichtlich folgender Eigenschaften
bzw. Kausaldimensionen eingeschétzt werden:

®  Lokation: internal = Kausalfaktor ist in der Person des Handelnden begriindet
versus external = Kausalfaktor ist in duleren Umsténden oder anderen Perso-
nen begriindet;

e Stabilitdt: stabil = Kausalfaktor ist iiber die Zeit hinweg stabil versus variabel
= Kausalfaktor ist iiber die Zeit hinweg veréndert;

e  Steuerbarkeit: kontrollierbar = Kausalfaktor konnte durch den Handelnden
kontrolliert werden versus unkontrollierbar Kausalfaktor entzog sich der Kon-
trolle des Handelnden UND intentional = Ursachenfaktor absichtlich herbeige-
fiihrt versus Ursachenfaktor unabsichtlich herbeigefiihrt;

®  Globalitdt: globaler Ursachenfaktor = ein Ursachenfaktor generalisiert iiber
viele Situationsbereiche versus spezifischer Ursachenfaktor = die Wirkung ei-
nes Ursachenfaktors ist auf eine ganz bestimmte Situation beschrinkt (vgl.
ebd.).

Mit Bezug auf Weiners Uberlegungen hinsichtlich Erfolg und Misserfolg konsta-
tiert Edelmann:

,,Erfolg oder Misserfolg konnen nach dieser Auffassung durch die handelnde Person (ihre
iiberdauernde Fihigkeit oder einmalige Anstrengung) oder durch situative Faktoren (Schwie-
rigkeit einer Aufgabe veridndert sich normalerweise nicht oder zufilliges Gliick oder Pech)
begriindet sein“ (Edelmann 2000, 255).
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Arbeitslosigkeit wire demnach ein personlicher ,,Misserfolg, den die Person auf
ihre mangelnden Fahigkeiten, geringe Anstrengung oder auf Pech zuriickfiihren
kann. Diese kausalen Zuschreibungen, vor allem aber ihre Charakterisierung durch
die Kausaldimensionen, haben nach Stiensmeier-Pelster und Heckhausen kognitive
Konsequenzen in der Hinsicht, dass sie Erwartungen zukiinftigen Erfolgs oder
Misserfolgs generieren, ,,die sich wiederum in Gefiihlen der Zuversicht (Hoffnung)
oder der Hoffnungslosigkeit niederschlagen® (Stiensmeier-Pelster/Heckhausen
2006, 358). Dariiber hinaus seien affektive Konsequenzen moglich, weil kausale
Zuschreibungen und ihre Eigenschaften auch Emotionen beeinflussten (vgl. ebd.,
359).

Zusammengefasst ergibt sich aus den attributions- und emotionstheoretischen Uber-
legungen, dass es insbesondere die Emotionen Furcht/(State-)Angst (sowie Stress)
und Trauver/Kummer sind, die der Sachverhalt Arbeitslosigkeit hervorrufen kann.
Entstehen diese Emotionen in Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt Arbeitslo-
sigkeit ,,von selbst und ohne péadagogische Hilfe* (Hilligen 1985, 34), spricht die
Politikdidaktik von subjektiver Betroffenheit (siehe auch Kapitel 3.3). Ihre Funkti-
on entfaltet die Betroffenheit in der Fachdidaktik vor allem als didaktische Schliis-
selfrage, um die Auswahlproblematik zu bewiltigen (vgl. Sutor 1992, 347) sowie
als Prinzip, um bei den Lernenden Aufmerksamkeit zu erzeugen und Interesse fiir
die Unterrichtsthemen zu wecken. Im Unterschied zu der als objektive Betroffen-
heit bezeichneten Situation, mit der ,,existenzielle Gefahren und Chancen zusam-
menhédngen” (Hilligen 1985, 34), meint subjektive Betroffenheit ,,emotionales
Angeriihrtsein® (Sutor 1992, 347) und ,,seelische Befindlichkeit” (Gagel 1983, 86).
Es handelt sich hierbei um eine ,,gefiihsmiflige Reaktion auf eine personlich erfah-
rene Mingelsituation® (Schneider 1991, 11) sowie ein ,,passives Widerfahren, das
Erlebnis einer problematischen Situation, in welcher konkretes Subjekt und die Ge-
gebenheiten zusammengebunden sind und die als unertriglich empfunden wird*
(Gagel 1986, 34).

4.2.2 Bewertung von Sachverhalten

Dass eine Situation, ein Ereignis oder ein Sachverhalt wie Arbeitslosigkeit bzw. der
Gedanke daran den ,,Emotionsmix‘ Betroffenheit auslosen, hingt also mit der Ka-
tegorisierung des Ereignisses (Ereignistyp) und mit seiner subjektiven Einschitzung
(Erlebensaspekts von Emotionen) zusammen. Deutlich wurde dies bereits in Bezug
auf die Basisemotionen der Betroffenheit, das Angstgefiihl und die Emotion Trauer
bzw. Kummer.

Mit der Kategorisierung des Ereignisses sind allgemeine Ubereinstimmungen
gemeint, wie und als was ein Ereignis zu deuten ist (vgl. Ulrich/Mayring 2003, 46).
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Wann gilt Arbeit beispielsweise als prekir oder unwiirdig? Erinnert sei an dieser
Stelle an die Arbeitsorientierung und Einstellungen sowie die sozio-kulturelle Be-
deutungsverdnderung korperlicher Arbeit, auf welche in Kapitel 3.1 exemplarisch
eingegangen wurde.

Meist werden Ereignisse von Menschen allgemein und geteilt aufgefasst, weil
sie in der Regel bereits eine kultur- oder gruppenspezifische Typisierung erfahren
haben (vgl. ebd.), auf die im Bewertungs- und Einschitzungsprozess zuriickgegrif-
fen wird. Gleichzeitig ist die Kategorisierung eines Ereignisses auch im Zusam-
menhang mit der subjektiven Einschédtzung durch den Einzelnen zu sehen. Diese
rekurriert an sein personliches Wertesystems, die jeweiligen biographischen Deter-
minanten, Bediirfnisse, Interessen sowie die subjektiven Wiinsche, welche auch ge-
sellschaftlich bzw. sozial geprigt sind und auf Erfahrungswissen zuriickgreifen, das
im Vorfeld bereits bewertet wurde und als emotional und kognitiv verankerte Vor-
stellung (zum Sachverhalt) verfiigbar ist. Somit erfolgt die Bewertung ausgehend
von der jeweiligen Subjektivitdt der Person, die sich einerseits auf individuelle Ei-
genschaften, Ressourcen und Dispositionen bezieht, andererseits durch die soziale
Eingebundenheit und die sozialen Verhiltnisse, d. h. die je historisch spezifischen
intersubjektiven Erfahrungen, geprigt ist (vgl. Kleemann/Vo§ 2010, 415f.).

Erfahrungen mit dem jeweiligen Ereignis spielen bei seiner Bewertung, Ein-
schitzung und Sinnzuschreibung eine ganz entscheidende Rolle, wobei es darauf an
kommt, welcher Art die Erfahrung ist. Erfahrung kann etwas Direktes, Personliches
sein — man erlebt(e) z. B. Arbeitslosigkeit am eigenen Leib, man ist oder war selbst
arbeitslos oder ein Elternteil ist oder war arbeitslos und das Kind spiirt(e) die Fol-
gen am eigenen Leib (Typ 1). In beiden Fillen liegt bzw. lag Arbeitslosigkeit als
personliche Tatsache vor. Neurobiologen zufolge entstehen aus solchen kritischen
Lebensereignissen oder aus wiederholt gemachten bedeutsamen Erfahrungen, im
Prozess der emotionalen Konditionierung, Haltungen oder innere Uberzeugungen
(vgl. Roth 2007; Hiither 2009). Demnach verdichten sich wiederholt gemachte Er-
fahrungen ,,auf eine Metaebene zu einer Art Integral iiber alle bisher gemachten,
dhnlichen Erfahrungen® (Hiither 2009, 12). Aus diesem sogenannten ,,Erfahrungsin-
tegral“ entwickeln sich dann Einstellungen, die schwer verinderbar sind (vgl. ebd.).
Daneben kann es auch durch schockartiges Lernen zu einer festen Assoziation von
Reiz und Emotion kommen (Roth 2007, 96). In beiden Fillen vollzieht sich eine
emotionale Konditionierung der Erfahrungen, bei der ,,die neuronale Reprisentation
des Erlebnisses oder Objekts und eines bestimmten emotionalen Zustands (Furcht,
Freude bzw. Lust) iiber spezielle synaptische Kontakte so eng miteinander verbun-
den werden, dass sie regelmédBig zusammen auftreten* (ebd., 145f.). D. h., erleben
Kinder beispielsweise die Folgen von Arbeitslosigkeit am eigenen Leib, wird dies
vom Gehirn bewusst oder unbewusst registriert und fest mit den Ereignissen im
emotionalen Erfahrungsgedichtnis abgespeichert. Diese Verankerung vollzieht sich
umso schneller, ,,je stirker die emotionalen Begleitzustinde oder Folgen von Ereig-
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nissen waren* (ebd., 143). Dies fiihrt zu der These, dass eine solch emotional kon-
ditionierte Erfahrung die Vorstellung von Arbeitslosigkeit sehr nachhaltig beein-
flusst und Auswirkungen auf die Bewéltigung von Arbeitslosigkeit hat (siehe auch
Kapitel 3.2).

Dariiber hinaus wird Arbeitslosigkeit auch z. B. vermittelt iiber Medien oder die
alltdgliche Kommunikation als indirekte Erfahrung in Form von Schiilervorstellun-
gen wirksam. In diesem Fall liegt Arbeitslosigkeit nicht als personliche Tatsache
vor (Typ 2).

Das Gehirn versieht die unterschiedlichen Erfahrungen mit emotionalen ,,Etiket-
ten* oder ,,Markern“, um sie schnell abrufen zu konnen (vgl. ebd., 142), indem es
sie in Form neuronaler und synaptischer Verschaltungsmuster verankert: ,,Diese
einmal entstandenen Muster bestimmen die Wahrnehmung, Bewertung und Einord-
nung aller weiteren, nachfolgenden Erfahrungen (frithe Bahnungs- und Kanalisie-
rungsprozesse)* (Hiither 2006, 12). Verantwortlich fiir die Bewertung und Ein-
schitzung von Sachverhalten bzw. fiir die Bedeutungszuschreibungen sind insofern
die limbischen Zentren im menschlichen Gehirn, die ein zentrales Bewertungssys-
tem darstellen und alles danach bewerten, ,,0b es gut/vorteilhaft/Iustvoll war und
entsprechend wiederholt werden sollte, oder schlecht/nachteilig/schmerzhaft und
entsprechend zu meiden ist* (Roth 2006, 52).

Mainong (1894) betrachtet Emotionen in seiner Werturteilstheorie, einer soge-
nannten kognitiv-motivationalen Emotionstheorie, daher als Grundlage von Wertur-
teilenw, weil sie die erlebende Person iiber den Wert oder Unwert von Objekten und
Ereignissen informieren, die diese fiir sie haben (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein
2003, 13, 17, 20). Ahnlich sehen es Schwarz und Clore (1996) in ihrer Gefiihl-als-
Information-Theorie (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 35). Die Funktion
des Einschitzens bzw. Bewertens von Sachverhalten findet sich auch in den kogni-
tiv-evaluativen Emotionstheorien (Appraisaltheorien) von Arnold (1960) und Laza-
rus (1966) (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 89). Allerdings weisen
Schwarz und Clore darauf hin, dass erstens auch bewertungsirrelevante Gefiihle, die
nicht vom Urteilsobjekt stammen, Werturteile beeinflussen konnen, weil Gefiihle
fiir sich genommen objektlos seien und der Objektbezug erst dadurch entstehe, dass
die erlebende Person einen kausalen Bezug zwischen Gefiihlen und verursachenden
Kognitionen bzw. Gegenstidnden oder Ereignissen herstellt (vgl. ebd., 36). Insofern
bestehe die Gefahr, dass Gefiihle auf die falschen Objekte bezogen werden (= Fehl-
attributionen).

10 Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass die Fachdidaktik fiir Sozialwissenschaften etwas
anderes unter Werturteilen versteht: ,,Mit Werturteilen werden Ereignisse, Fragen, Prob-
leme oder Konflikte nach ethisch-moralischen Gesichtspunkten beurteilt (GPJE 2004,
15).
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Zu bedenken ist aulerdem, dass Gefiihle zwar Werturteile von Objekten beein-
flussen konnen, dass Werturteile aber nicht notwendigerweise auf Gefiihlen fuflen
miissen. So konnen auch Uberlegungen in Bezug auf die positiven und negativen
Konsequenzen eines Ereignisses mehr oder weniger ,.,emotionsfrei* angestellt wer-
den und zu einem Werturteil fiihren (vgl. ebd., 34). Auch kommt es vor, dass Men-
schen Werturteile unreflektiert iibernehmen oder sie ,,aus bereits frither gebildeten,

313

im Gedichtnis gespeicherten Werturteilen ,ableite[n]*** (ebd.). Die Bewertung eines
Sachverhaltes an sich, 16st aulerdem noch keine Emotionen aus, obwohl die Be-
wertung bzw. Einschitzung in der Regel von Emotionen beeinflusst ist. Ein Schiiler
kann Arbeitslosigkeit zwar als schlecht bewerten, sich jedoch der Tatsache bewusst
sein, dass in seiner Familie niemand arbeitslos ist. Dadurch ist im Grunde der
Wunsch, dass ihn Arbeitslosigkeit nicht betreffen soll, erfiillt und wird deshalb
»ausgeloscht”. Eine Emotion wiirde demnach nicht entstehen (es sei denn, er hélt es
fiir moglich, dass ihn Arbeitslosigkeit in der Zukunft betrifft) (vgl. Meyer/Schiitz-

wohl/Reisenzein 2003, 86).
4.2.3 Emotionsentstehung

Fasst man die empirisch belegten Auffassungen zur Entstehung von Emotionen aus
den Theorien von Mainong, Arnold und Lazarus zusammen, so bedarf es nimlich
einer kognitiven und einer motivationalen Voraussetzung zum Entstehen sogenann-
ter Urteilsgefiihle'":

Konfrontiert mit dem Sachverhalt Arbeitslosigkeit, treten Emotionen auf, wenn
man mit diesem Ereignis zum einen den Wunsch verbindet, es moge nicht bestehen.
Gleichzeitig muss der erlebenden Person ganz sicher klar sein, dass Arbeitslosigkeit
sie personlich betrifft (= Tatsacheniiberzeugung), also zur Lebenssituation dazu ge-
hort oder sie zumindest moglicherweise (z. B. in Zukunft) betreffen kdnnte (= unsi-
chere Tatsacheniiberzeugung). Infolge dieser (unsicheren) Tatsacheniiberzeugung
wird der Sachverhalt kognitiv ,ernsthaft repriasentiert bzw. intellektuell erfasst
(vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 21-23). Daraus ergibt sich eine auf den
Sachverhalt bezogene Tatsachenemotion oder Unsicherheitsemotion.

Phantasie-Urteilsgefiihle, wie Mainong sie nennt, beziehen sich zwar auch auf
Sachverhalte, verbunden mit dem Wunsch, sie mogen (nicht) existieren, doch
nimmt man sie in diesem Fall blof als bestehend an (= Annahme) und reprisentiert
sie kognitiv auf spielerische, anstatt auf ernsthafte Weise (vgl. ebd., 22f.).

11 Nach Mainong haben Urteilsgefiihle Sachverhalte (= Zustinde, Ereignisse, Handlungen)
als Objekte und ,,beruhen auf ,ernsthaften kognitiven Représentationen ihrer Objekte*
(Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 23).
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Ob kognitiv spielerische oder ernsthafte Reprisentation des Sachverhalts, eine
Voraussetzung fiir Tatsacheniiberpriifung oder Annahme und das Entstehen von
Wiinschen ist eine erfahrungsbasierte und/oder sozial generierte Vorstellung von
Arbeitslosigkeit.

SchlieBlich kann die Konfrontation mit Arbeitslosigkeit z. B. iiber ein Fallbei-
spiel auch Empathie-Emotionen auslosen. Genau das wird von Didaktikern in der
Regel auch beabsichtigt. Die Intension dabei ist, Schiiler zur Auseinandersetzung
mit dem Lerngegenstand zu motivieren, fiir das dem Fall zugrunde liegende Prob-
lem zu interessieren und von verschiedenen Seiten, auch der Seite der im Fallbei-
spiel Betroffenen, zu betrachten. Damit wird die Grundlage fiir ein reflektiertes ra-
tionales Urteil geschaffen, das Sach- und Wertaspekte beriicksichtigt und verschie-
dene Perspektiven auf das Problem mit einbezieht (vgl. Breit 1990).

Mainong unterscheidet in Bezug auf Empathie-Emotionen zwischen den Sym-
pathiegefiihlen Mitfreude und Mitleid und den Antipathiegefiihlen Schadenfreude
und Neid bzw. Missgunst. Mitleid entsteht, wenn man glaubt, dass eine andere Per-
son ein negatives Gefiihl erlebt, weil Arbeitslosigkeit ihr Wohlergehen betrifft und
man sich selbst fiir diese Person wiinscht, dass sie dieses Gefiihl nicht erlebt (vgl.
Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003, 28f.). Wiinscht man sich hingegen, dass diese
Person ein negatives Gefiihl erlebt, so ist die Rede von Schadenfreude (vgl. ebd.,
29).

Damit erscheint die angesprochene klassische Unterscheidung in subjektive und
objektive Betroffenheit als viel zu ungenau. Vor dem Hintergrund der verschiede-
nen hier aufgezeigten Formen von Betroffenheit, die sich aufgrund heterogener Er-
fahrungen mit dem und Vorstellungen iiber den Sachverhalt ergeben konnen, soll in
Bezug auf subjektive Betroffenheit deshalb unterschieden werden in Tatsachenbe-
troffenheit, Unsicherheitsbetroffenheit, Empathie- und Phantasiebetroffenheit. Die-
se lieBen sich noch weiter differenzieren. Beispielsweise kann Unsicherheitsbetrof-
fenheit gleichzeitig mit Tatsachenbetroffenheit auftreten oder eben ohne diese. Ob-
jektive Betroffenheit konnte bestenfalls als Oberbegriff im Sinne einer grundsétzli-
chen Betroffenheit von Schliisselproblemen ,,durch [.] bloes ,In-der-Welt-sein*“
(Gagel 1994, 114) fungieren, weil damit existenzielle Gefahren und Chancen ver-
bunden sind, die theoretisch jeden betreffen (vgl. Hilligen 1985, 34). Aus dieser ob-
jektiven Betroffenheit ergeben sich dann die hochst unterschiedlichen Formen von
subjektiver Betroffenheit im Sinne einer Emotion, sofern man sich iiber die Exis-
tenz des jeweiligen Schliisselproblems im Klaren ist, also eine Vorstellung von Ar-
beitslosigkeit hat, unabhéngig davon, ob Arbeitslosigkeit einen direkt oder nur indi-
rekt betrifft.

Angenommen wird, dass ein Sachverhalt nur dann Emotionen auslosen kann,
wenn eine Vorstellung, in diesem Fall von Arbeitslosigkeit vorliegt. Denn nur unter
dieser Voraussetzung kann es zu einer Tatsacheniiberpriifung oder Annahme kom-
men und konnen Wiinsche entstehen. Dabei muss die Vorstellung von Arbeitslosig-
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keit keineswegs vollstindig und in wissenschaftlicher Hinsicht korrekt sein. Weil3
man von der Existenz des Problems, so sind mit diesem Wissen auch Bewertungen
und Wiinsche verbunden, wobei es darauf ankommt, wie man von dem Problem er-
fahren hat, also woher das Wissen hierzu vor allem kommt bzw. auf welchen Erfah-
rungen die Vorstellungen von Arbeitslosigkeit basieren. Stammt das Wissen aus
zweiter Hand, handelt es sich also um Informationen, die man in der Kommunikati-
on mit anderen Menschen oder iiber Medien erfahren hat (vgl. Schiitzeichel 2007,
451) (Typ 2), dann bewertet man es anders als jemand, der neben medialen Infor-
mationen und entsprechenden Vorbewertungen auch auf personliche, direkte Erfah-
rungen, also auf Wissen aus erster Hand (vgl. ebd.) zuriickgreifen kann (Typ 1). In-
sofern konnen verschiedene, in sich duflerst heterogene Formen von subjektiver Be-
troffenheit auftreten, sofern es zu einer (unsicheren) Tatsacheniiberzeugung oder
einer Annahme kommt und Wiinsche vorliegen. Diese so entstehenden negativen
Emotionen konnten dann wiederum die Auseinandersetzung mit und das Urteil iiber
Arbeit und Arbeitslosigkeit etwa in der Hinsicht beeinflussen, dass die Bereitschaft
der Schiiler sinkt, neue und diskrepante Informationen zur Thematik aufzunehmen
und auf diese Weise ihre Vorstellungen zu erweitern. Nach einem kurzen allgemei-
nen Uberblick iiber Conceptual Change und Konzeptwechselansitze, wird deshalb
die Rolle affektiver Aspekte in Konzeptwechselprozessen am Beispiel der Emotion
Betroffenheit und des Schliisselproblems Arbeitslosigkeit untersucht.

4.3 EMOTIONEN UND IHRE BEDEUTUNG
FUR DEN CONCEPTUAL CHANGE

Im sozialwissenschaftlichen Unterricht sind Schiiler dazu aufgefordert sich auch
mit Phianomenen wie Arbeit und Arbeitslosigkeit auseinanderzusetzen. Dass sie
hierzu bereits iiber entsprechende Vorstellungen verfiigen, die durch Betroffenheit
mitbestimmt sein konnen, birgt Chancen und Risiken gleichermaBen. Weil Erfah-
rungen mit Sachverhalten wie Arbeit und Arbeitslosigkeit kognitiv und emotional
verankert, je nachdem sogar emotional konditioniert wurden und infolgedessen die
Vorstellungen zu diesen Phinomenen emotional grundiert sind, kénnen Emotionen
bei erneuter Konfrontation mit diesen Sachverhalten auftreten. Emotionen begleiten
daher in der Regel die Auseinandersetzung mit diesen Lerngegenstdnden.

Bevor die Rolle affektiver Aspekte in Konzeptwechselprozessen in Kapitel
4.3.3 an der hypothetischen Frage Was konnte passieren, wenn die Lebenssituation
(Arbeitslosigkeit) zur Lernsituation wird? erortert wird, wird zunéchst auf
Conceptual Change allgemein eingegangen.

Da die Vorstellungsforschung sich von Anfang an auch mit der Frage beschif-
tigte, ,,ob Conceptual-Change-Ansitze wirkungsvolle Rahmenbedingungen zur
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Verbesserung der Unterrichtspraxis, durch die das Wissen und die Kompetenzen
der Lernenden verbessert und gesteigert werden, liefern konnen* (Reinfried 2010,
1), skizziert der folgende Teil ein paar dieser Ansétze in ihren Annahmen, theoreti-
schen Beziigen und Vorgehensweisen.

4.3.1 Conceptual Change und seine Anséatze

Conceptual Change kann mit Reinfried als ,,Verdnderungen des begrifflichen Ver-
stindnisses* (ebd., 5) verstanden werden. In ihrem Uberblick iiber Vorstellungsfor-
schung liefert sie u. a. eine Ubersicht iiber Conceptual Change-Ansitze und geht
insbesondere auf den Sonderfall Humangeographie ein (siehe auch Forschungs-
stand, Kapitel 5). Ausgangspunkt fiir alle Conceptual Change-Ansitze ist zum ei-
nen die Frage, ,,wie ein (naives) Alltagsverstindnis Lernender von einem bestimm-
ten Sachverhalt oder einer bestimmten Methode der Erkenntnisgewinnung durch
wissenschaftlich angemessenere Begriffe, Erkldrungen und Methoden verindert
werden kann“ (Reinfried 2010, 2). Zum anderen bilden konstruktivistisch-
epistemologische Betrachtungsweisen ihren Ausgangspunkt (vgl. ebd., 5). Unter-
schieden werden konnen mit Reinfried dann zwei Stromungen: Die etwas dlteren
Ansitze beziehen sich auf Piagets Theorie, auf Kuhns Paradigmenwechsel sowie
auf Ausubels Lehrmeinung, der nach das Vorwissen als der wichtigste Einflussfak-
tor des Lernens gilt, woran sich die Unterrichtsgestaltung zu orientieren habe (vgl.
ebd., 6). Hieraus entstand der klassische Konzeptwechselansatz von Posner, Strike,
Hewson und Gertzog (1982). Als neuere kognitivistische Conceptual Change-
Ansitze nennt Reinfried den Rahmentheorieansatz von Vosniadou und Brewer
(1992), den Kategorienansatz von Chi (1992) sowie den Ansatz der verbundenen
Fragmente von diSessa (2008). Kennzeichnend fiir diese Ansitze ist, dass sie ,,Wis-
senskonstruktion und Lernen aus der Perspektive des individuellen Lernenden, der
sein Verstindnis der Welt durch kognitive Prozesse aufgrund von Erfahrungen mit
seiner Umwelt und der Wirklichkeit konstruiert” (Reinfried 2010, 6), betrachten.
Die zweite Stromung entstand in den 1990er Jahren mit Bezug auf Wygotskys sozi-
okulturelle Theorie. Indem die kognitivistische Perspektive um die soziale Dimen-
sion des Lernens erweitert wurde, entstanden Ansidtze wie der sozial-konstruk-
tivistische, der soziokulturelle und der partizipative Conceptual Change-Ansatz.
Zentral sind hier soziale und kulturelle Aspekte des Lernens und Wissens (vgl.
ebd.). Als ein Beispiel fiir einen solchen situativen Konzeptwechselansatz nennt
Reinfried das Kontextmodell von Caravita und Halldén (1994). Fiir sie ist das in so-
ziokulturellen Kontexten erworbene und angewendete Wissen ein Werkzeug (vgl.
Reinfried 2010, 12). In ihrem hierarchischen Kontextmodell verdeutlichen sie ,,das
Problem der unterschiedlichen Kontextualisierung eines Sachverhalts“ (ebd.), wo-
nach es beispielsweise fiir Arbeitslosigkeit den Interpretationskontext des Alltags-
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lebens und den Kontext der Wissenschaft gébe. Beide Kontexte sind in die drei Ab-
straktionsebenen (1) Praxis, (2) Erkldrung, Analyse, Interpretation und (3) Meta-
ebene unterteilt: ,,Auf der untersten Abstraktionsebene, der Ebene der Praxis, stehen
sich auf der Seite des Alltagskontext die Alltagserfahrung, auf der Seite des wissen-
schaftliches Kontextes die Empirie gegeniiber (ebd.). Wihrend die Auseinander-
setzung mit Arbeitslosigkeit auf der zweiten Ebene des Alltagskontextes vom ,,ge-
sunden Menschenverstand®“, Handlungsnormen und Konventionen geleitet wiirde,
wiren es im wissenschaftlichen Kontext theoretische Konzepte (vgl. ebd.). Auf der
Metaebene stehen sich Weltanschauung/Ideologie (Alltagskontext) und Kontext der
Theorie (Wissenschaftskontext) gegeniiber (vgl. ebd., 13), wonach Arbeitslosigkeit
beispielsweise einerseits als Schicksal, andererseits mithilfe von Arbeitsmarkttheo-
rien gedeutet wiirde. Lernschwierigkeiten entstehen demnach aus der Differenz der
Kontexte. So werden Verstindnisprobleme und Fehlkonzepte insbesondere dann
beobachtet, ,,wenn Schiilerinnen und Schiiler eine Problemstellung oder eine Auf-
gabe im wissenschaftlichen Kontext erkldren sollen, stattdessen jedoch auf ihre All-
tagskontexte zuriickgreifen (ebd., 14). Dieser Riickgriff auf den Alltagskontext ge-
schehe insbesondere bei neuen Begriffen oder Sachverhalten, also dann, wenn
Schiiler mit dem wissenschaftlichen Kontext wenig vertraut sind (vgl. ebd.).

Der sogenannte klassische Conceptual Change-Ansatz von Posner et al. (1982) be-
schiftigt sich u. a. mit der Frage, unter welchen Bedingungen Alltagsvorstellungen
zugunsten wissenschaftlich begriindeter Vorstellungen aufgegeben werden (vgl.
Kriiger 2007, 81). Lernen wird dabei als Konzeptwechsel verstanden, bei dem die
Schiiler von ihren Vorstellungen zu wissenschaftlichen Konzepten wechseln (vgl.
Duit 2008, 4). Daher geht es im Unterricht ,,um die Revision der meist ,naiven*
Ausgangsvorstellungen* (Reinfried 2008, 10). Die Vorstellungen der Schiiler wer-
den in diesem Ansatz als Fehlvorstellungen (misconceptions) und in diesem Sinne
als Lernhindernisse angesehen, die durch einen radikalen Vorstellungswandel
tiberwunden werden sollen. Anstatt Vorstellungen, die dem wissenschaftlichen
Wissen nicht addquat sind, als misconceptions oder Fehlvorstellungen zu werten,
schldgt Reinfried (2010, 4) die Verwendung des wertfreien Begriffs alternative
conceptions bzw. alternative Konzepte vor.

Im Ansatz von Posner et al. wird weiter davon ausgegangen, dass sich die ,,fal-
schen* Vorstellungen der Schiiler durch ,richtige” Vorstellungen ersetzen lassen,
indem man die Schiiler mit der ,,korrekten* Lehre konfrontiert: Zunidchst werden
den Schiiler ihre Vorstellungen zu einem Thema bewusst gemacht. AnschlieBend
wird die wissenschaftliche Sicht auf den Unterrichtsgegenstand erldutert. Auf diese
Weise soll bei den Lernenden ,,Unzufriedenheit mit den eigenen Vorstellungen und
in der Folge eine dramatische Konzeptverdnderung® (ebd., 7) ausgelost werden.
Diese dramatische Konzeptverinderung vergleichen Posner et al. mit der
,Akkomodation eines kognitiven Schemas an eine neue Erfahrung“ (ebd.). Strike
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und Posner nennen vier Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit es zu einer sol-
chen Akkomodation im Piaget’schen Sinne kommen kann:

1. Unzufriedenheit

Lernprozesse werden u. a. dadurch in Gang gesetzt, dass Ereignisse beobachtet
bzw. erfahren werden, die sich mit dem vorhandenen Wissen (zunéchst) nicht erkla-
ren lassen (vgl. Mietzel 2007, 49). Damit entsteht eine gewisse Offenheit fiir neues
Wissen und neue Informationen, mit deren Hilfe solche Ereignisse erkldrbar wer-
den. Wird dem Lernenden dann eine entsprechende ,Ersatzvorstellung™ bzw. In-
formation zur Erkldarung angeboten, deren Diskrepanz zu seinem Vorwissen er be-
wusst wahrnimmt, so kann das registrierte Wissensdefizit eine Unzufriedenheit mit
der eigenen Vorstellung auslosen. Wahrgenommene Unterschiede zwischen der zu
lernenden wissenschaftlichen Vorstellung und der eigenen Vorstellung zu einem
Thema konnen den Schiiler derart irritieren, dass ein kognitiver Konflikt'? ausgelost
wird (vgl. Reinfried 2010, 7).

Nach Reinfried spielen neben den kognitiven Faktoren, wie dem Erkennen des
kognitiven Konfliktes, auch die hier mit Unzufriedenheit implizit angesprochenen
affektiven Dimensionen sowie metakognitive und motivationale Prozesse eine ,,be-
deutende Rolle bei der Unterstiitzung von Konzeptidnderungen auf der Ebene des
Fachwissens* (ebd., 15). Auch muss sich die Ersatzvorstellung als verstdndlich (in-
telligible), tiberzeugend (plausible) und fruchtbar (fruitful) erweisen, damit eine
Akkomodation an die neue Vorstellung, also ein Ersetzen der alten Vorstellung
durch eine neue, moglich wird (vgl. ebd., 6).

2. Verstindlichkeit

Verstindlichkeit hei3t in diesem Zusammenhang, dass die neue Vorstellung rational
begriindbar ist, keine Widerspriiche enthilt und der Lernende sie als sinnvoll und
bedeutsam erachtet (vgl. Kriiger 2007, 84; Reinfried 2010, 7). Um die neuen Mog-
lichkeiten, die die neue Vorstellung bietet erfassen und nachvollziehen zu konnen,
ist auBerdem ein Grundstock an Wissen erforderlich (vgl. Kriiger 2007, 84).

12 Wenn das Vorfiihren oder Beschreiben eines Ereignisses, dessen wahrscheinlich eintre-
tenden Effekte usw. die Schiiler vorhergesagt bzw. erklirt haben, zu Effekten usw. fiihrt,
die sich von den Erwartungen und Vorstellungen der Schiiler unterscheiden, bzw. sich
mit dem vorhandenem Wissen der Schiiler nicht erkldren lassen, dann entsteht durch die-
se gedankliche Konfrontation mit der Diskrepanz zwischen dem eigenen Vorwissen und
der neuen Information ein kognitiver Konflikt (vgl. Mietzel 2007, 49, 295f.).
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3. Plausibilitit

Das Verstindnis der neuen Vorstellung ist auch Voraussetzung dafiir, dass sie dem
Lernenden plausibel erscheint und er bereit ist, sie zu akzeptieren (vgl. ebd.). Dabei
hingt die Plausibilitit vom erwarteten Ubereinstimmungsgrad zwischen alter und
neuer Vorstellung (vgl. ebd.) und davon ab, ob der Lernende die neue Vorstellung
als glaubhaft und bedeutsam einschitzt (vgl. Reinfried 2010, 7). Am wichtigsten ist
hierbei, dass sich die neue Vorstellung in einer Problemlosesituation bewihrt.

4.Fruchtbarkeit

Fruchtbarkeit bedeutet schlieBlich, dass die neue Vorstellung ausbauféhig und auf

andere Bereiche anwendbar ist und der Schiiler mit ihrer Hilfe auch andere Proble-

me 16sen kann (vgl. Kriiger 2007, 84; Reinfried 2010, 7). Sie sollte der alten Vor-

stellungen insofern iiberlegen sein, als man mit ihr zuverldssig Beobachtungen er-

kldren und zukiinftige Ereignisse vorhersagen kann (vgl. Mietzel 2007, 298).
Kriiger konstatiert:

,,Hat das Individuum festgestellt, dass die neue Vorstellung eine verstindliche und plausible
Alternative zu seiner bisherigen Vorstellung ist, wird es versuchen, seine Erfahrungen mit der
neuen, selbst konstruierten Vorstellung zu erklédren. Fiihrt dieses sogar zu neuen Ansichten
und Entdeckungen, wird es dem Individuum fruchtbar erscheinen, und es wird die neue Vor-
stellung nutzen (Kriiger 2007, 84).

Diese vier Bedingungen — Unzufriedenheit, Verstindlichkeit, Plausibilitit und
Fruchtbarkeit — greift Girg (2005) implizit in seinem ,.Inneren Dialog® auf. Fiir ihn
ist Verstehen nie voraussetzungslos, sondern bedingt vorauslaufendes Verstehen
oder Vorverstidndnis. Dabei definiert Girg das Vorverstindnis als ,,vorauslaufende
Weltsicht, die Jugendliche bereits immer wieder aktuell und ausschnitthaft in den
Prozess des Unterrichts einbringen® (Girg 2005, 66). Weiter beschreibt er dieses
Vorverstindnis als einen Zustand, der dem neuen Lernen vorausgeht und sich erst
im ,,Prozess des konkreten, lernenden, handelnden Tuns® (ebd.) entfaltet und erdff-
net. Der Prozess des Verstehens konstituiert sich als ,,Innerer Dialog™ aus dem vor-
handenen Vorverstiandnis heraus:

,.Bereits bestehendes Vorverstindnis bildet dazu mit anderem, bereits bestehendem Vorver-
stindnis in evolutiondrem Sinn Synthesen, die zu neuen Bausteinen fithren. Wir konstruieren
aus uns selbst an den Phinomenen der Welt entlang immer wieder neu unsere Sicht von der
Welt“ (ebd., 67).

Girg charakterisiert somit den Vorstellungswandel als einen Prozess des ,,Inneren
Dialogs®, der sich iiber sieben bzw. acht Stufen hinweg vollzieht. Wie die ,,Begeg-
nung mit dem Neuen® eine Verdnderung der urspriinglichen Vorstellung bewirken
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kann, aber auch was einen Conceptual Change trotz diskrepanter Information ver-
hindert, wird im Folgenden durch Girgs ,Inneren Dialogs®, erginzt um Claar
(1996), Feldmann (2002), Siegler et al. (2005), Mietzel (2007), Reinfried (2008)
und Hiither (2008) dargestellt:

(1) ..Zustand fragloser Selbstverstindlichkeit*“: Dem Lernenden ist sein Vorver-

standnis nicht bewusst. Dies ldsst sich mithilfe der ersten von drei Phasen des
Aquilibrationsprozesses nach Piaget erkliren, dem Agquilibrium. Neben der
Aquilibration, die wiederum in die Phase des Aquilibrium, die Phase des Disiqui-
librium und die Phase des stabiles Aquilibrium unterteilt ist, unterscheidet Piaget
auflerdem die bereits erwihnte Assimilation und Akkomodation (vgl. Siegler et al.
2005, 182). Das Aquilibration ist ,,der Prozess, durch den Kinder Assimilation und
Akkomodation ausbalancieren, um stabiles Verstehen zu schaffen* (ebd.). In der
ersten Phase, dem Aquilibrium, bedeutet dies: Kinder sind mit ihrem Verstindnis
des Phinomens zufrieden, weil sie ,.keine Diskrepanzen zwischen ihren Erfahrun-
gen und ihren Verstehensstrukturen sehen® (ebd., 183).

(2) ,.Begegnung mit dem Neuen‘: Der Lernende erkennt bewusst die Verbin-

dung mit bzw. zum Vorverstindnis.

(3) ,.Identifikation von Bekanntem und Unbekanntem*: Der Lernende sucht das
Neue nach Bekanntem und Unbekanntem ab. Dabei ist das iiber die Sinnesorgane
Wahrgenommene und iiber die dulere Welt Erfahrene, ,,in Form bestimmter Akti-
vierungs- und Verhaltensmuster von Nervenzellen [...] [im] Gehirn als inneres Bild,
als innere Reprisentanz verankert worden (Hiither 2008, 76). Alle neuen Eindrii-
cke, Wahrnehmungen, Reize lassen Aktivierungsmuster bzw. ,,Wahrnehmungsbil-
der entstehen, die mit bereits vorhandenen Nervenzell-Verhaltensmustern bzw.
,.Erinnerungsbildern” verglichen werden (vgl. ebd.). Stimmt das neue Wahrneh-
mungsbild (tatsdchlich oder vermeintlich) mit bereits gemachten Erfahrungen, be-
stehenden Vorstellungen und Erwartungen iiberein, ,,so wird der neue Eindruck als
bekannt abgetan und entsprechend (routinemifig) beantwortet (ebd.). Nach Ken
Appleton wird in einem solchen Fall kein kognitiver Konflikt ausgelost und der
Lernende hat nichts dazu gelernt (vgl. Mietzel 2007, 294). Es handelt sich somit um
den Vorgang der Assimilation nach Piaget, bei dem das Individuum das Neue, die
neuen Erfahrungen seinen ausgebildeten Schemata anpasst (vgl. Feldmann 2002, 6).
Wenn neues und altes Bild in keiner Weise iibereinstimmen, muss dies trotzdem
nicht unbedingt zu einer Verdnderung vorhandener Vorstellungen fithren. Indem
Menschen die Realitédt verdndern, entgehen sie kognitiven Konflikten: ,,Das neue
Wahrnehmungsbild wird gewissermaflen als ein nicht zu den bisherigen Erfahrun-
gen passendes Trugbild verworfen (Hiither 2008, 77). In diesem Fall kommt es
weder zu einer konzeptionellen Veridnderung noch zur oberfldchlichen Abspeiche-
rung der neuen Informationen (vgl. Mietzel 2007, 295). Eine weitere mogliche Re-
aktion auf die wahrgenommene Diskrepanz zwischen Vorwissen und neuer Infor-
mation ist, die Uminterpretation der Information. Auf diese Weise wird kein kogni-
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tiver Konflikt ausgelost (vgl. ebd., 293). Typischerweise werden die neuen Informa-
tionen in einer solchen Situation nur oberfldchlich abgespeichert, der Bezug zum
bereits vorhandenem Wissen wird nicht hergestellt, sodass das Abrufen der Infor-
mationen auf den Kontext ihres Erwerbs beschrinkt bleibt (vgl. ebd., 293; 294f.).
Dariiber hinaus reicht die Diskrepanz zwischen Vorwissen und neuer Information
oft nicht aus, um einen Konzeptwechsel herbeizufiihren, weil ,Informationen, die
den eigenen Vorstellungen widersprechen, [.] besonders kritisch durchleuchtet, um-
interpretiert und manchmal schlechtweg ignoriert [werden] (ebd., 292).

(4) ,.Staunen‘: Wird das Neue als ,,unbekannt* identifiziert oder werden Prob-
leme und Schwierigkeiten erkannt, verbunden mit einem kognitiven Konflikt als
Anlass zur Unzufriedenheit mit bisherigen Vorstellungen (vgl. Mietzel 2007, 289;
Reinfried 2008, 10), dann entsteht zunéchst Ratlosigkeit, die zu einer ,,momentanen
Verstidndnisleere” (Girg 2005, 67) fiihrt. Nach Piaget befindet sich das Kind in der
zweiten Phase des Aquilibrationsprozesses, dem Diséquilibrium: Kinder bemerken,
»dass ihr Verstindnis unzureichend ist [...], weil sie die Unzulédnglichkeiten ihrer
bisherigen Verstehensstrukturen erkennen, aber noch keine Alternative entwickeln
konnen, die ein besseres Verstindnis ermoglichen wiirde” (Siegler et al. 2005, 183).

(5) ..Ordnen des Vorverstindnisses*: Der Lernende bewegt, ordnet und richtet

sein Vorverstindnis auf das Unbekannte iiber neue Fragen, um den kognitiven Kon-
flikt zu beseitigen.

(6) ..Umstrukturieren und Umlernen alter Vorverstindnisstrukturen*: Der Ler-
nende strukturiert sein Vorverstindnis zunichst um, indem ,,das alte Muster so lan-
ge geoffnet, erweitert und umgestaltet [wird], bis das durch die neue Wahrnehmung

entstandene Aktivierungsmuster in das nun modifizierte Erinnerungsbild integriert
werden kann* (Hiither 2008, 77). Weil das Kind versucht, die angebotene Informa-
tion zu verstehen und einzuordnen, entsteht Claar (1996, 260) zufolge Unzufrieden-
heit mit den bestehenden Begriffen. Dadurch kommt es zur produktiven Umgestal-
tung der Begriffe, also zu einem fortgeschritten Verstindnis (vgl. Claar 1996,
259f.).

(7) ..Entstehung neuer Vorverstindniselemente: Durch das Umstrukturieren

und Umlernen alter Verstdndnisstrukturen, bilden sich im Lernenden Synthesen als
neue Vorverstindniselemente.

(8) ..Weitere Verstehensprozesse*: Die Synthesen treten allem alten Vorver-
stdndnis gegeniiber, hinterfragen es und leiten weitere Verstehensprozesse ein. Auf
dieser letzten Stufe geschieht der eigentliche Konzeptwechsel, Akkommodation

nach Piaget, bei der die neue Konzeption akzeptiert und die alte zuriickgewiesen
wird (vgl. Mietzel 2007, 298). Dies geschieht jedoch nur, wenn die neue Konzepti-
on verstanden wird, sich beim alltdglichen Problemldsen bewihrt und plausibel er-
scheint: ,,Die alternative Erkldrung muss sich bei der Erkldrung von Beobachtungen
und der Vorhersage zukiinftiger Ereignisse bewihren und damit der ,alten‘ Konzep-
tion eindeutig iiberlegen sein* (ebd.). Am Ende kann in Phase drei des
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Aquilibrationsprozesses ein stabiles Aquilibrium erreicht werden. Neue Erfahrun-
gen konnen somit durch die Entwicklung eines differenzierten Verstindnisses rich-
tig eingeordnet werden (vgl. Siegler et al. 2005, 183).

Die Annahme des klassischen Conceptual Change-Ansatzes von Posner et al.
(1982), dass die misconceptions der Schiiler sich einfach durch die Konfrontation
mit den ,richtigen” Vorstellungen ersetzen lassen, bezeichnet Reinhardt als Lehr-
Kurzschluss: ,,den mitgebrachten und vielleicht ,bewihrten‘, womdglich gegen Irri-
tationen verteidigten Vorstellungen die ,richtige‘ Lehre unvermittelt entgegenzu-
stellen — sie hitte kaum eine Chance, einen Konzeptwechsel einzuleiten* (Reinhardt
2005, 53). Auch Nonnenmacher (1982) kritisiert die fiir klassische Konzeptwechsel
iibliche Konfrontation mit der ,,richtigen Lehre. Statt ihre Vorstellungen zu veréin-
dern wiirden Schiiler diese gegen ,aufkldrenden Unterricht verteidigen und wei-
terhin an ihren ,,mitgebrachten® Deutungen festhalten (vgl. Nonnenmacher 1982,
201). Entsprechend hat sich in Untersuchungen gezeigt, ,,dass die alten Vorstellun-
gen auch nach dem Unterricht noch existieren und weiterhin in gewissen Kontexten
angewendet werden® (Johannsen/Kriiger 2005, 27). Dies hingt auch damit zusam-
men, dass Lernen nie allein Sache rationaler Einsicht ist, sondern Bediirfnisse, Inte-
ressen und Einstellungen stets mit hineinspielen, weswegen logische Einsicht allein
nicht ausreicht, um einen Konzeptwechsel dieser tief verankerten Vorstellungen zu
erzeugen (vgl. Duit 2008, 5). Neben kognitiven Strategien wie dem Erkennen des
kognitiven Konflikts sowie ,,kiihle‘ rationale, logische Erkenntnisse* (Reinfried
2010, 15), sind die metakognitiven, motivationalen, affektiven und sozialen Aspek-
te wie Selbstwirksamkeit, Kontrolliiberzeugung der Lernenden, ihre individuellen
Ziele, Absichten, Zweckbestimmungen, Erwartungen, Bediirfnisse, das soziale Um-
feld und andere Gruppenfaktoren fiir das Lernen von Konzepten und die Entwick-
lung von Konzeptinderungen entscheidend (vgl. ebd.). Vor dem Hintergrund der
Besonderheit humangeographischer Fragestellungen13 diskutiert Reinfried auBer-
dem, inwiefern sich Conceptual Chance-Ansitze eignen und welche Strategien zur
Vorstellungsdnderung im humangeographischen Unterricht sinnvoll sind (vgl. ebd.,
18). Wegen der Parallelitit humangeographischer und sozialwissenschaftlicher
Themen, stellt sich diese Frage auch fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht.
Zwar hilt Reinfried (2010, 19) kognitivistische und situative Ansitze gleicherma-
Ben fiir geeignet, doch bewirkten rationale Erfahrung und Informationen meist kei-

13 Humangeographische Konzepte beruhen ,,auf unterschiedlichen wissenschaftstheoreti-
schen und methodologischen Perspektiven und konkurrierenden wissenschaftstheoreti-
schen Erkldarungen” (Reinfried 2010, 16), sind daher unscharf und nicht eindeutig defi-
niert. Aulerdem entziehen sie sich oft der unmittelbaren Beobachtung und dem experi-

mentellen Nachvollzug (vgl. ebd., 19).
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ne Veridnderung von Vorstellungen, die auf Vorurteilen beruhen. Um diese Vorstel-
lungen infrage zu stellen, seien andere Strategien wie z. B. die sozialkonstruktivisti-
sche Methode der Dekonstruktion notwendig (vgl. Reinfried 2010, 19).

Die Kritik am urspriinglichen Konzeptwechsel-Ansatz hat neuere Ansitze wie
conceptual  development (Entwicklung), conceptual growth (Wachstum),
conceptual reorganisation (Reorganisation) und conceptual reconstruction (Rekon-
struktion) hervorgebracht. In den Ansétzen conceptual development (Entwicklung)
und conceptual growth (Wachstum) wird davon aus gegangen, ,,dass Alltagsvorstel-
lungen graduell erweitert und restrukturiert werden; Alltagswissen und Schulwissen
[.] schrittweise in Einklang gebracht* (ebd. 2008, 11) werden. D. h., die Einfiihrung
in ein neues Wissensgebiet erfolgt schrittweise und ist mit kleineren Revisionen der
vorunterrichtlichen Vorstellungen verbunden (vgl. ebd., 10). Allerdings gehen beide
Ansitze weiterhin davon aus, dass die alten Vorstellungen verschwinden. Zwar
greift der Ansatz der conceptual reorganisation (Reorganisation) Situiertheit und
Verkniipfung auf, doch allein der Ansatz conceptual reconstruction (Rekonstrukti-
on) betont den Tétigkeitsaspekt des Lernenden (vgl. Kriiger 2007, 82f.).

Das bereits mehrfach angefiihrte Modell der Didaktischen Rekonstruktion
der Forschergruppe um Kattmann basiert auf dieser conceptual reconstruction. Um
einen Unterrichtsgegenstand entwickeln zu konnen, werden in diesem Modell fach-
liches und interdisziplindres Wissen (ausgedriickt in Lehrbiichern etc.) mit den
Schiilerperspektiven (Vorstellungen, Vorverstindnis, Anschauungen, Werthaltun-
gen) entsprechend in Beziehung gesetzt (vgl. Kattmann et al. 1997, 3). Orientiert
wird sich an einem fachdidaktischen Triplett, dessen drei wechselwirkende Teile —
Schiilerperspektive, fachliches Wissen, didaktische Strukturierung — eng aufeinan-
der bezogen werden:

»~Aus fachdidaktischer Perspektive wird der wissenschaftliche Gegenstand in seinen bedeut-
samen Beziigen wiederhergestellt, und es wird durch Riickbezug auf die verfiigbaren Schii-

lervorstellungen ein Unterrichtsgegenstand konstruiert™ (ebd., 4).

Dabei stellt die ,,Fachliche Kldrung*“ eine hermeneutisch-analytische Untersu-
chungsaufgabe dar, bei der wissenschaftliche Theorien, Methoden und Termini un-
ter Vermittlungsabsicht systematisch untersucht werden (vgl. ebd., 11). Die ,,Erfas-
sung von Schiilervorstellungen” zu einem Thema ist hingegen eine empirische
Untersuchungsaufgabe (vgl. ebd.). Bei der ,,Verkniipfung der Ergebnisse der fachli-
chen Kldrung mit denen der Erhebung von Schiilervorstellungen® (ebd., 12) im
Rahmen der ,,Didaktischen Strukturierung® handelt es sich schlielich um eine kon-
struktive Untersuchungsaufgabe, mit Entscheidungen dariiber, ,,was von einem
Thema in welchem Umfang, mit welchem Schwierigkeitsgrad, mit welchen Bezii-
gen und Einbettungen vermittelt werden soll” (GropengieBer 2008, 174). Um diese
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konstruktive Untersuchungsaufgabe zu bewiltigen, werden ,,Schiilervorstellungen
und fachliche Theorien als gleich wichtige und gleichwertige Quellen zur Konstruk-
tion von Unterricht genutzt und die lebensweltlichen und fachwissenschaftlichen
Vorstellungen wechselseitig und kontrastierend miteinander verglichen® (ebd.).
Auch werden auf dieser Basis Moglichkeiten fiir Vorstellungsidnderungen vorge-
schlagen (vgl. ebd., 175). Gropengiefer (ebd., 172) zufolge stellt das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion deshalb einen theoretisch fundierten Untersuchungs-
plan fiir die fachdidaktische Lehr-Lernforschung zur Verfiigung.

4.3.2 Grunde fir das Ausbleiben von Konzeptwechseln

Auf Verstindnisprobleme, Lernschwierigkeiten und Fehlkonzepte wurde bereits
mehrfach verwiesen. So vermutet Reinfried (2010, 17) fiir die Humangeographie,
dass das fiir Ursachenanalyse und Erkldrungen notwendige gegenstandsbezogene
Wissen im Jugendalter noch sehr vage sei. Gleichzeitig seien ihre epistemologi-
schen Konzepte auf der Metacbene wie Zeit und Raum (siehe Gruppe 2 der Grund-
konzept-Typen in Kapitel 4.1.1) ,,entweder sehr subjektiv oder noch kaum entwi-
ckelt” (Reinfried 2010, 17). Deshalb iiberfordere eine Thematisierung von sozial-
oder wirtschaftsgeographischen Fragen aus verschiedenen Perspektiven in der Re-
gel die Schiiler, welche sich wiederum eindeutige und lernbare Aussagen zu jedem
Sachverhalt wiinschten (vgl. ebd.). Reinfried macht insbesondere die mangelnde
Féhigkeit zum Perspektivenwechsel in Bezug auf sozialgeographische Konzepte
aufgrund mangelnder Kenntnisse von sozial- und kulturanthropologischen Betrach-
tungsweisen fiir das festzustellende unzureichende geographische Denken und Ver-
stehen bei Schiilern verantwortlich (vgl. ebd., 18). Wegen der Parallelitit humange-
ographischer und sozialwissenschaftlicher Themen diirften Verstdndnisprobleme im
sozialwissenschaftlichen Unterricht eine dhnliche Ursache haben.

Bereits erwidhnt wurde auflerdem, dass trotz neuer (diskrepanter) Informationen
nicht immer konzeptuelle Verdnderungen auftreten. Auch kann Claar (1996, 259f.)
zufolge der Versuch, angebotene Informationen zu verstehen und einzuordnen und
die dadurch ausgeloste produktive Umgestaltung der Begriffe, zu neuen Missver-
stidndnissen fithren. Insofern sieht sie eine wichtige Funktion sozialer Einfliisse da-
rin, unzuléngliche Vorstellungen, die nicht iiber praktische Erfahrungen verdndert
werden konnen, durch entsprechende Informationen und Erkldrungen der
Sozialisatoren zu korrigieren (vgl. Claar 1996, 261).

Weiterhin muss bedacht werden, dass ,,viele Schiilervorstellungen auf bewuss-
tem oder unbewusstem Erfahrungs- und Erlebnislernen oder auf verallgemeinerten
Beobachtungen beruhen* (Reinfried 2008, 8). Alltagsvorstellungen von Schiilern
sind somit tief in der Lebenspraxis begriindet, ,,im Denken tief verankert[,] [.] fiir
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die Lernenden von hoher Plausibilitit® (ebd.). AuBerdem merkt Reinhardt an, dass
die Alltagsvorstellungen ,,im Falle ihrer Persistenz natiirlich die Funktionen fiir das
Individuum [behalten]: Sie entlasten, weil sie Orientierung fiir das Wahrnehmen
und Fiihlen schaffen, sie integrieren Gruppen und Milieus durch Abgrenzung und
sie verschaffen Anleitungen fiir das Handeln“ (Reinhardt 2005, 52f.). Nonnenma-
cher (1982, 201) geht auBerdem davon aus, dass Schiiler einiges liber hochgradig
emotional besetzte Problemstellungen wie Jugendarbeitslosigkeit wissen und eine
individuelle Sichtweise entwickelt haben, mit der sie dieses Problem erkldren und
deuten. Diese Vorstellungen seien insofern als ,,Bewiltigungsversuche* zu interpre-
tieren, um die ,,Ohnmachtsgefiihle ausldsende Realitdt* (Nonnenmacher 1982, 201)
zu verdrdngen. Entsprechend werde an ihnen festgehalten und sie wiirden ,,gegen
,aufkldrenden‘ Unterricht verteidigt* (ebd.).

Von Relevanz sind deshalb insbesondere affektive Aspekte in Konzeptwechsel-
prozessen. Im Folgenden werden daher ausgehend von der Frage Was konnte pas-
sieren, wenn die Lebenssituation (Arbeitslosigkeit) zur Lernsituation wird? hypo-
thetische Uberlegungen dazu angestellt, wie Schiiler auf das Thema Arbeitslosigkeit
reagieren konnten, insbesondere dann, wenn Arbeitslosigkeit nicht nur Lernsituati-
on, sondern auch gleichzeitig Lebenssituation ist. Konzentriert wird sich insofern
auf die sogenannte Tatsachenbetroffenheit (siehe 4.2.3).

Zu beachten ist, dass die im Folgenden dargestellten Schiilerreaktionen vor dem
skizzierten theoretischen Hintergrund erwartet werden, jedoch hypothetischen Sta-
tus haben, also nicht empirisch belegt sind. Allerdings wird weitestgehend auf rela-
tivierende Formulierungen wie ,,wahrscheinlich® und ,,moglicherweise® zugunsten
der Lesbarkeit verzichtet.

4.3.3 Wenn die Lebenssituation zur Lernsituation wird ..."

4.3.3.1 Arbeitslosigkeit als Lernsituation

Wird Arbeitslosigkeit im Unterricht behandelt, so treten i. d. R. keine Emotionen
auf, wenn ein Schiiler mit nur indirekten Erfahrungen und vermutlich differenzier-
ter Bewertung (Typ 2) auf Basis seiner Vorstellungen rekonstruiert, dass Arbeitslo-
sigkeit zwar als Problem in der Welt existiert, jedoch nicht zu seiner individuellen
Lebenssituation gehort(e). Die Auseinandersetzung erfolgt in diesem Fall lediglich
iber die Vorstellungen zu Arbeitslosigkeit, die auf emotional und kognitiv veran-
kerten indirekten Erfahrungen basieren. Erwartbar und durch das didaktische Be-
troffenheitsprinzip auch beabsichtigt, sind jedoch Empathie-Emotionen wie Mitleid,

14 Bezogen wird sich im Folgenden (bis S. 196) auf Vorarbeiten, die in einem Artikel der
Verfasserin erschienen sind: Kolzer, Carolin (2011): Arbeitslosigkeit als Lebens- und
Lernsituation. In: Zeitschrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2), S. 50-69.
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indem das Problem als ein personliches Problem bestimmter Menschen aufgrund
sozialer Perspektiveniibernahme erkannt wird. Typ 2 kann auch so tun, als betreffe
ihn Arbeitslosigkeit personlich und den Sachverhalt Arbeitslosigkeit dabei auf eine
kognitiv spielerische Weise reprisentieren. Dann erlebt er eine Phantasiebetroffen-
heit, sofern er den Wunsch verspiirt, Arbeitslosigkeit moge ihn nicht betreffen.
Moglich ist aber auch, dass er zu einer unsicheren Tatsacheniiberzeugung kommt,
sich also nicht sicher ist, ob ihn Arbeitslosigkeit z. B. in Zukunft nicht vielleicht
doch betreffen konnte. In diesem Fall erlebt der Lernende wegen kognitiv ernsthaf-
ter Reprisentation und dem Wunsch, der Sachverhalt moge nicht eintreten, echte
Betroffenheit basierend auf Unsicherheit. Je nach Einschidtzung der eigenen Le-
benssituation kann der Lerninhalt Arbeitslosigkeit somit sowohl bei Lernenden die-
ses Typs, als auch bei Lernenden des Typs 1, dem wir uns im Folgenden widmen
werden, von Zukunftsangst begleitet sein. Dies wire beispielsweise dann der Fall,
wenn der Hauptschulbesuch — ein Element der Lebenssituation — als potenzielles
Arbeitslosigkeitsrisiko interpretiert wiirde. Weil Typ 2 bislang nur indirekt, vorwie-
gend medial iiber das Schliisselproblem informiert ist, Typ 1 aber zusitzlich ,,leibli-
che” bzw. einschldgige Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit gesammelt hat, unter-
scheidet sich wahrscheinlich ihr Unsicherheitsempfinden.

4.3.3.2 Emotional konditionierte Arbeitslosigkeitserfahrungen

Zusitzlich zu moglicherweise ausgelosten Empathie-Emotionen, bezogen auf die
im Fallbeispiel dargestellten Personen, erkennt ein Schiiler mit personlichen Erfah-
rungen und vorwiegend negativer Bewertung (Typ 1) auB3erdem, dass ihn Arbeitslo-
sigkeit selbst tatsdchlich betrifft. Er reprasentiert den Sachverhalt auf kognitiv
ernsthafte Weise, verbunden mit dem Wunsch, nicht von Arbeitslosigkeit betroffen
zu sein und erlebt eine Tatsachenbetroffenheit. Wihrend beim zweiten Typ Emoti-
onen gar nicht entstehen miissen, 16st die Konfrontation mit dem Sachverhalt Ar-
beitslosigkeit beim ersten Typ vermutlich automatisch eine solche Tatsachenbetrof-
fenheit aus. Denn im Gegensatz zum Typ 2 sind die personlichen Erfahrungen des
ersten Typs durch ihr langsames, stetiges und wiederholendes Einwirken wahr-
scheinlich emotional konditioniert, weil das Stressereignis direkt und personlich er-
lebt wird oder wurde, Arbeitslosigkeit also eine faktische Lebenssituation dar-
stellt(e). Insofern sind die Vorstellungen, mithilfe derer personlich betroffene Schii-
ler (Typ 1) das Problem untersuchen, vermutlich weit weniger differenziert als die
Vorstellungen nicht betroffener Schiiler (Typ 2), die auf emotional und kognitiv
verankerten, nur indirekten Erfahrungen basieren. Vergleichbar mit der ,,rosa Bril-
le* betrachten und beurteilen Schiiler des ersten Typs Arbeitslosigkeit somit wahr-
scheinlich vorwiegend automatisch emotional und von ihrem subjektiven Stand-
punkt aus, wihrend die ,Brille* nicht Betroffener ein breiteres , Farbspektrum*
aufweist und zuldsst. Auch weil die Vorstellungen des zweiten Typs weniger stark
emotional grundiert und vermutlich flexibler sind, reagieren sie wahrscheinlich auf-
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geschlossener auf neue Informationen zum Sachverhalt, wodurch Entwicklung, Re-
organisation bzw. Rekonstruktion der Konzepte bei letzteren eher moglich sein
diirften.

4.3.3.4 Arbeitslosigkeit als Lebens- und als Lernsituation

Wihrend bei Lernenden ohne personliche Erfahrungen (Typ 2) Empathie- und
Phantasiebetroffenheit und ggf. auch Unsicherheitsbetroffenheit entstehen konnen,
16st der Lerninhalt bei Schiilern mit personlichen, emotional konditionierten Ar-
beitslosigkeitserfahrungen (Typ 1) mehr oder weniger sofort eine Tatsachenbetrof-
fenheit aus. Solche Gefiihle, ,,die spontan aus einem Erlebnis, einem Sachverhalt
heraus entstehen® (Hilligen 1991, 39), weil sie auf emotional konditionierten Erfah-
rungen basieren, sind insofern problematisch, dass sie eine vor allem affektive und
weniger kognitive Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt zur Folge haben (vgl.
Ziehe/Stubenrauch 1982, 155). Denn die Wechselwirkung, die zwischen dem emo-
tionalen und dem kognitiven System existiert, ist durch den Grad der subjektiven
Betroffenheit bestimmt: ,,Je stirker die emotionale Betroffenheit, desto stirker do-
miniert das emotionale iiber das kognitive System* (Thienel 1989, 210). D. h., ech-
te Betroffenheit von einem Schliisselproblem, ,,im Sinne eines aktuell in der Situa-
tion entstehenden Gefiihls* (ebd.), kann eine rationale Handlungsplanung erschwe-
ren oder unmdoglich machen (vgl. ebd.). Die personliche Betroffenheit — ,,das emo-
tionalisierte Verhiltnis zum Gegenstand der Aktivitdt” (Ehmke 1985, 37) — schlief3t
die fiir Reflexion und effektives politisches Lernen erforderliche Distanz zum
Handlungszusammenhang aus (vgl. ebd.) und beeinflusst stattdessen stark die
Wahrnehmung und Deutung des gesellschaftlichen Phdnomens.

Anzunehmen ist auch, dass Lernende, bei denen Arbeitslosigkeit emotional
konditioniert ist (Typ 1), Gagels dreistufigen idealtypisch konzipierten Erkenntnis-
prozess in ganz anderer Weise beschreiten als solche Schiiler, bei denen die Betrof-
fenheit nicht die eigne ist, ,,sondern diejenige eines anderen Menschen [.], der iiber-
dies den Schiilern nicht unmittelbar bekannt ist, der ihnen daher medial vermittelt
werden muB3“ (Gagel 1986, 33). Bei letzteren (Typ 2) wird in Phase 1, der ,,verste-
henden Anniherung* des Erkenntnisprozesses, tiber medial vermittelte Fallbeispiele
Betroffenheit in Bezug auf einen Lerngegenstand erst erzeugt, um Fremdverstehen,
d. h. ,,das Absehen von der eigenen Subjektivitit“ (ebd.) bzw. ein erlebnishaftes
Nachvollziehen der Sicht des Subjekts durch Annéherung einzuleiten. Schiiler, die
direkt von Arbeitslosigkeit betroffen sind (Typ 1), befinden sich quasi automatisch
in dieser ersten Phase des Erkenntnisprozesses. Allerdings unterscheiden sich diese
Schiiler bereits hier stark von solchen Schiilern, bei denen die Betroffenheit nicht
auf die eigene Lebenssituation gerichtet ist. ,,Verstehende Annidherung* meint bei
letzteren (Typ 2), dass die Distanz nicht vollig aufgehoben ist (vgl. ebd., 34). An-
ders verhilt es sich bei eigens betroffenen Schiilern (Typ 1). Hier ist die Distanz
vollig aufgehoben, weil ,,das wahrnehmende Subjekt selber der Betroffene ist‘
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(ebd.). Subjektiv betroffene Schiiler verharren quasi in der Innenperspektive, sind
also nicht in der Lage sich sachlich und differenziert mit Arbeitslosigkeit auseinan-
derzusetzen. Der ,,,Umschlag‘ der Erlebniskorrelation in die Erkenntniskorrelation*
(ebd., 35) durch Distanzierung und Objektivierung gelingt ihnen nicht. Dabei wiirde
Distanzierung von der als unertrdglich empfundenen Betroffenheit durch das Aus-
steigen aus der Situation entlasten. Denn durch eine solche Distanzierung wiirde der
Schiiler Arbeitslosigkeit in ein Erkenntnisobjekt verwandeln, an welches er Fragen
richten kann, ,.,deren Antworten Erkldrungen versprechen (ebd.). Auch fiir Oster-
kamp ist die ,,,Objektivierung‘ der emotionalen Bewertungen unserer Weltbezie-
hungen® (Osterkamp 1999, 35) notwendig. Nur mit einer solchen Objektivierung
bestehe die Chance, ,,sich mit anderen iiber ihre reale Begriindetheit zu verstindi-
gen und mit der Ausgeliefertheit an die Verhiltnisse auch die die Ausgeliefertheit
an unsere Gefiihle zu iiberwinden® (ebd.). Denn nur durch eine ,,objektivierende
Erkenntnis® (Gagel 1986, 38) ist ein effektives sozialwissenschaftliches Lernen
moglich. Diese Art der Erkenntnis wird Gagel zufolge erreicht, indem ,,das erken-
nende Subjekt von sich absieht und auf das Objekt hinsieht* (ebd.). Die dritte Phase
des Erkenntnisprozesses, der ,,problembezogenen Reflexion®, mit der der Schritt
zur rationalen Urteilsfahigkeit und -bildung vollzogen wird, sei ohne Distanzierung
und Objektivierung nicht denkbar.

Neben ihrem Einfluss auf verniinftiges politisches Urteilen und Handeln (vgl.
Hilligen 1991, 42), sind Abwehrreaktionen, Frustrationen, Scham und Verweige-
rung bzw. mangelnde Bereitschaft sich auf den Unterrichtsgegenstand iiberhaupt
einzulassen weitere denkbare Reaktionen, die aus einer solch emotionalen Bezie-
hung zu einem Lerninhalt resultieren konnen. Insofern ist die Kehrseite des didakti-
schen ,,Emotionsgeschosses* Betroffenheit, dass Schiiler eventuell abblocken und
sich nicht mehr am Unterrichtsgeschehen beteiligen, wenn die Lebenssituation zur
Lernsituation wird, ,,um so die eigene Lebenswelt vor dem mitunter recht taktlosen
Zugriff der anderen zu schiitzen* (Breit 1992, 446). Ebenso kritisieren Ziehe und
Stubenrauch (1982, 163), dass echte Betroffenheit in Form von Betroffensein und
Sich-betroffen-Fithlen Unbehagen, Verweigerung und Misstrauen hervorrufen
kann. Im schlimmsten Fall konne Betroffenheit ,,zur Selbstblockierung werden, die
gerade Lernen versperrt* (Ziehe/Stubenrauch 1982, 167). Auch gibt Schmiederer in
seiner didaktischen Konzeption ,,Politische Bildung im Interesse des Schiilers®
selbstkritisch zu, dass der schiilerorientierte Unterricht, insbesondere die Anwen-
dung des Prinzips Betroffenheit, mit ,,Verunsicherung und Belastung statt Stabili-
sierung® (Schmiederer 1977, 135) verbunden sein konnte. Man miisse mit ,,Lern-
barrieren in Form von Verdringung, vordergriindiger Anpassung, selektiver Infor-
mationsaufnahme [...]* (ebd.), ggf. sogar mit einer totalen Lernblockierung rechnen.
Moglich sei auch, dass die Schiiler der Behandlung von Themen und Inhalten mit
einem engen Bezug zu ihrem eigenen Leben zunichst zustimmen, im Unterrichts-
verlauf jedoch ,.eine grundsitzliche Analyse der angesprochenen Themen und deren
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theoretische, sozialwissenschaftliche etc. Aufarbeitung (Verzicht auf Wissen-
schaftsorientierung und Gesellschaftsanalyse) (ebd., 132) blockieren. In
Schmiederers Didaktik findet man deshalb u. a. die Warnung:

,»Wo im Unterricht also Beziehungen und Strukturen thematisiert werden, die fiir die Person-
lichkeitsentwicklung von — insbesondere negativer — Bedeutung waren, wo die eigene Sozia-
lisation aufgearbeitet wird, ist mit Lernschwierigkeiten (Blockierungen) und mit Abwehrhal-

tungen zu rechnen® (ebd., 136).

4.4 ZUSAMMENFASSUNG

In der Literatur finden sich zahlreiche Bezeichnungen fiir die Vorstellungen von
Schiilern iiber (sozial-)wissenschaftliche Phdnomene. Zur Prizisierung wihlt diese
Arbeit deshalb den Terminus subjektive Vorstellungen bzw. Schiilervorstellungen.
Dies ist verkniipft mit der These, dass fachdidaktische Vorstellungsforschung in der
sozialwissenschaftlichen Domine ihre Berechtigung weniger darin hat, ,,Fehlvor-
stellungen® aufzudecken und zu ,korrigieren®, als vielmehr die ,,Beziehung® der
Lernsubjekte zu sozialwissenschaftlichen Phianomenen zu rekonstruieren, also ins-
besondere ihre diesbeziiglichen Einstellungen und Emotionen, welche sehr stark
Lernprozesse determinieren, zu erfassen.

Im Gegensatz zur Terminologie herrscht in der fachdidaktischen Vorstellungsfor-
schung weitgehend Konsens dariiber, dass die Entwicklung von Vorstellungen
durch Erfahrungen und soziale Interaktion angestolen wird (vgl. Baalmann et al.
2004; GropengieBer 2007; Duit 2008). Damit bilden Erfahrungen die Basis fiir Vor-
stellungen, was insofern von Bedeutung ist, als Erfahrungen der neurobiologischen
Auffassung Hiithers (2009, 12) zufolge immer gleichzeitig kognitiv und emotional
verankert werden. Vor diesem Hintergrund gelten Vorstellungen auch als emotional
grundiert (vgl. Sander 2010, 50) und lassen sich in ihrer Gesamtheit als , kognitive
Konstrukte verschiedener Komplexitidtsebenen* (Kattmann et al. 1997, 11) auffas-
sen. Als solche enthalten sie u.a. Wissensstrukturen, Begriffe, Konzepte, Denkfigu-
ren, Theorien, mentale und soziale Représentationen, Deutungsmuster und Einstel-
lungen (vgl. u.a. Dann 1989; Kaiser 2002; Glaser 2002; Hempel 2004a; Baalmann
et al. 2004; Kattmann 2007; Martschinke/Kopp 2007; Hiither 2009; Reinfried
2010).

Die den subjektiven Vorstellungen zugrunde liegenden subjektiven Theorien, mit
ihren Deutungsmustern und ihrer Ndhe zu sozialen Repréisentationen und Einstel-
lungen, erfiillen ,.erkldrende, voraussagende und technische Funktionen und sind in
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dieser Hinsicht mit objektiven Theorien vergleichbar* (Finkbeiner 1998, 182). Die
in den Vorstellungen enthaltenen Begriffe ordnen, interpretieren und organisieren
auBerdem das Wissen, beeinflussen alle Denk- und Verstehensprozesse sowie die
Reaktionen auf neue Informationen und erlauben es ,,Kausalzusammenhinge zwi-
schen den Elementen eines Systems herzustellen (Siegler 2001, 281). Dementspre-
chend erkldren die subjektiven Theorien, warum die Welt ist, wie sie ist (vgl. Dann
1989, 248; Finkbeiner 1998, 182; Siegler 2001, 291f.). Dadurch werden sie gleich-
zeitig handlungsleitend bzw. handlungssteuernd (vgl. Dann 1989, 249). Die beste-
henden Konzepte sagen auBlerdem, wie emotional auf neue Erfahrungen zu reagie-
ren ist und helfen dabei die Welt zu vereinfachen und wirksam in ihr zu handeln,
indem neue Situationen mithilfe fritherer Erfahrungen interpretiert werden (vgl.
Siegler et al. 2005, 356). Daher erfiillen die Vorstellungen fiir den Lernenden Struk-
turierungs-, Schutz-, Sicherheits-, Entlastungs-, Bewiltigungs- und Orientierungs-
funktionen (vgl. Nonnenmacher 1982, 201; Reinhardt 2005, 52f.).

Wegen ihrer Funktionen erweisen sich die subjektiven Vorstellungen als ,,au-
Berordentlich zidhlebig und resistent gegen Verdnderungen durch neues Lernen*
(Sander 2008, 158). Sie sind tief in der Lebenspraxis begriindet, ,,im Denken tief
verankert[,] [.] fiir die Lernenden von hoher Plausibilitdt™ (Reinfried 2008, 8) und
wichtig, um Lebens- und Lernsituationen zu bewiltigen. Insofern sind die geistigen
Vorstellungen fiir die Lernenden emotional hoch funktional und werden von diesen
nicht ohne Weiteres infrage gestellt oder geédndert (vgl. Seel 2003, 253; Mietzel
2007, 292).

In sozialwissenschaftlichen Lernprozessen entfalten die subjektiven Vorstellungen
von Schiilern ihre Relevanz in Form von Lernvoraussetzungen. Diesbeziiglich pla-
diert Lange dafiir, die vorhandenen Vorstellungen in Lernprozessen zu aktivieren
und Lernanlédsse zu geben, ,,um diese zu wandeln und auszudifferenzieren (Lange
2011, 101). Hierzu sei, so die GPJE, sogenanntes konzeptuelles Deutungswissen er-
forderlich, ,,das sich auf grundlegende Konzepte fiir das Verstehen von Politik,
Wirtschaft, Gesellschaft, Recht bezieht (GPJE 2004, 14) und ,,in eine Beziehung
zu den Vorverstindnissen gesetzt werden® (ebd.) muss. Das konzeptuelle Deu-
tungswissen wird als zentral angesehen, um ,,Schiilerinnen und Schiiler[n] den
Sinngehalt und die innere Logik von Institutionen, Ordnungsmodellen und Denk-
weisen der Sozialwissenschaften — einschlieflich der wesentlichen damit verbunde-
nen Kontroversen* (ebd.) zu erschlieen. Die Kenntnis und das Verstdndnis grund-
legender Annahmen, Deutungen, Erkldrungsmodelle iiber Politik, Wirtschaft, Ge-
sellschaft gelten als notwendige Voraussetzung, um kompetent urteilen und handeln
zu konnen. Es wird allerdings davon ausgegangen, dass Wissensvermittlung und
Kompetenzausbildung nicht gelingen bzw. erfolgreich verlaufen konnen, wenn das
vorhandene Wissen, von dem die Schiiler ihre Vorstellungen und Wahrnehmungen
von Politik im weiteren Sinne strukturieren, d. h. ihre undifferenzierten sozialwis-
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senschaftlichen (Vor-)Urteile, nicht beriicksichtigt werden. Diese mitgebrachten,
meist bewihrten und gegen Irritationen verteidigten Vorstellungen der Schiiler gel-
ten als unvermeidbar. Sie beeinflussen die Verarbeitung von Bildungsangeboten
und konnen zu einem Fehlverstehen von Politik und Demokratie (vgl. Reinhardt
2005, 47) sowie von Wirtschaft und Gesellschaft fithren. Umso wichtiger sei es, so
Reinhardt, die Schiilervorstellungen nachzuvollziehen, im Unterricht zu beriicksich-
tigen und sie konstruktiv zu nutzen (vgl. ebd., 52). Dabei macht insbesondere ihre
emotionale Grundierung die Brisanz aus, die subjektive Vorstellungen fiir das sozi-
alwissenschaftliche Lernen und den Kompetenzerwerb (in diesem Fall vor allem fiir
den Erwerb von sogenannten Arbeitskompetenzenls) haben:

,,Bei [der] Beschiftigung von Menschen mit Welt spielen Emotionen eine Rolle, zum Bei-
spiel weil die Lernenden und Lehrenden Emotionen mit in den Lernprozess bringen, weil die
Lerngegenstinde emotional hoch aufgeladen sind, weil Emotionen entstehen in der Ausei-
nandersetzung mit den Themen oder in der Interaktion der am Geschehen Beteiligten®
(Gautschi 2011, 7).

Wie die Untersuchung der hypothetischen Frage Was konnte passieren, wenn die
Lebenssituation zur Lernsituation wird? gezeigt hat, konnen ,Lerninhalte selbst [.]
ergo als Emotionstriger fungieren* (Eldinger/Hascher 2008, 67), wenn bestimmte
Voraussetzungen erfiillt sind. Weil Emotionen den kognitiven Funktionen dienen,
,,indem sie beeinflussen, wen oder was wir von uns selbst und anderen wahrnehmen
und wie wir verschiedene Merkmale von Lebenssituationen interpretieren und erin-
nern‘ (Kassner 2008, 21), kann der Einfluss von Emotionen auf kognitive Leistun-
gen fordernd oder hemmend sein (vgl. Edelmann 2000, 242). Negative Emotionen
in Form ,.erlebensbezogene[r] Kognitionen fiihren besonders bei schwierigen analy-
tischen Aufgaben zu den hochsten Leistungseinbulen” (Eldinger/Hascher 2008,
66), haben also einen ,,leistungsabtriglichen Effekt* (ebd.). Die zur Forderung der
Kompetenzentwicklung komplexen Lernaufgaben, ,,die sich auf die Problemlosefa-
higkeit im Handlungsablauf beziehen* (KecuBHTW 2006, 112), stellen betroffene
Lernende somit vor enorme Herausforderungen. Wegen hoher emotionaler Belas-
tung, wie es bei Tatsachenbetroffenheit der Fall ist, sind u. a. einseitige, rational

15 Nach Jung verdichtet die Bezeichnung Arbeits- und Berufsfindungskompetenz ,.ein all-
gemeines Kompetenzverstindnis als Befdhigung zur positiven Bewiltigung komplexer
Situationen auf arbeits- und berufsbezogene Ubergiinge** (Jung 2008b, 137). Diese Kom-
petenz erfordere ,.eine angemessene Auseinandersetzung mit den eigenen Fahigkeiten,
Interessen, Wertorientierungen und Lebensentwiirfen sowie mit den Inhalten und Anfor-
derungen, Chancen und Risiken von Arbeitstitigkeiten, Berufen und Arbeitsmirkten™
(ebd.).
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nicht begriindbare, emotionale Urteile wahrscheinlich. Denn die Beschreibung,
Bewertung und Mitgestaltung individueller und kollektiver Probleme wie Arbeits-
losigkeit und die dabei angestrebte ,,Forderung der Problemlosefahigkeit®, vollzieht
sich nicht vollig losgeldst von der eigenen Subjektivitit. Stattdessen wird eine sol-
che Kompetenzentwicklung bei emotional konditionierten Arbeitslosigkeitserfah-
rungen vermutlich durch sehr starre Vorstellungen und spontane negative Gefiihls-
reaktionen begleitet und erschwert sein. Dariiber hinaus fiihrt negative Stimmung
zur ,,Ablenkung durch Gedankeninhalte, die sich mit dem Situations- und Zu-
standserleben der eigenen Person befassen (Eldinger/Hascher 2008, 65f.). So kann
es infolge emotional konditionierter Arbeitslosigkeitserfahrungen und Tatsachenbe-
troffenheit bei dem Lerninhalt Arbeitslosigkeit auch zu Abwehrreaktionen, Frustra-
tionen, Scham und Verweigerung — kurz zu Lernblockaden kommen. Mit Nonnen-
macher ist auerdem davon auszugehen, dass bei hochgradig emotional besetzten
Problemen wie Arbeitslosigkeit subjektive Vorstellungen als Bewiéltigungsversuche
zu interpretieren sind, um die ,,Ohnmachtsgefiihle auslosende Realitdt™ (Nonnen-
macher 1982, 201) zu verdridngen. Insbesondere tatsachenbetroffene Schiiler halten
daher vermutlich viel stirker an ihren Vorstellungen fest, wihrend sie diskrepante
Informationen und somit eine Verdnderung bzw. Erweiterung ihrer Vorstellungen
nicht zulassen. Aufgrund der Stirke der emotionalen Komponente bei Betroffenheit
ist es insofern fraglich, ob die in Kapitel 3.3 genannten curricularen Anforderungen
und Kompetenzen tiberhaupt realisiert werden kdnnen.
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5. Stand der Forschung zu Vorstellungen
von (Haupt-)Schiilern zu Arbeit
und Arbeitslosigkeit

5.1 ALLGEMEINE UBERLEGUNGEN
UND BEOBACHTUNGEN ZUM FORSCHUNGSSTAND

Forschung zu Schiilervorstellungen, vor allem im Zusammenhang mit der
Conceptual Change-Forschung, hat Konjunktur. Auffillig wenige Studien gibt es
jedoch zu den Vorstellungen von (Haupt-)Schiilern zu Arbeit und Arbeitslosigkeit.
Dabei sind Arbeit und Arbeitslosigkeit zentrale Begriffe der Sozialwissenschaften
und des sozialwissenschaftlichen Unterrichts, der in unterschiedlichen Fichern — an
der Hauptschule in NRW in den Fichern Geschichte/Politik und Arbeitsleh-
re/Wirtschaft — erteilt wird.

Im Vergleich zur naturwissenschaftlichen Fachdidaktik ist die Forschung zu Schii-
lervorstellungen in der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik auf3erdem noch rela-
tiv jung. Auch bezog sie sich in der Vergangenheit vorwiegend auf sozialwissen-
schaftliches Lernen im Rahmen des Sachunterrichts der Grundschule. Angekniipft
wurde dabei oft an kognitionspsychologische Untersuchungen zum Begriffserwerb
aus den 1980er Jahren (z. B. Berti und Bombi 1981, 1988, 1989). Aktuell verfasste
oder vor kurzem verdffentliche empirische Forschungsarbeiten, insbesondere im
politikdidaktischen Bereich, lassen allerdings eine Trendwende in der Hinsicht er-
kennen, dass zunehmend die Vorstellungen zu sozialwissenschaftlichen Themen
von Schiilern der Sekundarstufe I und II auf Forschungsinteresse bei den (Nach-
wuchs-)Wissenschaftlern stoen. Die Wirtschaftsdidaktik gerét hierbei allerdings
etwas ins Hintertreffen. Hedtke und Assmann (2008, 10) fanden auflerdem in einer
empirisch quantitativen Analyse des Publikationsverzeichnisses 2002-2005 der
Mitglieder der DeGOB sowie der von ihr herausgegebenen Sammelbinde 1995-
2007 heraus, dass sich die wirtschaftsdidaktische Forschung bislang stark auf theo-
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retische und konzeptionelle Fragen konzentriert hat. Vernachlissigt wurden bisher
empirische, methodisch abgesicherte Forschung sowie die Auseinandersetzung mit
der Arbeitnehmerrolle. Ebenso interessierte sich die Wirtschaftsdidaktik bislang
kaum fiir reale Voraussetzungen der dkonomischen Bildung wie Werte, Wissen,
Konnen und Erfahrungen der Schiiler (vgl. Hedtke/Assmann 2008, 6).

Dass die Vorstellungsforschung in der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik erst
vergleichsweise spidt begonnen hat, ist vermutlich auch auf die Gegenstinde und
Phianomene des Faches zuriickzufiihren. So stellt Reinfried (2010, 3f.) fiir die Hu-
mangeographie, die zum Teil dhnliche Themen wie das Fach Sozialwissenschaften
behandelt (z. B. Globalisierung), ein Forschungsdesiderat hinsichtlich der
Conceptual Change-Forschung fest. Verursacht sieht sie dieses in den meist un-
scharfen und nicht eindeutig definierten wissenschaftlichen humangeographischen
Konzepten, die sich zudem oft der unmittelbaren Beobachtung und dem experimen-
tellen Nachvollzug entziehen (vgl. Reinfried 2010, 19). Insofern sei es nicht so
leicht, relevante Konzepte, die zum Verstehen komplexer Sachverhalte wesentlich
sind, zu identifizieren (vgl. ebd., 16). Auch gestalte sich durch die Unschérfe und
wenig eindeutige Definition der Aufbau fest umrissener Wissensrepréisentationen
als sehr schwierig (vgl. ebd.). Forschungsdesiderate in der sozialwissenschaftlichen
Vorstellungsforschung diirften einen dhnlichen Ursprung haben, da sozialwissen-
schaftliche Konzepte wie z. B. Arbeitslosigkeit in vergleichbarer Weise wie hu-
mangeographische Konzepte ,,auf unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen und
methodologischen Perspektiven und konkurrierenden wissenschaftstheoretischen
Erklarungen* (ebd.) beruhen.

Zu Arbeit und Arbeitslosigkeit aus Schiilersicht existieren insbesondere vier verof-
fentlichte fachdidaktische Studien, von denen eine, die Claar-Studie, auflerdem die
Ergebnisse dlterer Studien biindelt. Ergiinzt um eine kognitionspsychologische und
drei arbeitspsychologische Studien werden die Ergebnisse der vier fachdidaktischen
Untersuchungen im Folgenden wiedergegeben und kommentiert.

5.2 AUSGEWAHLTE STUDIEN UND IHRE ERGEBNISSE

Als grundlegende Studie zum Arbeitsbegriff bei Jugendlichen wird zunéchst die
kognitionspsychologische Untersuchung von Seiler herangezogen. Auf seinen For-
schungen baut insbesondere Claars Untersuchung zur Entwicklung 6konomischer
Begriffe im Jugendalter auf. Deshalb werden nach der Seiler-Studie wesentliche
Ergebnisse zum Arbeitsbegriff aus Claars Untersuchung referiert. Anschlieend
wird auf Campos Ramirez Erforschung der Entwicklung des kindlichen Verstind-
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nisses von der Gesellschaft als soziales System und hier insbesondere auf die Ent-
wicklung der kindlichen Theorien vom Funktionieren des dkonomischen Subsys-
tems Bezug genommen.

Da das Verstindnis von Arbeitslosigkeit als eingebunden in das Verstidndnis
von Arbeit (vgl. Truniger 1990, 7) gilt, bilden die Untersuchungen von Kaiser und
Gliser, die sich sowohl mit dem Arbeitsbegriff von Kindern als auch mit ihren Ar-
beitslosigkeitstheorien beschiftigen, die Briicke zur psychologischen Arbeitslosig-
keitsforschung. So werden ankniipfend an die zentralen Ergebnisse der Gliser-
Studie mit Lins und Schindler zunéchst zwei Untersuchungen der psychologischen
Arbeitslosigkeitsforschung in den Forschungsstand einbezogen. Ausgewihlt wur-
den diese beiden Studien, weil sie die Situation von Kindern und Jugendlichen be-
trachten, die aufgrund elterlicher Arbeitslosigkeit direkt betroffen sind oder selbst
ein Risiko haben, zukiinftig von Arbeitslosigkeit betroffen zu sein. Den Abschluss
bildet die Studie von Dotterweich, Holzle und Koster. In dieser werden die Arbeits-
losigkeitsvorstellungen von Hauptschiilern als ,,potenziell“ von Arbeitslosigkeit Be-
troffene mit denen arbeitsloser Jugendlicher verglichen. Somit komplettiert diese
Studie der psychologischen Arbeitslosigkeitsforschung den Uberblick iiber die For-
schungslage.

Abschlieend werden aus dem Forschungsstand Konsequenzen, Annahmen und
Fragen fiir die eigene Untersuchung abgeleitet.

5.2.1 Studien zum Arbeitsbegriff

Fiir seine Untersuchungen zur Entwicklung des Arbeitsbegriffs hat Thomas B. Sei-
ler (1988) zunichst den Zielbegriff theoretisch rekonstruiert und als Analysein-
strument fiinf Kategorien bzw. Teilsysteme/Teilstrukturen des Begriffs sowie fiinf
entwicklungsrelevante Dimensionen aufgestellt:

1. Auf die eigene Person bezogene Aspekte und Relationen von Arbeit
2. Arbeit allgemein, als Tatigkeit und als Beruf

3. Arbeit als soziales Geschehen

4. Arbeit als Bestandteil des wirtschaftlichen Systems

5. Arbeit als gesellschaftliche Institution (vgl. Seiler 1988, 113ff.).

Seiler nimmt fiir die Entwicklung des Arbeitsbegriffs an, ,,da} die ersten beiden
Dimensionen zuerst bewuft erfalt werden und dafl umgekehrt Aspekte und Bezie-
hungen, die sich aus der sozialen, der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Funk-
tion und Perspektive von Arbeit ergeben, erst relativ spit explizit herauskristallisiert
werden® (ebd., 115). Daher geht er davon aus, dass das kindliche Arbeitsverstind-
nis zundchst egozentrisch und individualistisch ausgerichtet ist (vgl. ebd.). Seiler
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vermutet, dass die kindliche Perspektive auf Arbeit hochstens biologische Eigen-
schaften und Notwendigkeiten wie z. B. die Aspekte Miihe und Anstrengung sowie
das Verstindnis von Arbeit als Mittel zum Gelderwerb und zur Sicherung des Le-
bensstandards enthilt. Ein explizites Verstdndnis fiir soziale, dkonomische und ge-
sellschaftliche Bedingungen von Arbeit nimmt er erst bei Jugendlichen an (vgl.
ebd.).

Seiler (ebd., 117) iiberpriifte seine Annahmen iiber die Entwicklung des Arbeitsbe-
griffs in einer umfassenden Querschnittstudie bei Jugendlichen im Alter zwischen
zwOlf und 19 Jahren. Insgesamt 91 Jugendliche (zehn bis zwolf Jugendliche je Al-
tersstufe) wurden mithilfe von Leitfaden-Interviews befragt. Ausgewertet wurden
die Interviews mithilfe von vier verschiedenen Auswertungsmodi (vgl. ebd., 117f.).

Ein zentrales Ergebnis der Studie ist, dass sich der Arbeitsbegriff sehr langsam
entwickelt; seine Entwicklung reicht aulerdem weit {iber das Ende des Jugendalters
hinaus (vgl. ebd., 122). Seiler schliefit jedoch aus, dass die Entwicklung des Ar-
beitsbegriffs sich dadurch fordern lédsst, dass das Kind lernt, konkrete Tatigkeiten
der Eltern mit dem Wort ,,Arbeit* zu belegen (vgl. ebd.). Gliaser (2002, 244), deren
Studie auch noch zur Sprache kommen wird, hilt hingegen den Einblick in und die
Auseinandersetzung mit den konkreten Arbeitstitigkeiten der Eltern fiir besonders
relevant fiir die Ausbildung eines differenzierten Arbeitsbegriffs. Auch widerspricht
Seilers Annahme der in Kapitel 4 skizzierten Moglichkeit, dass Eltern auf den Be-
griffserwerb ihrer Kinder Einfluss nehmen kdnnen, indem sie ergédnzende Erkldrun-
gen liefern und damit den Kindern bei der Interpretation ihrer Erfahrungen helfen
(vgl. Siegler et al. 2005, 357). Seiler (1988, 122f.) zufolge kann durch das Erlernen
isolierter Bezeichnungen und ihrer unsystematischen, eher duflerlichen Verwendung
lediglich die Konstruktion eines primitiven Vorliduferbegriffs von Arbeit beschleu-
nigt werden. Die Entstehung von Vorformen des eigentlichen Arbeitsbegriffs
nimmt er erst fiir die spéte Kindheit an, wenn Kinder dazu fihig seien, ,.einzelne
Merkmale, die mit konkreten Tétigkeiten und Ereignissen verkniipft sind, z. B. der
Aspekt der Miihe* (Seiler 1988, 123), herauszulosen und bestimmte konkrete Er-
eignisse und konkrete Tétigkeiten in einem Zusammenhang zu sehen. Dies gelinge
Kindern mit etwa 10 Jahren, wenn sie beginnen, Arbeitstitigkeiten ,,nach den Fer-
tigkeiten, die der Ausfiihrende besitzen muf3 (ebd.) zu unterscheiden sowie danach,
,,0b sie etwas hervorbringen oder veridndern* (ebd.). Mit einer ,,expliziten und be-
wult reflektierten Strukturierung® (ebd.) des Arbeitsbegriffs sei allerdings erst im
Jugendalter zu rechnen. So stellt der Autor fest, dass Jugendliche teilweise explizit
und reflektiert Arbeit von Nicht-Arbeit unterscheiden, Arbeit mit anderen Begriffs-
beziehungen in Verbindung bringen und sich Gedanken iiber den Sinn und Zweck
von Arbeit machen. Arbeit wird zunehmend im Zusammenhang mit Beruf als we-
sentlicher Teil des Lebens gesehen. Damit tauchen auch Assoziationen wie An-
strengung, Miihe und Miidigkeit auf und Arbeit wird als eine Beschiftigung begrif-
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fen, die ,,in regelmidfigem Rhythmus mit Freizeit, Erholung und Urlaub wechselt*
(ebd.). Auch wird Arbeit zunehmend als ein Muss interpretiert, um Geld zu verdie-
nen, den Lebensunterhalt zu sichern und der Versorgungspflicht fiir die Familie
nachzukommen. Weil Arbeit zunehmend mit Miihe und Verpflichtung verkniipft
sei, sei deshalb insbesondere der Arbeitsbegriff von 14- und 15-jidhrigen Jugendli-
chen emotional negativ besetzt (vgl. ebd.). Eine solche ,,Haltung“ gegeniiber Arbeit
sei spéter, d. h. im hoheren Jugendalter, nicht mehr feststellbar. Kritisch anzumer-
ken ist allerdings, dass es sich bei Seilers Untersuchung um einen Querschnitt han-
delt. Um tatsdchlich zu der Aussage zu kommen, dass sich die negative Besetzung
des Arbeitsbegriffs bei Jugendlichen wieder ins Positive veridndert, hitte er eine
Léangsschnittuntersuchung durchfithren miissen. Nach Gldser (2002, 245) ist der
Arbeitsbegriff auerdem vor allem dann negativ geprigt und auf Miihsal reduziert,
wenn Kinder dies ausschlieflich durch ihre Eltern erleben.

Seiler (1988, 123) stellt weiter fest, dass die untersuchten Jugendlichen den
Notwendigkeits- bzw. Verpflichtungscharakter der Arbeit nicht gesellschaftlich
oder 6konomisch begriinden. Auch dieser Befund ist wegen eines kontréren Ergeb-
nisses der Studie von Campos Ramirez anzuzweifeln. In dessen Untersuchung zur
Entwicklung des Verstindnisses von Gesellschaft als soziales System bei Sechs- bis
14-Jahrigen weist Campos Ramirez (1997, 204) nach, dass bereits Kinder auf einem
mittleren Niveau die gesellschaftliche Verantwortung als Motiv fiir Arbeit nennen.

Seilers Studienergebnissen zufolge sind Jugendliche durch den Aufbau formaler
Denkstrukturen zwar dazu in der Lage, ,,den Arbeitsbegriff von innen her zu syste-
matisieren, indem einzelne Merkmale oder Beziehungen stirker herauskristallisiert
und gegeniiber anderen privilegiert werden* (Seiler 1988, 124). Allerdings komme
es vor, dass manche Jugendliche bestimmte Merkmale und Beziehungen verabsolu-
tieren, was zu einer Ausweitung oder Einengung des Arbeitsbegriffs fiihren konne.
Jugendliche wiirden aber zunehmend bewusster auf Widerspriiche aufmerksam. In-
dem diese Widerspriiche differenziert und relativierend integriert wiirden, ver-
schwinden sie zwar allméhlich, doch wiirden eindimensionale Sichtweisen nicht
vollstindig abgelegt (vgl. ebd.). Die zunehmende Integration des Arbeitsbegriffs
lasse ein geschlossenes Begriffssystem entstehen, ,,das schon eine gewisse Beweg-
lichkeit und Festigkeit erlangt* (ebd.). Mithilfe dieses Begriffssystems konnten Ju-
gendliche dem Wort Arbeit eine situationsspezifische Bedeutung verleihen und au-
Berdem unbekannte Verwendungen des Wortes und Bedeutungszuschreibungen
verstehen (vgl. ebd.).

Ein weiteres Ergebnis aus Seilers Studie ist, dass sich die Jugendlichen lange
Zeit Arbeit blof ,,als individualistisches Geschehen oder als eine biologischen
Zwingen unterworfene Téatigkeit von Individuen® (ebd.) vorstellen. Erst sehr spiit
entwickelt sich die Vorstellung, dass Arbeit durch soziale, wirtschaftliche und ge-
sellschaftliche Bedingungen und Normen reguliert ist. Doch auch bei élteren Ju-
gendlichen bleiben diese Vorstellungen duflerst rudimentdr und werden nur auf
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permanentes Nachfragen hin geduBert (vgl. ebd.). Ebenso verweisen die Jugendli-
chen nicht spontan und von sich aus darauf, ,,da der Arbeitsprozell durch soziale
und gesellschaftliche Normen und Bedingungen reguliert wird, daf3 den verschiede-
nen Arbeitsformen und Strukturen auch ein unterschiedliches Sozialprestige zu-
kommt, dafl der Wert der Arbeit sich auch nach wirtschaftlichen Kriterien bemif3t,
dafl der wirtschaftliche Produktionsprozef3 eine hochdifferenzierte Arbeitsteilung
nach sich zieht, und diese Arbeitsteilung in der industrialisierten Gesellschaft zu un-
terschiedlichen Berufen und Ausbildungsgingen fiihrt etc.” (ebd., 124f.). Insofern
nimmt Seiler an, dass es sich eher um ein globales, unbestimmtes Wissen bzw. um
implizite Wissensstrukturen handelt, ,.die noch nicht systematisch mit dem Arbeits-
begriff verbunden sind, sondern als brachliegende und isolierte Bruchstiicke dane-
ben stehen (ebd., 125). Fiir diese Interpretation spreche die Beobachtung, dass Ju-
gendliche gesellschaftliche Anforderungen und Erwartungen stets negativ bewerte-
ten (vgl. ebd.). Auch das idealistische Wunschdenken, ,,ausschlieBlich das tun zu
konnen, was den eigenen Interessen und Wiinschen entspricht und was Spall macht*
(ebd.), deute darauf hin. Die Aspekte ,,Spa* und ,,Interesse*, welche eine wichtige
Rolle im Berufswahlprozess spielen konnen und auch sollten, werden hier von Sei-
ler als ,,idealistisches Wunschdenken verunglimpft. Deutlich wird aulerdem, dass
Seiler bestimmte Antworten der Jugendlichen erwartet. Verstirkt wird dies durch
seine vorangestellte, theoretische Rekonstruktion des Arbeitsbegriffs (= Zielbe-
griff). Offenbar verhindert dies die notwendige Offenheit bei der Interviewfiithrung
und -analyse. Relevanzen, die bestimmte Aspekte des Arbeitsbegriffs fiir Schiiler
verschiedener Altersgruppen haben, bleiben so unentdeckt und werden auflerdem
als ,.falsch® abgetan. Individuelle Deutungen des Arbeitsbegriffs durch die Jugend-
lichen werden vor allem unter einer entwicklungspsychologischen Perspektive als
defizitidr bewertet.

Verschiedene Ergebnisse aus der Untersuchung von Seiler wurden auflerdem
bereits mit dem Verweis auf andere Studien in Zweifel gezogen. Nach Seiler ist das
kindliche Verstindnis von Arbeit sehr begrenzt. Auch Jugendliche haben — so das
zentrale Ergebnis seiner Studie — nur einen sehr undifferenzierten, vor allem indivi-
dualistischen Arbeitsbegriff, der soziale, wirtschaftliche und gesellschaftliche Di-
mensionen ausblendet. Die folgenden Studien bescheinigen jedoch bereits Grund-
schulkindern eine differenziertere Vorstellung liber die Arbeitswelt.

Annette Claar (1990) widmet sich der Entwicklung 6konomischer Begriffe im Ju-
gendalter. In ihrer Querschnittstudie mit vier verschiedenen Altersgruppen (je 16
Kinder der 5. Klasse sowie je 16 Jugendliche der 10. und der 13. Klasse und 16 Er-
wachsene), die sich alle dem gymnasialen Bildungsweg und der Mittelschicht zu-
ordnen lassen, untersuchte sie die Entwicklung 6konomischer Begriffe am Beispiel
verschiedener Inhaltsbereiche (vgl. Claar 1990, 61). Dabei bildete der Geldbegriff
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den inhaltlichen Schwerpunkt (vgl. ebd., 70). Doch widmet sie sich auch dem Ar-
beitsbegriff.

Als Erhebungsmethode wihlte sie das Verfahren des semistrukturierten, flexib-
len Interviews (vgl. ebd., 63). Die im Durchschnitt 52 bis 72 Minuten langen Inter-
views wertete sie qualitativ mithilfe eines Kategoriensystems aus.

Thre Ergebnisse beziehen sich nur auf die Antwortkategorien der Kinder und
Jugendlichen. Dabei ist das zentralste Ergebnis ihrer Studie, dass sich die 6konomi-
schen Begriffe zehn- bis elfjidhriger Kinder in fundamentaler Weise von denen élte-
rer Kinder unterscheiden (vgl. ebd., 198).

Claar verkniipfte ihre Forschungsergebnisse auBlerdem in einer 1996 erschienen
Monografie ,,Was kostet die Welt* mit zentralen Ergebnissen anderer Forschungs-
arbeiten. So fiihrt sie darin in Bezug auf den Arbeitsbegriff ihre Ergebnisse sowie
Ergebnisse der Studien von Seiler (1988), Berti und Bombi (1981, 1988, 1989),
Goldstein und Oldham (1979) u. a. an. Auch informiert sie in ihrer Monografie tiber
das wirtschaftliche Verstidndnis von Kindern und Jugendlichen sowie {iiber ihre
okonomische Sozialisation und beschreibt altersbezogene Verdnderungen in Ein-
stellungen sowie Verhaltensweisen.

Ein relevantes Ergebnis ist, dass sich bei Kindern etwa zwischen ihrem fiinften
und siebten Lebensjahr ein Verstindnis dafiir ausbildet, ,,daf} die Arbeit ihrer Eltern
mit einer Bezahlung verbunden ist* (Claar 1996, 216). Damit wird Arbeit als Er-
werbsarbeit klassifiziert und erhilt eine 6konomische Konnotation. Geld bildet das
verbindende Element zu allen folgenden Aspekten, die in der weiteren Entwicklung
des Arbeitsbegriffs eine Rolle spielen. Indem Kinder im Geld- bzw. Einkommens-
erwerb die zentrale Funktion bzw. Absicht von (Erwerbs-)Arbeit und das zentrale
Motiv iiberhaupt zu arbeiten sehen, wird der Autorin zufolge eine Kette weiterer
Konsequenzen ausgeldst. So ergeben sich daraus die Fragen, woher das Geld
kommt und wofiir der ,,Arbeiter sein Geld bekommt. Die Antworten auf diese Fra-
gen beziehen sich auf Arbeitsorganisation und -beziehungen, wirtschaftliche Zu-
sammenhinge, Arbeitstitigkeiten und Qualifikationen sowie die Unterscheidung
zwischen dem privaten und dem offentlichen Sektor. Entsprechend betrachtet Claar
die ,,Erkenntnis, da3 Arbeitsbeziehungen hierarchisch geordnet sind“ (ebd., 218),
als einen weiteren wesentlichen Schritt in der Entwicklung des Arbeitsbegriffs,
welcher sich mit ca. sieben Jahren in der Unterscheidung zwischen Mitarbeitern
und Vorgesetzen zu vollziehen beginne. In diesem Alter wird dem Arbeitgeber die
Funktion zugeschrieben, Arbeitsanweisungen zu erteilen und seine Mitarbeiter fiir
ihre verrichtete Arbeit zu bezahlen. Die Kinder erkennen allerdings noch nicht, dass
der Arbeitgeber dieses Geld erwirtschaftet. So nennen Kinder auch noch iiber das
siebte Lebensjahr hinaus die Bank oder die ,,Geldfabrik* als Quellen des Arbeitge-
bers, aus denen er die Lohne und Gehilter der Arbeitnehmer bezahlt (vgl. ebd.). Ei-
ne weitere kreative Ideen hinsichtlich der Frage, woher der Chef das Geld fiir die
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Gehilter nimmt, ist beispielsweise die Vorstellung, der Chef miisse eine Menge
Geld mitbringen, wenn er einen Betrieb 6ffnen will (vgl. ebd.). Manche Sieben- bis
Achtjdhrige glauben auch, ,dafl bei Beginn einer Arbeitstitigkeit eine Art Ein-
stiegsgebiihr an den Betrieb zu zahlen sei* (ebd., 219). Erst mit zunehmendem Alter
erkennen die Kinder, dass der Arbeitgeber Produkte oder Dienstleistungen verkauft,
um mit dem Verkaufsgewinn u. a. seine Mitarbeiter zu bezahlen (vgl. ebd.). Mit der
Verbindung, die Kinder damit zwischen ,,Verkauf von Waren/Dienstleistung gegen
Geld* und ,,Arbeit gegen Geld* herstellen, , konstruieren sie ein komplexeres be-
griffliches System und vollziehen einen wesentlichen Schritt hin zum Verstdndnis
der Zirkulation von Geld in der Gesellschaft* (ebd.). Allerdings entwickle sich die-
ses Verstdndnis je nach Beruf bzw. Tatigkeit unterschiedlich schnell und leicht (vgl.
ebd.). So werden die Zusammenhinge fiir den Beruf des Bankangestellten meist
erst im Jugendalter, parallel zur Unterscheidung zwischen privatwirtschaftlich ar-
beitenden Betrieben und einer Beschiftigung im o6ffentlichen Sektor, erfasst (vgl.
ebd., 219f.). Die Vorstellungen von Kindern zu der jeweiligen Arbeitstitigkeit be-
ziehen sich in jungen Jahren aulerdem vor allem auf Konkretes, z. B. auf beobacht-
bare Arbeitsschritte und weniger auf Abstraktes wie z. B. den Arbeitsschritten zu-
grunde liegende Zielsetzungen, wobei die Bedeutung einer Tétigkeit durchaus auf
elementarem Niveau hin und wieder erkannt wird (vgl. ebd., 217). Erst allmihlich
entwickle sich eine spezifische Vorstellung iiber die einzelnen Berufe und die mit
ihnen verbundenen Arbeitstitigkeiten, vorausgesetzten Fertigkeiten und Kenntnisse.
Abgeschlossen sei der Aufbau dieser spezifischen Vorstellungen erst im Erwachse-
nenalter (vgl. ebd., 218). Dieser Befund ist vor dem Hintergrund, dass Hauptschiiler
besonders frith Entscheidungen zur Berufswahl zu treffen haben, beachtenswert.
Denn Berufswahlentscheidungen setzen voraus, dass der Schiiler einzelne Berufe
und Arbeitstétigkeiten kennt bzw. eine Vorstellung davon hat.

Zur Erforschung der Entwicklung des kindlichen Verstidndnisses von der Gesell-
schaft als soziales System, einschlieBlich eines kulturellen Vergleichs (Costa Rica
und Deutschland), war fiir Domingo Campos Ramirez (1997) die Forschungsfrage
leitend: Wie entwickelt sich, ausgehend von der Interpretation und dem Verhdltnis
alltiglicher Ereignisse und Situationen, das kindliche Verstdndnis der Gesellschaft
als sozial funktionierendes System?

Campos Ramirez befragte einzeln fiir Deutschland und Costa Rica 40 Mittel-
schicht-Kinder (20 Jungen und 20 Midchen) zwischen sechs und 14 Jahren. In den
Einzelbefragungen sollte jedes Kind zunichst fiir jede soziale Situation, die auf ei-
ner Karte dargestellt war, eine Geschichte erfinden und erzdhlen. Anschliefend
wurde das Kind iiber die erfundene Geschichte und deren soziale Situation befragt.
(vgl. Campos Ramirez 1997, 146).

Fiir die Erfassung der Entwicklung der kindlichen Theorien iiber das Funktio-
nieren des 6konomischen Subsystems legte Campos Ramirez den Kindern die ge-
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sellschaftlichen Situationen ,,ein Arbeitstag®, ,,einkaufen gehen* und ,,in die Schule
gehen® vor. Diese Situationen nutzte er, um die kindlichen Interpretationen des Gii-
ter- und Dienstleistungsstroms sowie deren Beziehungen zum Geldstrom zu ermit-
teln. Dabei war die soziale Situation ,.ein Arbeitstag* dem Bereich der Produktion
von Giitern und Dienstleistungen entnommen. Sie diente vor allem dazu, die kindli-
chen Interpretationen der Grundaspekte und -komponenten des Funktionierens des
okonomischen Subsystems im Bereich der Arbeitswelt aufzudecken (vgl. ebd.).

Die Ergebnisse zum Bereich Arbeit differenziert Campos Ramirez in vier Be-
reiche: Motive, Absichten, Organisation und Lohn. In Bezug auf die kindlichen
Vorstellungen unterscheidet er aulerdem drei Niveaus (vgl. ebd., 200f.). Diesbe-
ziiglich stellt Campos Ramirez fest:

Je hoher das Entwicklungsniveau, desto mehr Motive bezieht ein Kind ein. So
dominiert auf dem ersten Niveau das Motiv ,,Verantwortung fiir die Familie“: ,,Die
Arbeit ist eine Verpflichtung, die intrinsisch zum Erwachsensein gehort” (ebd.,
202). Kinder diesen Niveaus nehmen an, dass die Vernachldssigung dieser Pflicht
fatale Folgen wie Verhungern hat (vgl. ebd.). Neben die familidre Verpflichtung
tritt auf dem zweiten Niveau das Motiv ,,gesellschaftliche Verantwortung®. Das
Hauptmotiv der Kinder diesen Niveaus ist zwar weiterhin die Versorgung der Fami-
lie. Da sie aber Arbeit stiarker unter der Beriicksichtigung gesellschaftlicher Rollen
definieren, sehen sie auch die gesellschaftliche Verantwortung des Arbeitnehmers
(vgl. ebd., 204). Zusitzlich zu den Motiven der familidren und gesellschaftlichen
Verpflichtungen erkennen Kinder des dritten Niveaus in der Arbeit auch die Funk-
tion zur personlichen Entwicklung des Arbeitnehmers beizutragen (vgl. ebd., 206f.).
Voraussetzung zum Erkennen dieser Subjektivierungsfunktion der Arbeit sei je-
doch, dass die Kinder den Arbeitnehmer als ein Individuum mit Eigenschaften und
Wiinschen betrachten. (vgl. ebd.).

In dhnlicher Weise vollzieht sich auch die Entwicklung hinsichtlich der mit Ar-
beit verfolgten Absichten. Auf dem ersten Niveau dient Arbeit dem Gelderwerb, um
eigene und die Bediirfnisse der Familie zu erfiillen (vgl. ebd., 202). Neben den
Grundbediirfnissen sollen laut Kindern des zweiten Niveaus auch bevorzugte Be-
diirfnisse wie Lernen, Studieren und Reisen befriedigt werden (vgl. ebd., 204). Da-
bei sind die Bediirfnisse ,,an Vorlieben, Geschmack und Lebensstandard der Ar-
beitnehmer angepal3t™ (ebd.). SchlieBlich betrachten die Kinder des dritten Niveaus
den Arbeitnehmer als relativ autonom und liberal und glauben, dass ihn eine ange-
nehme und gut bezahlte Arbeit erfiillt (vgl. ebd., 207).

In Bezug auf den Bereich der Organisation assoziieren Kinder des ersten Ni-
veaus ,,Arbeitsplidtze mit Orten und/oder gro3en Gebiduden, in denen die Leute tig-
lich von morgens bis abends mit lediglich einer Mittagspause einer einzigen Titig-
keit auf rituelle Weise nachgehen* (ebd., 202). Dabei wird die Titigkeit meist mit
der Arbeitsbezeichnung oder dem Unternehmen assoziiert. Als Vorgesetzten bzw.
Chef betrachten die Kinder den Besitzer der Firma, der diese Firma aufgebaut hat
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(vgl. ebd.). Seine Aufgabe besteht den Kindern zufolge darin, den Arbeitnehmern
bzw. den Angestellten Anweisungen zu erteilen. Auch hat sich ein Bewerber direkt
an den Vorgesetzten zu wenden, wenn er einen Arbeitsplatz haben will, oder aber
der Interessent muss fiir einen Arbeitsplatz bezahlen (vgl. ebd.). Die Ausfiihrung
der Arbeit ist in den Augen der Kinder an keine Qualifikation gebunden. Statt die
Ergebnisse des Produktionsprozesses hervorzuheben, betonen sie die Arbeitsroutine
(vgl. ebd.). Durch die grolere wahrgenommene Vielfalt an Arbeitstétigkeiten kon-
nen Kinder auf dem zweiten Niveau Arbeitsaufgaben besser erkennen und vonei-
nander unterscheiden (vgl. ebd., 204). AuBerdem erkennen sie, dass der Chef nicht
unbedingt der Besitzer des Arbeitsplatzes ist; sie nennen auch 6ffentliche Institutio-
nen. Dariiber hinaus sind die Kinder in der Lage die Befehlshierarchie auf Verwal-
tungsebene besser zu verstehen (vgl. ebd.). So haben sie ,,im Bereich der Aufgaben
und Funktionen ein deutlicheres Bild der technischen und beruflichen Rangord-
nung* (ebd.). Dem Chef rechnen sie vermehrt Managereigenschaften zu; ,.er leitet,
befiehlt, trifft Entscheidungen und kontrolliert das gesamte Geschehen und die
Entwicklung des Unternehmens* (ebd., 205). Die Arbeitnehmer wiederum mussten
vorab studieren oder eine Ausbildung absolvieren, ehe sie ins Arbeitsleben einstei-
gen konnten, wo sie sich aulerdem erst etablieren mussten, um aufsteigen zu kon-
nen (vgl. ebd.). Die Kinder nehmen also an, dass Ausbildung und Berufserfahrung
notwendige Voraussetzungen sind, um den Aufgaben nachkommen zu kénnen (vgl.
ebd., 204). Sie betrachten die Arbeitstitigkeit aulerdem als (zeitlich) geregelt und
verweisen zum Teil auf Produktionserzeugnisse (vgl. ebd., 205). Indem sie ver-
schiedene Aspekte eines Arbeitsplatzes beherrschen und koordinieren konnen und
,.die Bedeutung der Verwaltungs- und Befehlshierarchie, der technischen und beruf-
lichen Rangliste sowie der internen Verteilung der Arbeit” (ebd., 207) erfassen, sind
Kinder des dritten Niveaus in der Lage ,,auch Zusammenhinge und Beziehungen
des Betriebs zu anderen Produktionseinheiten zu erkennen‘ (ebd.). Dariiber hinaus
unterscheiden die Kinder zwischen privaten und &ffentlichen Einrichtungen und er-
kennen hin und wieder die Einflussnahme der Regierungsverwaltung auf private
Einrichtungen. Arbeit beinhaltet auch eine Entfaltungsmoglichkeit und wird als
,»Abschlufl der Ausbildung bzw. des Studiums und als Teil der Berufskarriere gese-
hen“ (ebd.).

In der Kategorie Lohn unterscheiden sich Kinder des ersten Niveaus von denen
der anderen Niveaus vor allem dadurch, dass sie zwar wissen, dass die Titigkeit des
Arbeitnehmers durch den Arbeitgeber entlohnt wird, sie die Gehaltshohe jedoch im
Ermessen des Arbeitgebers sehen (vgl. ebd., 203). Die Kinder diesen Niveaus nen-
nen in der Regel drei verschiedene Quellen, aus denen der Arbeitgeber das Geld,
mit dem er den Arbeitnehmer bezahlt, bezieht: ,,Der Chef ist eine Person mit viel
Geld; der Chef erhilt Geld dafiir, da3 er anderswo arbeitet; der Chef sammelt das
durch den Verkauf der im Unternehmen erzeugten Giiter gewonnene Geld und ver-
teilt es unter den Arbeitnehmern® (ebd.). Kinder des zweiten Niveaus erkennen im
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Vergleich zu Kindern des ersten Niveaus, dass unterschiedliche Aufgaben und Qua-
lifikationen auch zu Gehaltsunterschieden fiithren. Sie glauben, dass Arbeitnehmer
ihr Gehalt vom Chef bekommen, der es wiederum von der Firma bzw. dem Unter-
nehmen oder von der Regierung erhilt (vgl. ebd., 206). Dabei kommt das Geld fiir
das Gehalt aus den Banken und wird durch den Verkauf der produzierten Giiter er-
wirtschaftet. Insgesamt kennen die Kinder diesen Niveaus verschiedene Kriterien
zur Gehaltsbestimmung wie die jeweilige Verantwortlichkeit, technische und beruf-
liche Rangordnung oder Beforderungen (vgl. ebd.). Allerdings koordinieren sie die
verschiedenen Kriterien noch nicht miteinander und kdnnen auferdem noch nicht
zufriedenstellend erldutern, welche Rolle sie beim Berechnen des Gehalts spielen.
Die Kinder betrachten jedoch das Gehalt als ,,starkes Kriterium fiir die Bestimmung
des sozialen Status des Arbeitnehmers* (ebd., 206). Bei Kindern des dritten Ni-
veaus ist dieser Aspekt fest verankert. Die Funktionen des Gehalts liegen fiir sie in
der Befriedigung der Grundbediirfnisse und der personlichen Wiinsche sowie ganz
eindeutig in der Statusverleihung: ,,Die Kinder erkennen also deutlich die Zusam-
menhidnge zwischen Geld, Prestige und Macht innerhalb der Arbeitswelt und Ge-
sellschaft (ebd., 208). Hierzu passt das Ergebnis aus Claars (1996, 226) Untersu-
chung, dass bereits Fiinf- bis Siebenjdhrige eine Sensibilitit fiir die soziale Un-
gleichheit und eine Vorstellung von Armut und Reichtum haben.

Zusammengefasst ldsst sich mit Bezug auf die Studien von Claar und Campos
Ramirez das kindliche Verstindnis von Arbeit bzw. der Arbeitswelt als viel diffe-
renzierter beschreiben, als es Seiler angenommen hat. Auch die im Folgenden auf-
gefithrten Studien von Kaiser und Gléser, die neben Arbeit auch Arbeitslosigkeit
aus Kindersicht betrachten, erkennen sogar in den Aussagen mancher Grundschiiler
eine gesamtgesellschaftliche Perspektive auf die Arbeitswelt.

5.2.2 Studien zu Schiilervorstellungen
von Arbeit und Arbeitslosigkeit

Astrid Kaisers (1996) Untersuchung zielte auf die Erforschung der subjektiven
Lernvoraussetzungen bzw. Kindervorerfahrungen. Hierunter versteht sie kognitive,
affektive und verhaltensbezogene Personlichkeitsdimensionen eines Lernenden mit
den Indikatoren ,,Kenntnisse, Begriffe, Fragestellungen, Situationsdeutungen, Ein-
stellungen, Erwartungen, Verhaltensdispositionen und -strategien* (Kaiser 1996, 7).
Diese Lernvoraussetzungen seien Ergebnis bisheriger Erfahrungen und zeichneten
sich dadurch aus, dass sie in eine neue Lernsituation eingebracht werden konnten,
neue Lernprozesse beeinflussten und ,,abhéngig vom spezifisch inhaltlichen Anfor-
derungsgehalt der Lernsituation® (ebd.) seien.
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Kaiser erhob diese Kindervorerfahrungen fiir den sozialwissenschaftlichen
Sachunterricht beispielhaft an folgenden Inhalten, die nach didaktischen Kriterien
ausgewdhlt wurden:

Probleme des Arbeitens am Beispiel der Fabrikarbeit;

Geldprobleme am Beispiel des Taschengeldes;

¢ Konsumverhalten und -entscheidungen am Beispiel Schulfriihstiick;
e Werbung und Konsum am Beispiel von Nuss-Nougatcreme;

¢ Umweltschutzprobleme am Beispiel Altpapier (vgl. ebd., 8).

Fiir die Ermittlung der Lernvoraussetzungen setzte Kaiser schulnahe Methoden wie
die teilnehmende Beobachtung und Kinderzeichnungen ein:

Zum einen entwickelte sie Anfangsstunden von Unterrichtseinheiten, ,,in denen
schultypische, relativ offene, themenbezogene [verbale und visuelle] Impulse iiber-
wiegen® (ebd., 9). AnschlieBend wurden die Reaktionen der Kinder auf diese Im-
pulse protokolliert und/oder in Form von Zeichnungen konserviert (vgl. ebd., 10).
D. h., Gegenstand der Auswertung und Analyse waren am Ende einerseits die Kin-
derprodukte in Form von Bildern, die Kaiser ,,als sehr brauchbar fiir Fragen nach
dem Verstindnis von Kindern zu ihrer Umwelt“ (ebd., 20) ansieht. Kinder verarbei-
teten in ihnen ihre gesellschaftlichen Erfahrungen. Insofern geben die Bilder darii-
ber Auskunft, ,,was die Kinder zu der jeweiligen Thematik denken, meinen oder
fithlen* (ebd., 27). Zu beachten sei jedoch, so Kaiser (ebd., 20), dass Kinderbilder
auch dsthetischen Gesichtspunkten sowie kulturellen Pragungen unterliegen.

Andererseits flossen die Ergebnisse der Vorgespriche mit den Lehrern, die Un-
terrichtsbeobachtungen und die Lehrkraftberichte in die Auswertung ein. Die Lehr-
kraftberichte, in denen Auskunft {iber die geschlechtsspezifische Zusammensetzung
der Lerngruppen, die hiusliche Situation, Einfliisse des Elternhauses und einzelner
Schiiler sowie tiber themenspezifische Erfahrungen im bisherigen Unterricht gege-
ben wurde, sollten Hinweise fiir die Interpretation nach der Auswertung der Sam-
melprotokolle liefern (vgl. ebd., 26f.). Die Sammelprotokolle, welche insbesondere
die beobachteten verbalen Reaktionen der Schiiler auf die Impulse enthalten, stell-
ten die zentrale Datenquelle dar. Sie wurden mithilfe der Methode der
Textausschnittsanalyse ausgewertet.

Durchgefiihrt wurden 24 Erhebungen nach den Sommerferien 1983 bis Oktober
1984 in verschiedenen Grundschulklassen im Bielefelder Raum (vgl. ebd., 23).

Die Lernvoraussetzungen zu den Problemen des Arbeitens wurden durch das
Teilprojekt Traumfabrik erhoben. An dieser Unterrichtseinheit, die mehr als fiinf
Unterrichtsstunden umfasste, beteiligten sich insgesamt 215 Kinder aus 10 Grund-
schulkassen im Bielefelder Raum (7 Klassen an Regelschulen, 3 Klassen an der La-
borschule Bielefeld). Ca. zwei Drittel der Kinder besuchte die 4. Klasse. Die Lehrer
gaben ihren Klassen verschiedene relativ weit gefasste verbale Impulse, angefangen
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damit, welche Fabriken die Kinder kennen, iiber die Arbeiter und Arbeitsbedingun-
gen, bis hin zu der Konstruktion einer Traumfabrik im Jahr 2000 (vgl. ebd., 32f.).

Kaiser (ebd., 181) stellt insgesamt eine geschlechtsspezifische Differenz in Bezug
auf die Bearbeitung vieler soziookonomischer Themenstellungen fest.

Hinsichtlich des sozialen Problems Arbeitslosigkeit ergibt sich, dass vor allem
Maidchen dieses Problem iiberhaupt mit bedenken und sich insgesamt sehr differen-
ziert damit auseinandersetzen (vgl. ebd., 55). Die Kinder verkniipfen mit Arbeitslo-
sigkeit Einkommensverluste sowie fehlende Beschiftigung. Middchen verweisen in
diesem Zusammenhang auch auf die Funktion der Sinnhaftigkeit von Erwerbsar-
beit, die durch den Verlust der Arbeit abhanden kommt (vgl. ebd., 55f.). Arbeitslo-
sigkeit wird dabei der Autorin zufolge auch affektiv als schlecht, schade, traurig
usw. eingeschitzt (vgl. ebd.). Schlieflich beweisen die Kinder Einfiihlungsvermo-
gen in die Menschen, die von Entlassung bedroht sind (vgl. ebd., 56). Insbesondere
die Jungen entwickeln solidarische Vorstellungen im Sinne von ,,Wir-sitzen-alle-in-
einem-Boot*, ,,nach denen die Gefahr der Entlassung bei gut florierendem Geschéft
nicht gegeben sei” (ebd., 57). Wihrend die Jungen auBerdem viele Einzelinformati-
onen auch zu sozialpolitischen Malnahmen bei Arbeitslosigkeit liefern, haben bei
den Médchen ,,Fragen nach dem Sinn und Sorge um den Lebensunterhalt bei Ar-
beitslosigkeit™ (ebd.) stiarkeres Gewicht. Allerdings klassifiziert Kaiser manche der
von den Jungen genannten Strategien zur Vermeidung von Arbeitslosigkeit als illu-
siondr und unrealistisch, wihrend sie in den Strategien der Midchen realistischere
Ziige erkennt. Kaiser (ebd., 57) bezeichnet die Perspektive mancher Kinder aufer-
dem als ,,volkswirtschaftlich®, da sie auf die Kosten der Arbeitslosenunterstiitzung
verweisen und dies mit betrieblichen Rationalisierungseffekten vergleichen. Auch
erkennt die Forscherin in den Aussagen mancher Kinder in Ansétzen eine gesamt-
gesellschaftliche Perspektive, die weit iiber den eigenen Erfahrungshorizont hinaus-
reiche (vgl. ebd., 58).

Im Vergleich zur Studie von Kaiser konzentriert sich Eva Gliser (2002) in ihrer
Untersuchung ausschlieflich auf die arbeitsweltlichen Vorstellungen von Kindern.
Hierzu fiihrte sie 1998 16 leitfadengestiitzte Einzelinterviews mit acht weiblichen
und acht minnlichen Schiilern der Klassen zwei bis fiinf durch (siehe hierzu auch
Kapitel 3.2 und 6). Sie befragte die Kinder vor allem zu den Ursachen, Auswirkun-
gen, Bedingungen und Konsequenzen von Arbeitslosigkeit. Gegenstand der Befra-
gung waren auBerdem die Schiilervorstellungen zum Arbeitsbegriff, zur Erwerbsar-
beit der Eltern und zum eigenen Berufswunsch. Als Auswertungsmethode wihlte
Gléaser die Grounded Theory.

Glaser (2002, 244) weist in ihrer Untersuchung nach, dass Grundschulkinder
bereits sehr unterschiedliche Vorstellungen iiber die Arbeitswelt haben, wobei ihre
Vorstellungen zu Berufen auf konkrete Erfahrungen und Aspekte zuriickzufiihren
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seien. Entscheidend sei die ,,direkte Auseinandersetzung mit ihren Eltern iiber Er-
werbsarbeit” (Gldser 2002, 244). Erfiihren Kinder keinen ,,Einblick in die konkrete
Arbeitssituation, in die ,Berufswirklichkeit® ihrer Eltern (ebd.), vermittelt iiber di-
rekte Auseinandersetzung, dann fielen die Beschreibungen der elterlichen Erwerbs-
arbeit auch weniger detailliert aus. Die vermittelten elterlichen Erfahrungen wirkten
sich auch auf den Arbeitsbegriff aus. Dass Arbeit nicht nur Miihsal ist (enger Ar-
beitsbegriff), sondern auch Spall bereiten und befriedigen kann (erweiterter Ar-
beitsbegriff), assoziierten Kinder, wenn sie dies durch ihre Eltern erlebten (vgl.
ebd., 245).

Glaser (ebd., 244f.) stellt auerdem fest, dass es den befragten Schiilern leicht
fallt, Erwerbsarbeit von unbezahlter Arbeit durch den Verweis auf das Hauptmotiv,
den Gelderwerb, zu unterscheiden. Dahingegen kennen nicht alle Befragten den
Begriff Arbeitslosigkeit. Zudem werden Menschen, die auf der StraBe leben, mit
Erwerbslosen gleichgesetzt (vgl. ebd., 246).

Gldser (ebd., 247) rekonstruiert aus den Schiilerantworten vier Mallnahmen
bzw. Losungsansitze zur Bewiltigung von Arbeitslosigkeit:

¢ An der Technisierung (Faktor von Verdnderung) ankniipfen;

¢ Quantitit aller zur Verfiigung stehenden Arbeitsplétze erhohen;
¢ Bewiltigung durch Institution (Arbeitsamt);

¢ Individuelle Anstrengung.

In Bezug auf Arbeitslosigkeit rekonstruiert Gliser aulerdem vier unterschiedliche
kindliche Vorstellungen, die in direktem Zusammenhang zu den vier Losungsansit-
zen zu sehen sind:

1. ,.Eine strukturelle historische Dimension (Verdnderung der Arbeitswelt, Technisierung
als Faktor der Verinderung) wird erkannt, keine individuelle Schuld

2. Eine strukturelle Dimension wird erkannt, die allerdings nicht historisch begriindet wird,
sondern rein in der Quantitit aller zur Verfiigung stehenden Arbeitsplétze. Individuelle
Ursachen der Erwerbslosigkeit konnen selbst verschuldet sein oder/und vom Einzelnen
erwiinscht sein (Stellenwechsel)

3. Kein strukturelles Problem, sondern eine rein quantitative Betrachtungsweise: Die An-
zahl der Arbeitsplitze erscheint jedoch nur in einigen Arbeitsstitten als zu geringfiigig,
in anderen dagegen als ausreichend. Strategie des Einzelnen: ,woanders hingehen*

4.  Kein strukturelles Problem, auch keine quantitative Betrachtungsweise, sondern ein in-
dividuelles Problem; eine individuelle Schuld wird teilweise als Ursache benannt. Ar-

beitslosigkeit als Versagen des Einzelnen* (ebd., 246).

Glaser stellt fest, dass die meisten Kinder auf rein individuelle Ursachen verweisen
und kein strukturelles Phdnomen feststellen konnen. In ihren Augen ist Arbeitslo-
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sigkeit kein Schliisselproblem, ,,sondern ein rein individuell zu bewiltigendes Phi-
nomen* (ebd., 248).

Manche Kinder argumentieren so, dass sie sich mehr als einer Gruppe zuordnen
lassen. Aber nur die Schiiler, ,,die Arbeitslosigkeit als generelles strukturelles Phé-
nomen erkennen® (ebd., 246), erfassen Gléser zufolge das tibergreifende Ausmal.
Der Wandel der Arbeitswelt (Technisierung, Automatisierungsprozesse usw.) wird
nur von den Kindern als Ursache genannt, die Arbeitslosigkeit als ein gesamtgesell-
schaftliches Schliisselproblem wahrnehmen und auch historisch einbetten kdnnen.
Letzteres gelingt nur zwei Kindern in Glésers Studie. Die anderen betrachten Ar-
beitslosigkeit zwar als strukturelles Problem, argumentieren jedoch nicht mit dem
Wandel der Arbeitswelt, sondern damit, dass es generell zu wenige Arbeitsplitze
gebe (vgl. ebd., 248).

Die Vorstellungen der Kinder zu den Auswirkungen von Arbeitslosigkeit variie-
ren ebenfalls stark und lassen sich auf diesbeziiglich gemachte familidre Erfahrun-
gen zuriickfithren (vgl. ebd., 247). Es seien die ,,direkte Begegnung mit dem Phé-
nomen Arbeitslosigkeit und die tatséchlich erfahrene familiire Bewéltigung* (ebd.),
die zu realitdtsndheren Aussagen der Kinder fiihrten (vgl. ebd.).

5.2.3 Studien der psychologischen Arbeitslosigkeitsforschung
Aus der Gléser-Studie lassen sich zwei besonders relevante Befunde ableiten:

¢ Einschldgige Erfahrungen mit Arbeit und Arbeitslosigkeit wirken sich auf die
Vorstellungen zu diesen Phianomenen aus.

e  Grundschulkinder neigen zur Individualisierung des gesellschaftlichen Prob-
lems Arbeitslosigkeit. So dominiert die Vorstellung, Arbeitslosigkeit sei indi-
viduell verschuldet.

Inwiefern diese Befunde auch fiir dltere Schiiler gelten, zeigen die im Folgenden
aufgefiihrten Studien der psychologischen Arbeitslosigkeitsforschung von Lins,
Schindler und Dotterweich et al. (siehe hierzu auch Kapitel 6):

Josef Lins (1989) untersuchte im Sommer/Herbst 1987 in Linz (Osterreich)
mithilfe eines standardisierten Fragebogens die Reaktionen 16 bis 20 Jahre alter Ju-
gendlicher auf die gesellschaftspolitischen Verdnderungen wie die Entwicklung der
wirtschaftlichen Situation (Arbeitsmarktlage usw.) und die Ausbreitung neokonser-
vativer Stromungen (Tendenz zur (Re-)Privatisierung sozialer Risiken, verstirkte
Individualisierung der Schuldzuweisung). Neben der Erforschung allgemeiner
Wertorientierungen, Einstellungen und Verhaltensdispositionen wurden auch die
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insgesamt 355 AHS'-, BHS™ und Berufsschiiler’ um eine Stellungnahme zu kon-
kreten politischen und gesellschaftlichen Erscheinungen und Problemen wie Ar-
beitslosigkeit gebeten (vgl. Lins 1989, 28).

Im Gegensatz zu Gléser stellt Lins in seiner Studie fest, dass die Stellungnahme
zur Frage nach den Ursachen von Arbeitslosigkeit kaum durch einschldgige familid-
re Arbeitslosigkeitserfahrungen beeinflusst ist. Hingegen wird bei einschldgigen
Arbeitslosigkeitserfahrungen der Aussage ,,Wenn jemand wirklich arbeiten will,
findet er auch heutzutage einen Arbeitsplatz® verhaltener zugestimmt (vgl. ebd.,
34). Somit ist bei Jugendlichen mit einschldgigen familidren Arbeitslosigkeitserfah-
rungen die Vorstellung eines Motivationsdefizits als Ursache fiir Arbeitslosigkeit
weniger stark ausgeprigt als bei Jugendlichen ohne solche Erfahrungen.

Zudem geht aus der Fragebogenuntersuchung zu den psychosozialen Folgen
von Arbeitslosigkeit in den Familien von Arbeitslosen, die Hans Schindler (1979)
1976 durchfiihrte (siehe hierzu auf Kapitel 3.2), hervor, dass Kinder von Arbeitslo-
sen negative Attribute fiir Arbeitslose wie faul, arbeitsscheu etc. stirker ablehnen.
Ein deutlicher Unterschied zu den Kindern erwerbstitiger Viter ist allerdings nicht
feststellbar; so zeigt sich auch bei den Kindern Arbeitsloser die Tendenz zur Indivi-
dualisierung der Schuldzuweisung (vgl. Schindler 1979, 267). Zwar sehen Kinder
von Arbeitslosen Arbeitslosigkeit deutlich hédufiger durch gesellschaftliche Ent-
wicklungen verursacht als Kinder, deren Viter Arbeit haben (vgl. ebd.) — kontréres
Ergebnis zur Glédser-Studie —, doch stellt Schindler abschlieend fest, ,,da in Bezug
auf die Schuldzuschreibung von Arbeitslosigkeit nur tendenziell ,kognitive Einsich-
ten‘ bei den Kindern von Arbeitslosen zu finden sind* (ebd.). So ist die Vorstellung,
»daB Arbeitslosigkeit mit individuellem Versagen etwas zu tun hat und daher durch
individuelle Anstrengung verhindert werden kann, weit verbreitet” (ebd.). Demnach
lehnen Kinder mit einschldgigen familidren Arbeitslosigkeitserfahrungen die Deu-
tung, Arbeitslosigkeit sei ursdchlich bedingt durch ein Motivationsdefizit zwar stir-
ker ab, tendieren aber dennoch zu einer Individualisierung der Schuldzuweisung.
Jedoch diagnostiziert Schindler bei ihnen im Vergleich zu Kindern erwerbstétiger
Viter auch ,,eindeutig ein hoheres Problembewuftsein in Bezug auf ihre eigene be-
rufliche Zukunft* (ebd., 266). Sie beschiftigen Fragen nach finanzieller Absiche-
rung, Sicherheit vor Arbeitslosigkeit, wann man sich fiir einen bestimmten Beruf zu
entscheiden habe usw. (vgl. ebd.). AuBSerdem problematisieren sie die Schule, ,,ihre

1 Die Allgemeine Hohere Schule (AHS) ist eine Schulform in Osterreich, die eine Unter-
stufe (5. bis 8. Klasse) und eine Oberstufe (9. bis 12 Klasse) umfasst und in der Regel mit
der Matura endet.

2 Die Berufsbildende Hohere Schule (BHS) kann ab Klasse 9 besucht werden und endet
nach Klasse 13 ebenfalls mit der Matura.

3 Die Berufsschule kann in Osterreich nach Klasse 9 besucht werden.
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Rolle als Institution, die auf den Beruf vorbereiten soll, stirker als die anderen Kin-
der* (ebd.). Auch Gliser (2002, 248) stellt in ihrer Studie fest, dass Kinder anschei-
nend in Abhingigkeit von ihren individuellen Situationen, dabei aber unabhingig
vom Alter, erkennen, dass Schule eine Qualifikations-, Selektions- und Segregati-
onsfunktion hat. Eine Rolle spiele vor allem der eigene schulische Leistungsstand,
die Bildungsbiographie der Eltern und die finanzielle Situation der Familie (vgl.
Gliser 2002, 248). So setzen viele Kinder ihre eigene zukiinftige berufliche Quali-
fikation mit ihren schulischen Leistungen in Beziehung: ,,Gute Noten‘ werden als
Bedingung fiir eine ,gute Arbeit‘ definiert” (ebd.). Ebenso erkennt Schindler einen
Bildungsoptimismus in den Stellungnahmen der Kinder Arbeitsloser: ,,Die Kinder
von Arbeitslosen sind sehr optimistisch in Bezug auf die positive Bedeutung einer
guten Ausbildung, auch wenn sie sich in dieser sehr anstrengen miissen* (Schindler
1979, 267). Schindler deutet diese Ergebnisse dahingehend, ,,da} die meisten Kin-
der nicht mit einer Flucht aus der Wirklichkeit in eine Phantasiewelt reagieren,
wenn sie mit dem Problem Arbeitslosigkeit, als Arbeitslosigkeit des eigenen Vaters,
konfrontiert werden, sondern dadurch eher ein Problembewuftsein in Bezug auf die
eigene berufliche Zukunft entwickeln (ebd., 266).

Lins (1989) stellt in seiner Untersuchung ebenfalls einen deutlichen Zusam-
menhang zwischen den Arbeitslosigkeitserfahrungen in Familie und Bekannten-
kreis und der eigenen Zukunftsprognose fest. Auch hier kann von einem hoheren
Problembewusstsein gesprochen werden, das sich allerdings eher negativ in Form
einer Unsicherheitsbetroffenheit hinsichtlich der eigenen beruflichen Zukunft aus-
wirkt. Liegen einschldgige Arbeitslosigkeitserfahrungen vor, halten es 28 % fiir
wahrscheinlich und 71 % fiir moglich selbst arbeitslos zu werden. Wurden bislang
keine Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit gemacht, gehen 11 % im Vergleich zu 3 %
bei denjenigen mit Arbeitslosigkeitserfahrungen davon aus, dass sie nicht arbeitslos
werden; 71 % halten dies fiir moglich und 18 % fiir wahrscheinlich. Damit sind
26 % der Jugendlichen mit Arbeitslosigkeitserfahrungen pessimistisch hinsichtlich
ihrer eigenen Aussichten (vgl. Lins 1989, 35). Wihrend die Einschétzung der eige-
nen Aussichten bei den Jungen von Arbeitslosigkeitserfahrungen beeinflusst wird,
ist die Einschédtzung der Miadchen auch ohne solche Erfahrungen pessimistischer.
Lins zieht deshalb als Fazit:

,»[Blei Médchen ist die Einschitzung generell pessimistischer, auch ohne konkrete Erfahrung
im Umfeld sehen sie sich kiinftig der Gefahr der Arbeitslosigkeit stirker ausgesetzt; anders
die Burschen, deren Erwartungshorizont stark von konkreten Erfahrungen im Umfeld ab-
hingt* (ebd., 36).

Die Studie kommt auch zu dem Ergebnis, dass eine optimistische Haltung im Hin-
blick auf die eigene Zukunft vor allem auf das Gefiihl zukiinftiger fachlicher Quali-
fikation sowie auf das eigene Bemiihen zuriickzufiihren ist (vgl. ebd., 40). Ihre pes-



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

218 | ,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER"

simistische Haltung begriinden die meisten Jugendlichen hingegen mit der steigen-
den Jugendarbeitslosigkeit und der daraus resultierenden wachsenden Konkurrenz
(vgl. ebd.).

Gliasers (2003, 39) zentrales Ergebnis, dass Kinder von Arbeitslosen Arbeitslosig-
keit kaum mit externalen Erkldrungsmustern und Griinden deuten, stattdessen vor-
wiegend internale Erklarungsmuster verwenden, bestéitigen die Untersuchungen von
Schindler (1979) und Lins (1989) nur teilweise fiir dltere Kinder und Jugendliche
mit einschldgigen Arbeitslosigkeitserfahrungen. Zwar tendieren auch diese eher zu
einer Individualisierung der Schuldzuweisung, doch ist bei ihnen die Vorstellung
eines Motivationsdefizits als Ursache fiir Arbeitslosigkeit weniger stark ausgeprigt
(vgl. Schindler 1979, 267; Lins 1989, 34). Auch sehen sie Arbeitslosigkeit deutlich
hidufiger durch gesellschaftliche Entwicklungen verursacht als Kinder, deren Viter
Arbeit haben (vgl. Schindler 1979, 267). Diese Deutung weist Glaser wiederum nur
in den Vorstellungen derjenigen Grundschulkinder nach, ,.die vermittelt iiber El-
tern, Medien oder Schule einen historischen Blick auf die Arbeitswelt entfalten
konnten® (Gléser 2003, 38). Insgesamt kann jedoch festgehalten werden, dass auch
bei einer direkten (Mit-)Betroffenheit von Arbeitslosigkeit, d. h. bei einschlidgigen
Arbeitslosigkeitserfahrungen, eine Tendenz zu individuellen Schuldzuschreibungen
besteht. Dies bestitigen auch Ergebnisse der Studie von Dotterweich, Holzle und
Koster, die abschliefend vorgestellt werden soll. Im Unterschied zu den bisher
skizzierten Untersuchungen bezieht sich diese explizit auf Hauptschiiler.

Leitend war in der Vergleichsstudie der Forschergruppe Jutta Dotterweich, Chris-
tine Holzle, Werner Kdster (1979) die Forschungsfrage: Wie wirkt sich die Lehr-
stellensuche als Auseinandersetzung mit der Realitdt Arbeitslosigkeit auf das Be-
wusstsein der Jugendlichen iiber diese Realitdt aus?

Nach einer Voruntersuchung wurden eine Experimentalgruppe, die aus arbeits-
losen Jugendlichen® bestand, und eine Kontrollgruppe, die sich aus Hauptschiilern’
der Entlassklasse (9. Schuljahr) zusammensetzte, mithilfe offener Leitfadeninter-
views interviewt. Der Leitfaden beinhaltete Fragen zu den beruflichen Zielen, der
Motivation und dem Wissen um die Bedingungen der Berufswelt, den Arbeitserfah-
rungen, dem Begriff von Arbeit als Lohnarbeit/Produktionsverhéltnisse, den Ursa-
chen von Jugendarbeitslosigkeit und der eigenen Arbeitslosigkeit, zu Maflnahmen

4 Die Jugendlichen waren mindestens seit einem halben Jahr arbeitslos, waren nicht in
QualifizierungsmaBnahmen, maximal 20 Jahre alt und hatten maximal den Hauptschulab-
schluss; sie stammten alle aus demselben Arbeitsamtbezirk.

5 Die Hauptschiiler galten als potenziell arbeitslose Jugendliche und verfiigten nur tiber

kurzfristige Arbeitserfahrungen iiber Betriebspraktikum.
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zum Abbau der Jugendarbeitslosigkeit, zu Handlungsplidnen zur Lehrstellensuche,
der Kollektivitdt und den Zukunftsvorstellungen (vgl. Dotterweich/Holzle/Koster
1979, 296-298).

Ein zentrales Ergebnis dieser Vergleichsstudie ist, dass zwischen arbeitslosen
Jugendlichen und ,,nur* potenziell arbeitslosen Hauptschiilern ein deutlicher Unter-
schied besteht (vgl. ebd., 331). So sei das Bild von der Realitit Arbeitslosigkeit und
des Arbeitslebens bei arbeitslosen Jugendlichen aufgrund ihrer zahlreichen Such-
und Arbeitserfahrungen als realistischer zu charakterisieren, ,,wihrend Hauptschii-
ler, noch verankert im schulischen Normensystem, das individuelle Leistungsden-
ken vollig verinnerlicht und auf die gesellschaftliche Realitidt Arbeitslosigkeit tiber-
tragen haben [...]* (ebd.). Damit sehen die Autoren ihre Annahme bestitigt, ,,da}
die Tatigkeit als Auseinandersetzung mit der objektiven Realitit das subjektive Ab-
bild dieser Realitit bestimmt, welches wiederum die Planung und Ausfithrung von
Handlungen reguliert“6 (ebd.).

Die Autoren (ebd.) kommen zu zwei weiteren Annahmen:

1. Das Bewusstsein der arbeitslosen Jugendlichen iiber die gesellschaftliche Rea-
litit Arbeitslosigkeit und iiber ihre Anderungsmoglichkeiten ist das Resultat ih-
rer bisherigen Such- und Arbeitstitigkeit.

2. Das Bewusstsein von Hauptschiilern iiber die gesellschaftliche Realitdt Ar-
beitslosigkeit wird durch den Erlebens- und Erfahrungsbereich Schule be-
stimmt.

Dotterweich, Holzle und Koster stellen in ihrer Untersuchung fest, dass Arbeitslo-
sigkeit von Hauptschiilern vor allem als Qualifikationsproblem gesehen wird. Zu-
riickzufiihren sei dies auf die Ausrichtung der Hauptschiiler auf Leistung und Kon-
kurrenz (vgl. ebd.). Dadurch verallgemeinerten insbesondere Hauptschiiler ohne
Sucherfahrung, die weiterhin zur Schule gehen wollen, diese Qualifikationsorientie-
rung. Deshalb wiirden sie den Ausbau des Schulwesens als eine relevante Lo-
sungsmoglichkeit des Problems Jugendarbeitslosigkeit nennen (vgl. ebd.).
Arbeitslose Jugendliche sehen die gesamtgesellschaftliche Arbeitslosigkeit
durch das mangelnde Ausbildungsinteresse der Unternehmer und durch die damit in
Zusammenhang stehende Arbeitsplatzknappheit verursacht (vgl. ebd., 316). Ar-
beitsplatzknappheit resultiert fiir diese Jugendlichen auch aus Rationalisierung und
wirtschaftlichen Schwierigkeiten der Unternehmen (vgl. ebd.). Dotterweich, Holzle

6  Erfahrungen sind hier ,,bewertete subjektive Sicht der Realitit als Resultat der Auseinan-
dersetzung mit dieser Realitdt” (Dotterweich/Holzle/Koster 1979, 291). ,,In die Ausbil-
dung von Erfahrungen gehen Komponenten ein, wie Wissen, Gefiihle, Werturteile, Nor-

men, Bediirfnisse etc.” (ebd.).
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und Koster bemerken aber, dass dieses ,,mehrheitlich getragene und auf 6konomi-
sche Ursachen rekurrierende Erklarungsmuster* (ebd.) insofern Widerspriiche ent-
halte, als es durchsetzt sei von subjektivistischen Erkldarungsmodellen:

,,Zum Teil glauben die Jugendlichen, die selbst arbeitslos sind, dal neben den 6konomischen
Bedingungen auch die Faulheit der Einzelnen fiir das Problem Arbeitslosigkeit verantwortlich

gemacht werden miifite” (ebd.).

In Bezug auf die Ursachen der eigenen Betroffenheit zeige sich ,,eine mehr oder
minder stark ausgeprigte Form der individuellen Schuldzuschreibung® (ebd.,
318f.). Zwar seien diese individuellen Schuldzuschreibungen durchsetzt von Resig-
nation, doch gingen sie auch in eine eher auBerindividuelle Ursachenzuschreibung
tiber, bei der duBere Umstinde verantwortlich gemacht und die eigene Schuld an
der Arbeitslosigkeit explizit von sich gewiesen wiirde (vgl. ebd., 319).

Die Autoren nehmen an, ,,dafl die Jugendlichen, die ihre MiB3erfolge auf eigene
mangelnde Leistungsvoraussetzungen beziehen, auch bei der Einschidtzung der ge-
samtgesellschaftlichen Situation dazu tendieren, Arbeitslosigkeit eher als Problem
individueller Unzulinglichkeiten zu betrachten® (ebd.). Demzufolge miissten aufer-
individuelle Erkldrungsmuster mit der Erkenntnis 6konomischer und struktureller
Ursachen der Arbeitslosigkeit einhergehen (vgl. ebd.).

Die befragten Hauptschiiler ohne Sucherfahrung nennen als Hauptursachen der ge-
samtgesellschaftlichen Arbeitslosigkeit mangelnde oder verfehlte Qualifikation so-
wie Interesselosigkeit der Bewerber (vgl. ebd., 323). Daneben erkennen sie in Rati-
onalisierung, Arbeitsplatzmangel sowie im mangelnden Ausbildungsinteresse der
Unternehmen Griinde fiir Arbeitslosigkeit, die vor allem Hauptschiiler betreffen
(vgl. ebd.). Insgesamt orientieren sich diese potenziell arbeitslosen Jugendlichen
eher an Leistung und Qualifikation, weswegen sie Arbeitslosigkeit als Problem
schlechter Ausgangsvoraussetzungen der Bewerber deuten, diese aber nicht im Zu-
sammenhang mit 6konomischen Ursachen sehen, wie es bei den Arbeitslosen der
Fall ist (vgl. ebd.).

Auch fiir Hauptschiiler mit Sucherfahrung ist eine starke Qualifikationsorientie-
rung charakteristisch, doch betonen sie eher den Konkurrenzaspekt anstatt den As-
pekt des individuellen FleiBes (vgl. ebd.). So sehen diese Jugendlichen bei sich ei-
nen Nachteil im Wettbewerb mit Hoherqualifizierten (z. B. Gymnasiasten). Gleich-
zeitig sind bei ihnen die auBerindividuellen Erkldrungsansitze zur Arbeitslosigkeit
weniger ausgeprégt als bei den Hauptschiilern ohne Sucherfahrung; dies zeigt sich
den Autoren zufolge u. a. darin, dass lediglich die Deutungsmuster Arbeitsplatz-
mangel und Konkurs von Firmen zutage treten (vgl. ebd.). Hinsichtlich ihrer eige-
nen Betroffenheit neigen Hauptschiiler mit Sucherfahrung zu individuellen Schuld-
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zuschreibungen und nennen als Mafnahme ,,weiter zur Schule gehen® (vgl. ebd.,
324).

Die Unterschiede zwischen Hauptschiilern mit und ohne Sucherfahrungen erkli-
ren die Autoren damit, dass Hauptschiiler ohne Sucherfahrungen ,,noch keine direk-
ten Erfahrungen mit dem Versuch, ihre Arbeitskraft zu verkaufen gemacht haben
(ebd., 325). Aus diesem Grund werten die Autoren deren Erkldrungsansitze als
.gesellschaftliches Wissen, das iiber Medien, Schule, Elternhaus an die Jugendli-
chen vermittelt wird“ (ebd.). Im Gegensatz dazu flossen in die Einschitzung der ge-
sellschaftlichen Situation durch die Hauptschiiler mit Sucherfahrung ,,maf3geblich
die Riickmeldungen und Erfahrungen der Stellensuche® (ebd., 326) ein. Dies erklart
jedoch nicht, wieso Hauptschiiler mit Sucherfahrung einerseits stirker den Konkur-
renzaspekt im Sinne des Verdringungsmechanismus® betonen, andererseits aber
weniger ausgepriagte auflerindividuelle Erkldrungsansitze zur Arbeitslosigkeit lie-
fern als Hauptschiiler ohne Sucherfahrung.

Insgesamt kommt jedoch auch diese Studie zu dem Ergebnis, dass auch oder ge-
rade bei einschldgigen Arbeitslosigkeitserfahrungen oder einem erhohten Arbeitslo-
sigkeitsrisiko, wie es bei Hauptschiilern der Fall ist, die Tendenz besteht, Arbeitslo-
sigkeit als ein individuell verschuldetes Qualifikationsproblem zu betrachten.

Aus diesem und weiteren Ergebnissen der insgesamt acht vorgestellten Studien
werden im Folgenden Konsequenzen, Annahmen und Fragen fiir die eigene Unter-
suchung abgeleitet.

5.3 KONSEQUENZEN FUR DIE EIGENE STUDIE

Bislang wurde die Perspektive von Hauptschiilern auf Arbeit und Arbeitslosigkeit
in der fachdidaktischen Forschung eher vernachléssigt. Hinsichtlich des For-
schungsstandes wurden deshalb mit Claar, Campos Ramirez, Kaiser und Gliser
zwar vier fachdidaktische Studien einbezogen, welche die Schiilervorstellungen zu
den sozialwissenschaftlichen Begriffen Arbeit und/oder Arbeitslosigkeit empirisch-
qualitativ untersucht haben. Doch konzentrieren sich diese eher auf Kinder im
Grundschulalter oder auf Gymnasiasten.

Ergénzt wurde der Forschungsstand deshalb um eine kognitionspsychologische
(Seiler) und drei arbeitspsychologische (Lins, Schindler, Dotterweich et al.) Unter-
suchungen, die sich auf iltere Kinder und Jugendliche bis 20 Jahre konzentrieren
und von denen zumindest die Studie von Dotterweich, Holzle und Koster ihren Fo-
kus auf Hauptschiiler richtet. Jedoch steht eine fachdidaktische Anbindung der Er-
eignisse dieser Studien bislang aus. Lediglich Seilers kognitionspsychologische Un-
tersuchung zum Arbeitsbegriff Jugendlicher wurde von Claar fachdidaktisch rezi-
piert. Festgestellt werden muss auerdem, dass die wenigen existierenden Studien,
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die sich mit Schiilervorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit beschiftigen, den
zusammenhidngenden Einfluss von sozialer Herkunft, Erfahrungen und Emotionen
auf die Vorstellungen nicht genauer untersucht haben. Zwar sieht Seiler (1988, 110)
in den kognitiven Strukturen eine motivationale und emotionale Besetzung. Auch
weisen er und Claar darauf hin, dass der Arbeitsbegriff im Jugendalter emotional
eher negativ konnotiert ist. Allerdings betrachten weder diese noch die anderen
Studien Erfahrungen, Emotionen und Vorstellungen zusammenhéingend. Emotions-
und neurobiologische Theorien finden in den Untersuchungen so gut wie keine Be-
riicksichtigung. Auch werden weder Attributionstheorien, noch Theorien zu Kont-
rolliiberzeugungen oder zum Coping beriicksichtigt. Theoretisch angebunden sind
die Studien vor allem an Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung. Dariiber hin-
aus ist das Konstrukt ,,Schiilervorstellung* teilweise unterschiedlich und oft sehr
oberflichig definiert. Die Funktionen und Eigenschaften der Schiilervorstellungen
werden auBlerdem kaum reflektiert.

Die genannten Forschungsliicken mochte die vorliegende Studie aufgreifen, in-
dem sie ihren Fokus auf die bislang vernachlissigte Perspektive von Hauptschiilern
zu den Phianomenen Arbeit und Arbeitslosigkeit richtet und dabei insbesondere die
emotionale Grundierung der Schiilervorstellungen beriicksichtigt. So wird mit Be-
zug auf die theoretischen Uberlegungen in Kapitel 4 u. a. die These aufgestellt, dass
bei Schiilern, die von Arbeitslosigkeit betroffen sind, die emotionale Aufladung der
Vorstellungen so grof ist, dass Lernhemmnisse entstehen. Aulerdem werden trotz
des insgesamt sehr diirftigen Forschungsstands, aus den Ergebnissen der oben ge-
nannten Studien folgende Konsequenzen und Annahmen fiir die eigene Untersu-
chung abgeleitet:

Zu erwarten ist, dass der Arbeitsbegriff von Hauptschiilern der 8. und 9. Jahr-
gangsstufe zwar noch nicht vollstindig entwickelt und zum Teil eindimensional ist,
sie aber bereits iiber ein geschlossenes Begriffssystem verfiigen, in das der Arbeits-
begriff flexibel und stabil eingebettet ist. Aus diesem Grund miissten sie in der Lage
sein, dem Wort Arbeit je nach Situation eine entsprechende Bedeutung zu verlei-
hen. Als zentrale Funktion von Arbeit betrachten sie vermutlich den Geld- bzw.
Einkommenserwerb. Weil sie diese Funktion wahrscheinlich stirker betonen als
andere Merkmale, engen sie den Begriff Arbeit allerdings ein bzw. fokussieren auf
Erwerbsarbeit.

Es ist auBBerdem davon auszugehen, dass die Jugendlichen iiber sehr differen-
zierte arbeitsweltliche Vorstellungen verfiigen, in denen bereits gesellschaftliche
und wirtschaftliche Dimensionen neben individuellen eine Rolle spielen. Auch be-
sitzen die jugendlichen Hauptschiiler vermutlich eine Vorstellung von Arbeitsbe-
ziehungen sowie eine korrekte Vorstellung davon, woher der Chef das Geld fiir
Lohne und Gehilter ,,nimmt*.

Im Hinblick auf die Strukturkategorie Geschlecht ist aulerdem davon auszuge-
hen, dass die Miadchen stirker affektiv argumentieren, sich mehr Sorgen machen
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und auf den Verlust der Sinnhaftigkeit bei Arbeitslosigkeit verweisen. Die Jungen
argumentieren hingegen vermutlich eher sachlich, informierend.

In Bezug auf Arbeitslosigkeit dominieren bei den Hauptschiilern der Klassen 8
und 9 den Studienergebnissen von Gléser (2002), Dotterweich et al. (1979) und
Schindler (1979) zufolge wahrscheinlich eine interne Ursachenattribution und eine
Qualifikationsorientierung, obwohl dies den theoretischen Erkenntnissen {iiber
Schiilervorstellungen z. T. widerspricht (siehe Kapitel 4). Diesen zufolge erfiillen
Vorstellungen u. a. eine Schutz-, Entlastungs- und Bewiltigungsfunktion fiir den
Schiiler, weswegen vorwiegend externale Erkldrungsmuster zu den Ursachen von
Arbeitslosigkeit und keine individuelle Schuldzuschreibung zu erwarten wéren.

Die aus dem Forschungsstand abgeleiteten Hypothesen dienen spiter zwar dem
Vergleich und der Reflexion der eruierten Hauptschiilervorstellungen, ihre empiri-
sche Uberpriifung ist jedoch nicht geplant. Stattdessen zielt die vorliegende For-
schungsarbeit — der Offenheit qualitativer Methoden folgend — darauf ab, die ge-
nannten Hypothesen zu differenzieren sowie neue und weitere zu generieren, indem
ein Fokus auf die emotionale Grundierung der Schiilervorstellungen gelegt wird. So
wirft der skizzierte Forschungsstand auch Fragen auf, die bei der Analyse der Vor-
stellungen zu beriicksichtigen sind:

e Was verbinden Hauptschiilern mit dem Begriff ,,Arbeit”, wie ist dieser emotio-
nal verankert?

e Erleben die Schiiler Arbeit als Bedingung fiir die Realisierung von Lebens-
chancen, die Bewiltigung praktischer Lebensanforderungen und die gesell-
schaftliche Teilhabe?

e Was Iost die Vorstellung ,.keine Arbeit™ bei Hauptschiilern aus?

e  Wie wird das existenzbedrohende Problem Arbeitslosigkeit von Hauptschiilern
wahrgenommen, gedeutet, bewertet usw.?

e  Welche Rolle spielen subjektive Betroffenheit und direkte Erfahrung mit Ar-
beitslosigkeit?

e Inwiefern fiihlen sich Hauptschiiler iiberhaupt von Arbeitslosigkeit betroffen
und hat dies Auswirkungen auf die Bedeutung, die Arbeit zugeschrieben wird?

e Inwiefern spielen das Erleben der Hauptschule als Restschule, die ungiinstigen
sozialen Zuschreibungen, d. h. Stigmatisierungen, denen Hauptschiiler ausge-
setzt sind, eine Rolle fiir das ,,Bild*, das sie iiber Arbeit und Lebenschancen
entwickeln?

e  Welche rationalen und welche emotionalen Anteile weisen die Schiilervorstel-
lungen auf?

e Wie veridndert die Betroffenheit die Wahrnehmung von gesellschaftlicher
Wirklichkeit?
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Die Besonderheit der vorliegenden Studie besteht somit zum einen darin, die Vor-
stellungen einer gesellschaftlichen Gruppe in den Blick zu nehmen, die in hochstem
MaBe von Arbeitslosigkeit und prekédrer Arbeit betroffen ist, bis jetzt aber bei der
Forschung zu Schiilervorstellungen kaum im Fokus gestanden hat. Zum anderen
liegt die Besonderheit in der Verkniipfung des Forschungsgegenstandes Schiilervor-
stellungen mit Emotionen und Betroffenheit.
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6. Methodisches Vorgehen und Begriindung
des qualitativen Forschungsdesigns

Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an der Methodologie der Grounded
Theory. Glaser und Strauss begriindeten diese auf der Erkenntnistheorie des Sym-
bolischen Interaktionismus (vgl. Wagner 2006, 149).

,.Eine ,Grounded Theory* ist eine gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der Unter-

suchung eines Phidnomens abgeleitet wird, welches sie abbildet” (Strauss/Corbin 1996, 7).

Demnach gilt eine Theorie als empirisch fundiert, wenn sie in den empirischen Da-
ten verankert (grounded) ist (vgl. Botz/Doring 2006, 332). Dadurch bildet diese
gegenstandsbezogene und datenbasierte Theorie auch die Vorstufe fiir die Entwick-
lung einer formalen Theorie (vgl. Lamnek 1988, 108).

Obwohl es sich bei der Grounded Theory um ein kodifiziertes Verfahren han-
delt (vgl. Steinke 2008, 326), gibt es Corbin (2006, 75) zufolge nicht nur eine Me-
thode der Grounded Theory, sondern viele Ansitze zur empiriebegriindeten Theo-
riebildung, die jedoch alle auf der allgemeineren Methodologie der Grounded
Theory aufbauen. Es sei legitim, dass der Forscher seine personliche Perspektive
mit anderen philosophischen Orientierungen, Forschungsansitzen und -trends kom-
biniere (vgl. Corbin 2006, 75).

Das Kapitel wird zeigen, dass auch in diesem Forschungsprojekt die Grounded
Theory, insbesondere das sie charakterisierende theoretische Sampling, nicht kon-
sequent, sondern in Anpassung an Fragestellung und Forschungsabsicht sowie im
Hinblick auf forschungspraktische und Arbeitskapazititsgriinde, angewandt wurde.
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6.1 ERFASSUNG VON SCHULERVORSTELLUNGEN
MITHILFE QUALITATIVER INTERVIEWS

Die Fragestellung des vorliegenden Forschungsprojekts ist mit der Absicht verbun-
den, Hauptschiiler in Bezug auf ihre Vorstellungen zu den Konzepten Arbeit und
Arbeitslosigkeit detailliert zu untersuchen und die Vielfalt der Vorstellungen inner-
halb dieser Personengruppe abzubilden. Dabei gelten die zu eruierenden Vorstel-
lungen einerseits als sozial konstruiert und kognitiv, andererseits als erfahrungsba-
siert und infolgedessen als individuell geprigt und emotional grundiert.

Weil Vorstellungen dem gedanklichen Bereich zuzuordnen sind, ist
Gropengieer (2008, 174) zufolge ihre schriftliche Erfassung nicht moglich. Auch
das Erkenntnisinteresse an individuellen Denkstrukturen zu einem Thema, unter
Beriicksichtigung einer allgemeingiiltigen Formulierung der Schiilervorstellungen
iiber den Einzelfall hinaus, lasse vor allem qualitative Methoden mit ihrer Problem-
zentrierung, Offenheit und Interaktivitét als addquat erscheinen (vgl. GropengieBer
2008, 175). Demzufolge schligt GropengieBer problemzentrierte, leitfadenstruktu-
rierte, offene Einzelinterviews vor, ,,weil sie es erlauben, subjektive Denkstrukturen
zu einem Thema in ihrer Komplexitét zu erheben und zwar mit dialogischer Kom-
munikationsstruktur und unterschiedlichen Interventionsmodi, wie Fragen, Auffor-
derungen, Widerspruch, Situationsschilderungen, Zeichenvorlagen und Fotos*
(ebd.). AuBerdem sind bei qualitativen Interviews im Gegensatz zu quantitativen
Methoden und qualitativer Beobachtung Nachfragen und Vertiefungen moglich. So
sind subjektive Bedeutungen am besten mithilfe von Methoden ermittelbar, die auf
sprachlicher Basis arbeiten (vgl. Mayring 1990, 45). Sprache ist dariiber hinaus bei
der Erfassung des subjektiven emotionalen Erlebens zentral (vgl. Ulrich/Mayring
2003, 33). Mit ihr bzw. durch sie kann der Mensch iiber Gefiihlszustinde berichten
und reflektieren. Allerdings verweisen Studien mit Hauptschiilern als Untersu-
chungsteilnehmer auf die geringen Elaborationsfihigkeiten und Erzdhlfreude dieser
Schiiler (vgl. Reinders 2005, 53). Aus diesem Grund wurde von vorwiegend erzéhl-
generierenden Interviews, zu denen z.B. das vorwiegend in der Biographie-
forschung eingesetzte, narrative Interview gehort, abgesehen (vgl. Flick 2007, 239;
Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 23). Stattdessen wurde eine semi-strukturierte In-
terviewform gewihlt (vgl. Reinders 2005, 53). Unter der Annahme, dass es Jugend-
liche tiberfordern konnte ,,ihre subjektiven Theorien in abstrakte Modelle zu iiber-
fiihren und eine Art Metakognition zu ihren eigenen Gedankengédngen zu entwi-
ckeln® (ebd., 130), wurde auf die Moglichkeit der Struktur-Lege-Technikl ebenfalls

1 Die Struktur-Lege-Technik (SLT) dient der kommunikativen Validierung. Ca. zwei Wo-
chen nach dem ersten Interviewtermin treffen Interviewer und Interviewter erneut aufei-

nander. Der Interviewer hat bis dahin die Aussagen des Interviewten auf Kértchen zu-
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verzichtet. Abgesehen werden musste hiervon auch deshalb, weil der Zugang zum
Feld zeitlich beschrinkt und ein weiterer Termin daher nicht moglich war.

Im Hinblick auf die Fragestellung und unter Beriicksichtigung der ,,Angemes-
senheit bestimmter Befragungsformen bei spezifischen Untersuchungsgruppen®
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 23) kam deshalb ein offenes Leitfadeninterview
zum FEinsatz. Der Leitfaden wurde in Anlehnung an das Problemzentrierte Inter-
view (PZI) nach Witzel und das Episodische Interview nach Flick entwickelt. Im
Folgenden werden deshalb zunéchst diese beiden Interviewtypen skizziert und vor
dem Hintergrund des eingesetzten Interviews reflektiert. Anschliefend werden die
Frageblocke des Interviewleitfadens erldutert.

6.1.1 Das Episodische Interview

Mit Bezug auf die Gedidchtnis- und Wissenspsychologie geht Flick (2007, 238) da-
von aus, dass die Erfahrungen der Subjekte hinsichtlich eines bestimmten Gegen-
standsbereichs in Form narrativ-episodischen Wissens und in Form semantischen
Wissens abgespeichert und erinnert werden. Im Gegensatz zum semantischen Wis-
sen ist narrativ-episodisches Wissen erfahrungsnah und bezieht sich stérker auf Si-
tuationen, ihren Kontext und Ablauf (vgl. Flick 2004, 28). Seine zentrale Einheit ist
der Ablauf der Situation in ihrem Kontext, um die herum Wissen organisiert ist
(vgl. ebd. 2007, 239). Das Wissen kann iiber Erzédhlungen bzw. Situationsschilde-
rungen zuginglich gemacht werden, da Erzidhlungen ,,in stirkerem Malle kontext-
sensitiv fiir den Entstehungskontext von Erfahrungen® (ebd. 2004, 28) sind. Zwar
basiert Erfahrungswissen ,,auf der Generalisierung von Wissen, das zunéchst situa-
tionsbezogen erworben und gespeichert wurde (ebd., 30), doch ,,bilden sich auf-
grund einer Vielzahl von dhnlichen, generalisierten Erfahrungen auch Wissensbe-
stinde, die von solchen Kontexten stidrker abstrahieren, heraus — etwa in Form von
Begriffs- und Regelwissen* (ebd., 28). In diesem Sinne enthilt semantisches Wis-
sen von den konkreten Situationen und Umstdnden abstrahierte, verallgemeinerte
Annahmen und Zusammenhinge (vgl. ebd. 2007, 238f.). Ergdnzt wird das seman-
tisch-begriffliche Wissen aber auch durch episodische Anteile (vgl. ebd. 2004, 29).
Seine zentralen Einheiten sind Begriffe und ihre semantischen Beziehungen (= Pro-
positionen) untereinander (vgl. ebd. 2007, 239). Zuginglich ist dieses Wissen des-
halb vor allem iiber argumentative Aussagen (vgl. ebd. 2004, 28).

sammengefasst und legt diese dem Interviewten vor. Dieser iiberpriift, ob seine Aussagen
korrekt wiedergegeben sind, formuliert ggf. neu oder revidiert eine Aussage (vgl. Flick
2007, 205). Die tibrig gebliebenen Konzepte werden dann mithilfe der SLT-Regeln struk-
turiert. Die Strukturierung des Interviewpartners wird dann mit der des Interviewers ver-

glichen, damit der Befragte erneut seine Sichtweise reflektiert (vgl. ebd., 206).
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Laut Flick bilden episodisches Wissen und begrifflich-semantisches Wissen zu-
sammen und einander erginzend das ,,Weltwissen* iiber einen bestimmten themati-
schen Bereich — im vorliegenden Fall iiber Arbeit und Arbeitslosigkeit. Unter
Weltwissen versteht Flick somit ,,eindeutig episodische Anteile mit Bezug auf be-
stimmte Situationen mit ihren konkreten (rdumlich-zeitlichen etc.) Bestandteilen,
eindeutig semantische Anteile mit von solchen konkreten Situationen abstrahierten
Begrifflichkeiten und Zusammenhangsannahmen sowie graduelle Misch- bzw.
Ubergangsformen mit z. B. von konkreten Situationen geldsten Ereignis- und Ab-
laufschemata“ (ebd., 30).

Dieses Weltwissen bzw. die Vorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit, die
sowohl aus episodischen als auch aus begrifflich-semantischen Wissenselementen
bestehen, lassen sich nach dieser Theorie mithilfe des Episodischen Interviews er-
fassen (vgl. ebd. 2007, 239). So werden die begrifflich-semantischen Anteile durch
konkret-zielgerichtete Fragen erhoben, wihrend Erzéhlungen und Situationsschilde-
rungen, zu denen die Interviewten regelméBig aufgefordert werden, episodisches
Wissen zutage fordern sollen (vgl. ebd.). Durch diese Erzidhlaufforderungen und
durch Fragen nach subjektiven Definitionen und abstrakten Zusammenhéngen (vgl.
ebd.), werden im episodischen Interview ,,unterschiedliche Datensorten (Erzidhlun-
gen, Argumentationen, Begriffsexplikationen etc.) angestrebt und miteinander
trianguliert” (ebd. 2004, 36). Aulerdem prisentieren die Interviewpartner héufig
auch andere Datensorten wie z. B.:

e  Situationserzdhlungen auf verschiedenen Niveaus und in unterschiedlichen
Konkretisierungen;

e Repisoden — das sind ,,regelméBig wiederkehrende Situationen, die nicht mehr
auf einem eindeutigen rdumlich-zeitlichen Bezug basieren (ebd., 37);

e Beispielschilderungen, Metaphern, bis hin zu Klischees und Stereotypen‘
(ebd.);

e subjektive Definitionen, beispielsweise von Arbeit und Arbeitslosigkeit;

e argumentativ-theoretische Aussagen, z. B. Explikationen von Begriffen und ih-
ren Zusammenhéngen untereinander.

6.1.2 Das Problemzentrierte Interview

Im Unterschied zum Episodischen Interview handelt es sich bei dem Problemzen-
trierten Interview (PZI) origindr um eine Methodenkombination bestehend aus qua-
litativem Interview, Fallanalyse, biographischer Methode, Gruppendiskussion und
Inhaltsanalyse (vgl. Witzel 1985, 230). Das Besondere an dem qualitativen Inter-
view ist, dass ihm ein Kurzfragebogen vorausgeht, der Sekundirinformationen iiber
die zu befragende Person vorab erfasst (vgl. Flick 2007, 210). AuBerdem wird in
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einem sogenannten Postskriptum, einem Interviewprotokoll, der Kontext sowie
weitere Besonderheiten zur Person und zur Erhebungssituation notiert (vgl. ebd.).
Kennzeichnend fiir das PZI sind dariiber hinaus drei zentrale Kriterien: Problem-,
Gegenstands- und Prozesszentrierung. Auf die Problemzentrierung, der das Inter-
view seinen Namen zu verdanken hat, wird im Folgenden niher eingegangen:

Ausgangspunkt ist eine vom Forscher wahrgenommene gesellschaftliche Prob-
lemstellung. Zunichst wird hierzu der Wissenshintergrund des Forschers offenge-
legt und systematisiert, in dem einschligige Theorien und empirische Untersuchun-
gen zum Themenbereich kritisch verarbeitet, Erkundungen im Untersuchungsfeld
unternommen und die Erfahrungen von Experten einbezogen werden (vgl. Witzel
1985, 230). Somit wird das Vorwissen des Forschers explizit gemacht, d. h. der
Forscher erarbeitet sich zunéchst ein theoretisches Vorverstindnis zum Untersu-
chungsbereich (vgl. Lamnek 2002, 177). Aus diesem theoretischen Vorverstindnis
entwickelt sich eine Problemzentrierung. Mit ihrer Hilfe wird der Leitfaden gestal-
tet und aufgebaut (vgl. ebd.). Diese vorab entwickelte theoretische Konzeption der
Problemstellung gilt jedoch als vorldufig und offen: ,,Sie muss offen bleiben fiir
vorzunehmende Verinderungen und Modifikationen, wenn dies die AuBerungen
des Interviewten erforderlich machen* (ebd.). Dennoch wird das Vorwissen des
Forschers zur ,,Vorstrukturierung des Leitfadens (Deduktion)* (Reinders 2005, 118)
genutzt. Der Leitfaden basiert somit auf theoretischen Voriiberlegungen und dient
withrend des Interviews einerseits als thematische Orientierung und stellt anderer-
seits eine Art Priifrahmen dar (vgl. Lamnek 2002, 177). Im Interview verbindet er
sich mit den frei erzihlten Sequenzen der Befragten, welche iiber bestimmte The-
men sprechen sollen (vgl. ebd.).

Durch vier verschiedene Interviewphasen wird sichergestellt, dass der Problem-
bereich eingegrenzt wird (Phase 1 = Erkldarungsphase), ein Erzidhlen in Gang kommt
(Phase 2 = allgemeine Sondierung), das Verstdndnis iiber Erzdhlsequenzen und
Darstellungsvarianten vertieft wird (Phase 3 = spezifische Sondierung) und bislang
ausgespart gebliebene, aber im Leitfaden vorhandene Fragen zu einzelnen Themen
gestellt werden (Phase 4 = ad-hoc-Fragen) (vgl. ebd., 178). Mithilfe der Sondie-
rungsfragen wird zundchst ermittelt, ,,ob das Thema fiir den einzelnen iiberhaupt
wichtig ist, welche subjektive Bedeutung es fiir ihn besitzt* (Mayring 1990, 48).
Die Leitfadenfragen fokussieren schlieBlich das Interview auf die wesentlichen
Themenaspekte. Zum Schluss dienen ad-hoc-Fragen dazu, vom Leitfaden abwei-
chende, aber fiir Fragestellung und Erhaltung des Gesprichsfadens relevante The-
menaspekte zu vertiefen (vgl. ebd., 49).

Um ,,Verarbeitungsformen der gesellschaftlichen Realitdt” (Witzel 1985, 230)
nachvollziehen, aber auch gezielt Nachfragen stellen zu konnen, werden im Rah-
men der Problemzentrierung auBlerdem die objektiven Rahmenbedingungen unter-
sucht. Denn Witzel (1985) nimmt eine Abhéngigkeit der betroffenen Individuen
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von diesen Rahmenbedingungen an, weswegen sie diese in ihrem Handeln beriick-
sichtigen und fiir ihre Absichten interpretieren.

6.1.3 Adaptiertes Erhebungsinstrument

Das vorliegende Forschungsprojekt lehnt sich an die beschriebene Methodenkom-
bination des Problemzentrierten Interviews in verschiedener Hinsicht an. So ist der
Ausgangspunkt der vorliegenden Forschungsarbeit die gesellschaftlich relevante
Problemstellung, dass Hauptschiiler aufgrund des Zusammenhangs von geringer
(Aus-)Bildung und abnehmenden Beschéftigungschancen bzw. erhohtem Arbeitslo-
sigkeitsrisiko sowie des Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Schulbesuch,
hdufig mit atypischen und prekidren Beschiftigungsverhiltnissen, intellektuell we-
nig anforderungsreichen Titigkeiten sowie Arbeitslosigkeit konfrontiert sind. Es
wird davon ausgegangen, dass diese arbeitsweltlichen Erfahrungen Einfluss auf ihre
Vorstellungen von Arbeit und Arbeitslosigkeit haben. Daraus resultieren wiederum
Konsequenzen fiir die sozialwissenschaftliche Bildung, insbesondere den Unterricht
in Arbeitslehre/Wirtschaft und die Vorbereitung auf die Arbeitswelt im Allgemei-
nen. Aufgrund dieser gesellschaftlich relevanten Problemstellung wurde der Leitfa-
den u. a. in Anlehnung an das oben skizzierte PZI nach Witzel konzipiert. Seine
Problemzentrierung ermdglicht nicht nur individuelle Handlungen, subjektive
Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher Realitdt zu erfassen
(vgl. Reinders 2005, 117). Das PZI z#hlt auch zu den klassischen Erhebungsmetho-
den zur Erfassung subjektiver Theorien (vgl. Konig 2002, 59) und zielt darauf ab,
,»das subjektive Erleben gesellschaftlicher Probleme in theoretische Aussagen iiber
den Umgang mit der Lebenssituation zu iibersetzen* (Reinders 2005, 117). Auch
wegen dieser Vorziige und Stidrken lehnt sich der Leitfaden der vorliegenden Unter-
suchung an das PZI an. Dies zeigt sich z. B. darin, dass der Leitfaden das Hinter-
grundwissen thematisch organisiert (vgl. Witzel 1985, 236). Sichtbar wird der Be-
zug auflerdem in den Sondierungs- und ad-hoc-Fragen. So wurden die Schiiler bei-
spielsweise gefragt, was sie unter dem Begriff ,,Bildung® verstehen und was ihnen
zu ,teilhaben, dazu gehdren, mitmachen an der Gesellschaft* einfillt. Diese Fragen,
insbesondere die gezielte Verwendung des normativ hoch aufgeladenen Begriffs
,,Bildung®, zielte darauf ab, zu ermitteln, wie Hauptschiiler mit diesem Begriff bzw.
mit diesen Begriffen in ihrer Selbstdarstellung umgehen und ob sie diese Begriffe
auf Arbeit beziehen oder unabhéngig von der Teilhabe am Erwerbsleben betrach-
ten.

Der Interviewleitfaden wurde aulerdem in Anlehnung an das Episodische Interview
nach Flick konzipiert. So sind in diesem Forschungsprojekt die Vorstellungen von
Hauptschiilern zu Arbeit und Arbeitslosigkeit zentral. Die ihnen zugrunde liegenden
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Erfahrungen gelten als kognitiv und emotional verankert, je nachdem sogar als
emotional konditioniert. Die Bedeutung der Erfahrungen, die mit Arbeit und Ar-
beitslosigkeit gemacht wurden, legt deshalb den Schluss nahe, den Leitfaden auch
in Anlehnung an das Episodische Interview zu entwickeln. Denn indem es zwei me-
thodische Zuginge, ,,Fragen und Erzidhlungen in der Auseinandersetzung mit einem
spezifischen Forschungsgegenstand (Flick 2004, 28), miteinander kombiniert zielt
diese Interviewform darauf ab, bereichsbezogene Erfahrungen in allgemeiner und
vergleichender Form darzustellen und die entsprechenden Situationen und Episoden
erzihlen zu lassen (vgl. ebd. 2007, 239). Insofern ist es fiir die Eruierung von Vor-
stellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit besonders gut geeignet. Auf seine voll-
standige Anwendung wurde jedoch wegen der angenommen mangelnden narrativen
Fahigkeiten der Hauptschiiler (vgl. Reinders 2005, 53) verzichtet, weswegen der
Leitfaden lediglich in Anlehnung an das Episodische Interview nach Flick entwi-
ckelt und durch Elemente des Problemzentrierten Interviews nach Witzel erginzt
wurde. In Anlehnung heif3t in diesem Fall, dass vorwiegend mit konkret-zielgericht-
eten Fragen nach subjektiven Definitionen und abstrakten Zusammenhéngen gear-
beitet wurde. Allerdings wurden die Schiiler an verschiedenen Stellen im Interview
dazu angehalten, etwas ausfiihrlicher zu schildern oder an konkreten Situationen ih-
re Erfahrungen zu verdeutlichen. Diese dann von ihnen konkret erzdhlten Situatio-
nen und die Selektion aus einer Vielzahl moglicher Situationsbeschreibungen sind
aufschlussreich, weil sie verdeutlichen, aufgrund welcher Ereignisse Vorstellungen
entstanden sind bzw. sich verdndert haben (vgl. Flick 2004, 32). AuBBerdem wurden
die Schiiler dazu aufgefordert arbeitsweltliche Erfahrungen zu benennen und auf
diese Weise erlebte Situationen mit Arbeit und Arbeitslosigkeit zu erzéhlen.

6.1.4 Konstruktion des Leitfadens zur miindlichen Befragung
von Hauptschiilern zu ihren Arbeits-
und Arbeitslosigkeitsvorstellungen

Basierend auf den beiden beschriebenen Interviewformen — dem PZI und dem Epi-
sodischen Interview — und nach einer theoretischen Auseinandersetzung mit den
zentralen Begriffen Arbeit und Arbeitslosigkeit wurde ein Interviewleitfaden® kon-
struiert, der sich aus vier Blocken zusammensetzt:

e Block 1, als Warm-Up gedacht, bezieht sich auf die Zukunftsperspektive, die
Vorstellungen zur Lebensgestaltung und Berufswahlentscheidung — kurz auf
die Lebensentwiirfe der Jugendlichen.

2 Leitfaden siche Anhang.
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Unter Lebensentwiirfe sind mit Hempel ,,Projektionen des eigenen zukiinftigen
Lebens, in denen sich das Selbstbild und Werteverstindnis der Madchen und
Jungen widerspiegeln® (Hempel 2004b, 146) zu verstehen. lhre Erfassung ist
insofern bedeutsam, als sich in ihnen ,biographisch erworbene, lingerfristige
Orientierungen und Strategien individuellen Handelns* (ebd.), sozial geprigte,
subjektive Deutungs- und Interpretationsmuster sowie ,,die individuelle Wahr-
nehmung und Haltung zur eigenen Person im sozialen Kontext“ (ebd.) zeigen.
Deutlich werden in ihnen aulerdem, wie der Schiiler/die Schiilerin seine/ihre
zukiinftige berufliche Position sowie seine/ihre familidre und gesellschaftliche
Rolle interpretiert (vgl. ebd.). Fiir die vorliegende Studie ist die Frage nach der
Zukunftsvorstellung bzw. dem Lebensentwurf auch deshalb notwendig, weil
die Jugendlichen neben aktuellen Erfahrungen und Einsichten auch Probleme
und Sorgen in ihre Entwiirfe aufnehmen (vgl. Hempel 2004b, 146). Dariiber
hinaus werden die Schiiler dazu angeregt, Zusammenhénge zwischen eigenen
Voraussetzungen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen herzustellen
(vgl. ebd., 147).

e  Block 2 konzentriert sich auf den in Kapitel 3 theoretisch erdrterten Arbeitsbe-
griff sowie auf Beschiftigung fordernde Malnahmen. Indem Fragen zu Infor-
mations- und Erfahrungsquellen sowie zu Arbeitserfahrungen einbezogen wer-
den, werden implizit auch Fragen zur Berufsvorbereitung gestellt. Insgesamt
zielt der Frageblock auf die Erfassung der Arbeitsorientierung der Hauptschii-
ler.

e Block 3 befasst sich mit Arbeitslosigkeit, insbesondere der Betroffenheit von
Arbeitslosigkeit. Daneben spielen Ursachen und Folgen von Arbeitslosigkeit
sowie arbeitsmarktpolitische und personliche Strategien zur Bekdmpfung von
Arbeitslosigkeit bzw. zur Reduzierung des Arbeitslosigkeitsrisikos eine Rolle,
wie sie in Kapitel 3 dargestellt wurden.

Hintergriindig geht es hierbei auch um die Erhebung von Emotionen im realen
Lebenszusammenhang (vgl. Ulrich/Mayring 2003, 31). Implizit werden des-
halb Belastungen in der konkreten Lebenskrise Arbeitslosigkeit erfasst.

e  Block 4 behandelt schlieflich Fragen zum Bildungsbegriff sowie zur gesell-
schaftlichen Teilhabe. Mithilfe dieser abschlieBenden Fragen und der Verwen-
dung des Bildungsbegriffs sollte, wie oben beschrieben, ermittelt werden, wie
Hauptschiiler hiermit in ihrer Selbstdarstellung umgehen und ob sie einen Be-
zug zwischen Bildung, Teilhabe und Arbeit bzw. Arbeitslosigkeit herstellen
oder ob ihr Bildungsverstindnis sowie ihre Vorstellungen zur gesellschaftli-
chen Teilhabe unabhiéngig von der Teilhabe am Erwerbsleben sind.
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Eine Orientierung hinsichtlich der konkreten Fragen bot u.a. die Ubersicht
Helfferichs (2009, 102ff.) tiber die Kunst des Fragestellens. So wurden sowohl er-
zéihlgenerierende3 als auch Fakten-, Einstellungs-, Informations- und Wissensfra-
gen4 verwendet. Hiaufig zum Finsatz kamen auflerdem Aufrechterhaltungs-5 und
immanente Steuerungsfragen bzw. Detaillierungen sowie exmanente Steuerungs-
fragen®. Je nach Gesprichsverlauf und Antworten wurde auch paraphrasiert und es
wurde versucht Widerspriiche aufzukldren. Dariiber hinaus wurden hin und wieder
Suggestivfragen eingesetzt.

Die Beispielfragen aus dem Interviewleitfaden zeigen bereits, dass es nicht voll-
standig gelungen ist Priasuppositionen zu vermeiden. Gleichwohl wurden diese im-
pliziten Unterstellungen, von denen erwartet wird, dass der Interviewte sie
mitversteht (vgl. Helfferich 2009, 102), bewusst registriert und reflektiert sowie in
der Durchfiihrung der Interviews als auch in ihrer Auswertung beriicksichtigt.

Den allgemeinen Frageregeln von Hopf (1978, 108) folgend wurden auflerdem
moglichst eindeutige, verstindliche, offene und wertfreie Fragen gestellt, Mehr-
fachfragen vermieden und die Sprache an die Interviewten angepasst. Ebenso ver-
mieden wurden Fragen, die Scham- oder Schuldgefiihle auslosen; dem Tabu-Thema
personliche Erfahrungen mit und direkte Betroffenheit von Arbeitslosigkeit* wur-
de sich schrittweise iiber die Frage ,,(Inwiefern) machst du dir Gedanken iiber Ar-
beit?* angenidhert. In den meisten Fillen gelang es, dass betroffene Schiiler von sich
aus auf ihre einschldgigen Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit zu sprechen kamen
(siehe hierzu Kapitel 8.1.1).

3 Beispiel fiir eine erzihlgenerierende Frage aus dem Interviewleitfaden: ,,Stell dir mal vor,
du wirst jetzt 30 Jahre alt: Wie sieht dann dein Leben aus?*

4  Beispiel fiir eine Fakten-, Einstellungs-, Informations- und Wissensfrage aus dem Inter-
viewleitfaden: ,,Wozu dient Arbeit?* — Diese Frage beinhaltet aulerdem die Unterstel-
lung und insofern Prasupposition (vgl. Helfferich 2009, 102), dass Arbeit eine nutzbrin-
gende Tatigkeit ist.

5 Beispiel fiir eine Aufrechterhaltungsfrage aus dem Interviewleitfaden, die in der erzéhlten
Situation bleibt: ,,Wie ist das fiir dich, mit anderen iiber das Thema ,Arbeit* zu reden?* —
Auch diese Frage unterstellt implizit, dass es nicht selbstverstiandlich ist mit anderen iiber
das Thema zu sprechen.

6 Beispiel fiir eine exmanente Steuerungsfrage aus dem Interviewleitfaden: ,,Stichwort
,Bildung‘: Was fillt dir dazu ein?*
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6.2 ZEITLICHER ABLAUF, DURCHFUHRUNG
UND AUSWAHL DER UNTERSUCHUNGSTEILNEHMER

Im Folgenden werden neben der Auswahl der Untersuchungsteilnehmer und der
Reflexion des Auswahlverfahrens auch die gesamte Durchfithrung und der zeitliche
Ablauf der Studie erldutert, da diese maBgeblich durch das mehrstufige Auswahl-
verfahren beeinflusst waren.

6.2.1 Vorbemerkungen zum Sampling

Qualitative Untersuchungen streben ebenso wie quantitative Verfahren die
Generalisierbarkeit ihrer Ergebnisse an, die dadurch gewihrleistet wird, ,,dass die
Stichprobe den untersuchten Fall inhaltlich représentiert (Merkens 2008, 291). Be-
stimmt wird daher die Typik des untersuchten Gegenstandes, damit ein Transfer auf
andere, dhnliche Gegenstinde moglich wird (vgl. ebd.). D. h., die qualitative For-
schung richtet ihren Blick zundchst auf das Besondere, in dem sie dann das Allge-
meine zu erfassen versucht (vgl. Helfferich 2005, 153). Weil ,,Verallgemeinerungen
von Interpretationen qualitativer Interviews auf die Rekonstruktion typischer Mus-
ter* (ebd.) zielen, ist das Kriterium der Reprisentativitit fiir qualitative Stichproben
nicht sinnvoll. Anstelle statistisch abzusichernder Reprisentativitit tritt der Begriff
des Typischen (vgl. Lamnek 1988, 175). Die Population ist folglich nach ihrer theo-
retischen Bedeutsamkeit statt nach statistischen Gesichtspunkten auszuwihlen (vgl.
ebd., 178, 112).

Zur Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse schldagt Helfferich (2005, 153f.) ein
dreistufiges Verfahren zur Festlegung der Stichprobe vor:

e  Prizisierung des inhaltlichen Interesses an bestimmten Gruppen (Verengung
und prizise Bestimmung);

e  Beachtung des Giitekriteriums der ,,inneren Représentativitit* (maximal unter-
schiedliche Félle und maximal als typisch geltende Fille);

e  Prinzip der ,Limitation* (Uberpr'ufung und Hinweis darauf, fiir wen und fiir
welche Konstellationen die Ergebnisse gelten).

Helfferich fasst das dreistufige Verfahren wie folgt zusammen:

,Das Prinzip umfasst also eine enge Fassung der Gruppe, um die es gehen soll, eine breite
Variation innerhalb dieser Gruppe und zum Schluss moglicherweise noch einmal eine Veren-
gung der Gruppendefinition und damit eine Limitation der Aussagekraft™ (Helfferich 2005,
153).
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Wichtigstes Ziel dieser qualitativen Stichprobenziehung und insofern zentrales Kri-
terium fiir die Konstruktion eines brauchbaren qualitativen Stichprobenplans, ist
dabei die ,,Abbildung der Varianz bzw. Heterogenitit im Untersuchungsfeld* (Kel-
le/Kluge 2010, 52) bzw. ,,die Erfassung relevanter Heterogenitit der Fille* (ebd.,
55).

6.2.2 Ablauf des mehrstufigen Auswahlverfahrens

Der Feldzugang war in diesem Forschungsprojekt zeitlich beschrinkt: Aus for-
schungspraktischen Griinden mussten Erhebung (Mirz bis Juni 2010) und Auswer-
tung (ab August 2010) nacheinander stattfinden. Zwar entstanden nach jedem Inter-
view Konzepte und Gedanken zur Auswertung, wodurch das néchste Interview mit
einer anderen Art der Aufmerksamkeit erhoben wurde, doch erfolgte die eigentliche
Auswertung der Interviews erst nach der Erhebung aller Interviews. Wegen dieses
Umstands schied das theoretische Sampling — entscheidendes FElement der
Grounded Theory — in seiner ,,Reinform* aus. So hitte normalerweise ,,die Daten-
erhebung und -analyse sequenziell mit einer Analyse, die die Datenerhebung steu-
ert (Corbin 2006, 71) einhergehen miissen. Denn beim theoretischen Sampling
wird direkt im Anschluss an die Erhebung das Interview auf relevante Ereignisse
oder Erfahrungen (= Konzepte) hin analysiert. AnschlieBend erfolgt die Erhebung
und Analyse eines weiteren Interviews, in dem neue Ereignisse gesucht werden,
,.die ebenfalls Indikatoren fiir ein Konzept sind, wobei [.] auf Ahnlichkeiten und
Unterschiede zwischen diesen und den zuvor identifizierten Ereignissen® (ebd.) ge-
achtet wird. Gleichzeitig werden weiterhin Daten iiber andere Ereignisse und Vor-
fille gesammelt, um weitere Konzepte zu entwickeln, sodass sich im Datenerhe-
bungsprozess ein theoretischer Bezugsrahmen herauskristallisiert. Nach und nach
wird dieser modifiziert und vervollstindigt (vgl. Mayring 1990, 77). Die Sample-
struktur wird dabei sukzessiv im Forschungsprozess festgelegt (vgl. Flick 2007,
158).

,»Theoretisches Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zielenden Prozess der
Datenerhebung, wihrenddessen der Forscher seine Daten parallel erhebt, kodiert und analy-
siert sowie dariiber entscheidet, welche Daten als nichstes erhoben werden sollen und wo sie
zu finden sind* (Glaser/Strauss 2005, 53).

D. h. erst im Verlauf der Untersuchung wird entschieden, welche Personen etc. in
die Untersuchung einbezogen werden sollen (vgl. Merkens 2008, 295); auf einen
vorab definierten Auswahlplan wird verzichtet (vgl. Striibing 2008, 154). Somit er-
folgen Fallauswahl und Analyse des Datenmaterials gleichzeitig und beeinflussen
sich gegenseitig (vgl. Kelle/Kluge 2010, 47). Entscheidungen {iber die Auswahl und
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Zusammensetzung des empirischen Materials, also um welche Fille, Gruppen oder
Subgruppen von Populationen, Ereignissen oder Aktivitidten etc. das Sample erwei-
tert wird, werden im Datenerhebungs- und -auswertungsprozess getroffen (vgl.
Flick 2007, 158; Merkens 2008, 296). Wihrend die theoretische Relevanz zur Aus-
wahl weiterer Fille als Basiskriterium gilt, lautet die grundlegende Auswahlfrage:
,welchen Gruppen oder Untergruppen wendet man sich zwecks Datenerhebung
nichstens zu? Und mit welcher theoretischen Absicht? (Glaser/Strauss 2005, 55).
Das bedeutet, dass bei einem theoretischen Sampling ,,die Auswahl von Féllen bzw.
Fallgruppen nach konkret-inhaltlichen statt abstrakt-methodologischen Kriterien,
nach ihrer Relevanz statt nach ihrer Reprisentativitit (Flick 2007, 163) erfolgt.
Die Stichprobe wird somit auf der Basis des jeweils erreichten Erkenntnisstandes
um solche Personen, Gruppen etc. erweitert und ergénzt, die fiir die zu entwickeln-
de Theorie als besonders gehaltvoll erscheinen (vgl. Flick 2007, 159; Merkens
2008, 292). Denn an diesen Personen, Gruppen oder Feldern soll die zu entwi-
ckelnde Theorie entdeckt bzw. entwickelt werden (vgl. Flick 2007, 159). Insofern
zielt das theoretische Sampling auf ,.eine konzeptuelle Représentativitit, d. h. es
sollen alle Fille und Daten erhoben werden, die fiir eine vollstindige analytische
Entwicklung sdmtlicher Eigenschaften und Dimensionen der in der jeweiligen
Grounded Theory relevanten Konzepte und Kategorien erforderlich sind* (Striibing
2008, 155). Das Sampling ist beendet, wenn keine zusitzlichen Daten mehr gefun-
den werden konnen, die zur Weiterentwicklung einer Kategorie beitragen (vgl.
Flick 2007, 161), bzw. ,,wenn keine theoretisch relevanten Ahnlichkeiten und Un-
terschiede mehr im Datenmaterial entdeckt werden konnen* (Kelle/Kluge 2010,
49). Glaser und Strauss bezeichnen das , Kriterium, um zu beurteilen, wann mit
dem Sampling (je Kategorie) aufgehort werden kann® (Glaser/Strauss 2005, 69) als
theoretische Sittigung (der Kategorie): ,,Sittigung heilit, dass keine zusitzlichen
Daten mehr gefunden werden kénnen, mit deren Hilfe der Soziologe weitere Eigen-
schaften der Kategorie entwickeln kann* (ebd.).

Striibing zufolge ist theoretisches Sampling aber auch bei einem zeitlich beschrink-
ten Zugang zum Feld, wenn auch in etwas abgewandelter Form, moglich:

,Denn meist lassen sich reichhaltige Daten ,auf Vorrat* gewinnen, die dann je nach Theorie-
fortschritt in geeigneter Weise in Strategien des minimalen und maximalen Vergleichs einbe-

zogen werden konnen® (Striibing 2008, 32).

Daraus ergibt sich fiir die Fallauswahl in diesem Forschungsprojekt ein mehrstufi-
ges Auswahlverfahren, wobei zunéchst selektiv und spiter theoretisch im vorhan-
denen Material ausgewihlt wurde.
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6.2.2.1 Selektives Sampling

Schatzmann und Strauss betrachten das Selective Sampling als eine ,practical
necessity*“ (Schatzmann/Strauss 1973, 38), welches durch die Zeit, die dem For-
scher zur Verfiigung steht, den theoretischen Rahmen, die Forschungsinteressen
sowie weitere Restriktionen beeinflusst ist. Es basiert auf einer kalkulierten Ent-
scheidung dariiber, welchen Typ von Interviewpartner man im Hinblick auf vorab
festgelegte und begriindete Dimensionen (z. B. Geschlecht, Migrationshintergrund)
untersucht (vgl. Strauss 1998, 71). Beim selektiven Sampling wird somit ,,vorweg
im Sinne einer vorher formulierten Fragestellung entschieden [.], wie man zu kon-
trastierenden Interviews kommt* (Oswald 2010, 193).

Indem anhand rationaler Kriterien bereits vor der eigentlichen Erhebung ent-
schieden wird, wie viele und welche Fille in die Studie einbezogen werden (vgl.
ebd.), stellt selektives Sampling sicher, ,,dass TriagerInnen bestimmter theoretisch
relevanter Merkmalskombinationen im qualitativen Sample vertreten sind* (Kel-
le/Kluge 2010, 50). Ziel dieses Samplings ist somit ein kontrastreiches Sample, das
Merkmalskombinationen beriicksichtigt, die sich in fritheren Studien als ,,Kompo-
nente[n] mit funktionaler Bedeutsamkeit (Rosenthal 2005, 86) erwiesen haben.
Wichtig dabei ist, dass alle zu analysierenden Kontraste ,,durch eine ausreichende
Anzahl von Fillen vertreten [sind]*“ (Oswald 2010, 190). Dies erméglicht spiter ein
theoretisches Sampling im vorhandenem Material (vgl. ebd., 193).

Schritt 1 des selektiven Samplings

Aus dem Ziel des Forschungsprojekts — einen vertieften Einblick in die Vorstel-
lungswelt von Hauptschiilern in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit zu gewinnen
— sowie der daraus resultierenden Fragestellung Welche Vorstellungen von Arbeit
und Arbeitslosigkeit haben Hauptschiiler? ergeben sich erste Hinweise zur Stich-
probenkonstruktion.

Damit diese bestimmte Personengruppe in Bezug auf ihre Vorstellungen im De-
tail untersucht werden konnte, war eine homogene Stichprobe notwendig. So wur-
den im Rahmen eines theoriegesteuerten Verfahren der absichtsvollen Stichproben-
ziehung (vgl. Schreier 2007, 233) aus allen Schiilern nur solche ausgewdhlt, die ei-
ne Hauptschule besuchen.

Ein weiteres Kriterium der Stichprobenkonstruktion bildete die Zugdnglichkeit
(=,,convenience sampling* (Flick 2009, 95)). So wurden im Januar 2010 mehrere
Hauptschulen in NRW angefragt. Die Resonanz war jedoch bis auf zwei Haupt-
schulen in Bielefeld und Giitersloh negativ, weswegen sich die Stichprobe aus
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Hauptschiilern aus zwei Schulen und insgesamt vier Schulklassen im Raum Ost-
westfalen-Lippe (OWL)’ zusammensetzt.

Leitend bei der Auswahl der Untersuchungsobjekte war dariiber hinaus das Kri-
terium der Qualitit der Informanten (vgl. Merkens 2008, 294). Danach zeichnen
sich Schliissel-Informanten dadurch aus, dass sie ,,iiber das notwendige Wissen und
die notwendige Erfahrung mit dem jeweiligen Thema oder Gegenstand verfiigen,
die zur Beantwortung von Fragen im Interview [...] notwendig sind* (Flick 2007,
166). AuBerdem besitzen sie eine angemessene Reflexions- und Artikulationsfihig-
keit, haben Zeit fiir das Interview und sind bereit an der Studie teilzunehmen (vgl.
Flick 2007, 166; Merkens 2008, 294). Hierin deuten sich somit auch rein pragmati-
sche Gesichtspunkte an, die fiir die Auswahl der Interviewpartner eine Rolle spielen
konnen. In die vorliegende Studie wurden deshalb Hauptschiiler der Klassenstufen
8 und 9 als Fille aufgenommen, weil die Schiiler dieser Jahrginge bereits Arbeits-
erfahrungen iiber Praktika gesammelt haben und der Schulabschluss bald bevor-
steht. Als entscheidend werden dabei weniger das Alter als die gemachten Erfah-
rungen angesehen. Ausschlaggebend war auflerdem, dass der Schulabschluss zwar
nahe bevorstand, diese Schiiler aber noch keine Bewerbungsriickschlige erlebt hat-
ten. Dariiber hinaus hatten diese Jugendlichen in der Hinsicht Spielraum als ein
Realschulabschluss fiir sie noch eine Option darstellte. Mit der Aufteilung der
Schiiler nach der neunten Klasse in 10A- und IOB-Zweige8 wird diese Option zu-
mindest vorerst hinféllig.

Die Auswahl der an der Untersuchung teilnehmenden achten und neunten Jahr-
gangsklassen erfolgte dabei durch die jeweilige Schulleitung in Riicksprache mit
den Klassenlehrerinnen. So ergab sich, dass insgesamt vier achte Klassen und eine
neunte Klasse an der Untersuchung partizipierten. Wihrend zwei achte und die

7 Im Gegensatz zum Ruhrgebiet ist die wirtschaftliche Lage, insbesondere die Erwerbssitu-
ation, in OWL recht entspannt. So betrug die jahresdurchschnittliche Arbeitslosenquote
2010 in OWL 7,6 % (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit 2011b). Im Kreis Giitersloh betrug
sie 5,4 %, in der kreisfreien Stadt Bielefeld 10,5 %.

8 An Hauptschulen in NRW erwirbt man am Ende der Klasse 9 ohne zentrales Abschluss-
verfahren den Hauptschulabschluss, sofern man in Klasse 10 versetzt wird. Der 10. Jahr-
gang ist an nordrhein-westfilischen Hauptschulen leistungsmaBig in zwei Typen (Klasse
10 Typ A, Klasse 10 Typ B) differenziert: ,,Am Ende der Klasse 10 Typ A wird in einem
zentralen Abschlussverfahren der Hauptschulabschluss nach Klasse 10 erworben. Am
Ende der Klasse 10 Typ B steht nach einem erfolgreichen zentralen Abschlussverfahren
der mittlere Schulabschluss (Fachoberschulreife). Bei besonders guten Leistungen wird
iiber den mittleren Schulabschluss hinaus die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen
Oberstufe erteilt” (Schulministerium NRW 2006-2012).
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neunte Klasse der Hauptschule in Giitersloh zuzuordnen sind, gehort die dritte achte
Klasse zur teilnehmenden Hauptschule in Bielefeld.

Ende Februar 2010 fanden zwischen der Forscherin und den Klassenlehrerinnen
Informationsgespriche und erste Terminvereinbarungen statt. Die Klassenlehrerin-
nen holten aulerdem das Einverstidndnis der Eltern fiir die teilnehmenden Schiiler
ein.

Schritt 2 des selektiven Samplings

Zur Generierung eines konkreten Samples, wurden die Hauptschiiler9 der vier teil-
nehmenden achten und neunten Klassen Ende Mirz 2010 (vor den Osterferien) im
Klassenverband, bei Anwesenheit der Klassenlehrerin und der Forscherin, schrift-
lich befragt' (= ,,verschrinktes Sampling* (Flick 2004, 91)). Die Uberlegung dabei
war, im Anschluss an die schriftliche Befragung im Hinblick auf Fragestellung,
Forschungsabsicht und Forschungsstand eine begriindete Auswahlentscheidung
treffen und ein kontrastreiches und ausreichend groles Sample generieren zu kon-
nen, das eine reichhaltige Datengewinnung auf Vorrat ermoglicht.

Neben seiner Sampling-Funktion diente der Fragebogen auch dazu, demographi-
sche bzw. sozialstatistische und weitere Merkmale der Schiiler als Kontextinforma-
tionen zu erfassen. So enthielt er sowohl offene als auch geschlossene Fragen. Ne-
ben offenen Fragen zur Zukunftsvorstellung, zum Arbeitsbegriff und zu den Vor-
stellungen beziiglich Arbeitslosigkeit wurden die Schiiler auch danach gefragt, was
einzelne Familienmitglieder arbeiten'' und ob Personen im niheren Umfeld schon

9 Basierend auf den oben genannten Kriterien Qualitdt der Informanten und Zugdnglichkeit
— also auch bedingt durch das Fehlen einzelner Schiiler — nahmen an der schriftlichen Be-
fragung insgesamt 62 Hauptschiiler teil. 15 von ihnen besuchten im Erhebungszeitraum
Mirz bis Juni 2010 die 9. Klasse und alle iibrigen die 8. Jahrgangsstufe. Genau die Half-
te, 31 Jugendliche, war weiblich.

10 Fragebogen siche Anhang.

11 Bewusst wurde nach den Arbeitstitigkeiten, nicht nach dem Beruf, der jeweils ausgeiibt
wird gefragt, da angenommen wurde, dass manche Eltern und Geschwister iiber keine
abgeschlossene Berufsausbildung verfiigen oder nicht in ihrem urspriinglich gelernten
Beruf beschiftigt sind. Auerdem beschrénkt sich das Verb ,,arbeiten nicht auf Erwerbs-
arbeit und erlaubt insofern den Schiilern auch Antworten wie ,,Meine Mutter arbeitet:
Hausfrau*, ,Ich arbeite: Schiiler” zu geben. Nach dem Beruf gefragt, wiren solche
Antworten von vornherein ausgeschlossen, dabei liefern sie interessante Hinweise, z. B.

darauf, wie weit ein Schiiler den Begriff Arbeit fasst.
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einmal keine Arbeit hatten oder derzeit ohne Arbeit sind'>. Dariiber hinaus wurde
die Frage gestellt, ob sich der/die Befragte von Arbeitslosigkeit betroffen fiihlt.
SchlieBlich wurden demographische bzw. sozialstatistische Merkmale wie Ge-
schlecht, Migrationshintergrund und kultureller Hintergrund13 sowie der Schulab-
schluss der Eltern erfasst.

Zwar wurden mit dem Fragebogen auch erste Konzepte der Schiiler zu Arbeit
und Arbeitslosigkeit ermittelt, doch eignet er sich als alleiniges Instrument zur
Eruierung der Schiilerperspektive nur bedingt, da emotionale Anteile bzw.
Betroffenheiten nicht adidquat erfasst werden konnen. AuBlerdem sind die schrift-
sprachlichen Fahigkeiten von vielen Hauptschiilern defizitir, sodass eine aus-
schlieBlich schriftliche Befragung auch Verstidndnisschwierigkeiten und mangelhaf-
te schriftliche Ausdrucksfihigkeit bedeutet hitte. Aus den genannten Griinden hat
die schriftliche Befragung fiir diese Studie nur eine Zusatz- und Erginzungsfunkti-
on. Als Haupterhebungsinstrument wurde stattdessen die beschriebene miindliche
Interviewform gewihlt, wobei die Einzelinterviews jeweils mit einem digitalen
Diktiergerit aufgezeichnet wurden.

Somit zielte die schriftliche Befragung, wie bereits weiter oben erwihnt, insbeson-
dere darauf ab, einen qualitativen Stichprobenplan im Sinne eines selektiven Samp-
lings zu erstellen, also gezielt Fille ,,nach dem Prinzip einer bewusst heterogenen
Auswahl“ (Kelle/Kluge 2010, 52) fiir die Interviewstudie auszuwihlen. D. h., die

12 Der Frage nach den Arbeitstitigkeiten folgend wurde konsequenterweise der Begriff
,Arbeitslosigkeit zundchst nicht verwendet, sondern mit ,keine Arbeit haben” um-
schrieben.

13 Der kulturelle Hintergrund wurde mit folgender geschlossenen Frage erfasst: Welche
Sprache sprichst du meistens zu Hause mit deiner Familie (Muttersprache)?

Der Migrationshintergrund wurde mit folgenden geschlossenen Fragen erfasst: In wel-
chem Land wurdest du geboren? In welchem Land wurde dein Vater geboren? In wel-
chem Land wurde deine Mutter geboren?

Die Fragen enthalten als Antwortkategorien Deutsch, Tiirkisch, Polnisch, Russisch, Itali-
enisch, Eine andere Sprache, néimlich... bzw. Deutschland, Tiirkei, Polen, Russland, Ita-
lien, In einem anderen Land, nécmlich..., Weif3 ich nicht.

Gemif der PISA-Studie hat ein Kind einen Migrationshintergrund, wenn mindestens ein
Elternteil nicht in Deutschland geboren wurde.

Kultureller Hintergrund und Migrationshintergrund ergeben zusammengenommen bei-
spielsweise, dass die Eltern eines Schiilers aus der Tiirkei nach Deutschland immigriert
sind, er selbst in Deutschland geboren wurde, seine Muttersprache jedoch nicht Tiirkisch,
sondern Aramdisch ist. Das bedeutet, dass dieser Schiiler zwar einen tiirkischen Migrati-

onshintergrund hat, kulturell jedoch durch die aramiischen Christen geprégt ist.
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Struktur, der in das konkrete Sample einbezogenen Fille, die interviewt werden
sollten, wurde vor der Datenerhebung festgelegt (Vorab-Festlegung der Sample-
struktur). Die Auswabhl der Interviewpartner aus den 62 schriftlich befragten Haupt-
schiilern, erfolgte insofern nach bestimmten Kriterien, welche als abstrakt anzuse-
hen sind, da sie erstens ,,unabhidngig vom konkret untersuchten Material und vor
dessen Erhebung und Analyse entwickelt wurden® (Flick 2007, 156) und zweitens
,,von einer Vorstellung von Typik und Verteilung von Eigenschaften im zu untersu-
chenden Gegenstand ausgehen® (ebd., 155). So spielte einerseits erneut das Kriteri-
um der Qualitdt der Informanten eine Rolle, insbesondere jedoch die sich in der
schriftlichen Befragung andeutenden und von den Klassenlehrerinnen bestitigten
Reflexions- und Artikulationsfdhigkeiten der Schiiler. Als Kriterien herangezogen
wurden auflerdem das Geschlecht und der Migrationshintergrund. Damit diese
»theoretisch relevante[n] Merkmale in ausreichendem Umfang durch Einzelfille
vertreten sind“ (Kelle/Kluge 2010, 55), belduft sich die Fallzahl deshalb insgesamt
auf 24 Schiiler, von denen zwolf weiblich und zwolf méannlich sind. Sechs der
zwolf Midchen und sechs der zwolf Jungen haben einen Migrationshintergrund.

Eine entscheidende Rolle bei der Zusammensetzung der Stichprobe im Hinblick auf
die grundlegenden Strukturkategorien Geschlecht und Migrationshintergrund, ein-
geschrinkt auch im Hinblick auf einschlédgige Arbeitslosigkeitserfahrungen, spielte
der bereits skizzierte Forschungsstand. Dieser im Folgenden ergénzte Forschungs-
stand sensibilisiert fiir die genannten Personenmerkmale hinsichtlich ihres Einflus-
ses auf die Vorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit. So gehen mit einem Mig-
rationshintergrund und insofern auch einem bestimmten kulturellen Hintergrund
oder mit der Zugehorigkeit zu einem bestimmten Geschlecht ,,jeweils spezifische
Ressourcen und soziokulturell akzeptierte Handlungsziele sowie spezifische Chan-
cen und Risiken der Lebensgestaltung (ebd., 51) einher. Vor diesem Hintergrund
werden diese sozialstrukturelle Handlungsbedingungen abbildenden Merkmale ,,als
Indikatoren fiir bedeutsame Struktureinfliisse* (ebd., 52) postuliert.

Die folgende Ergiinzung des bereits skizzierten Forschungsstandes dient deshalb
der Legitimierung der Kriterien des selektiven Samplings:

Die Sample-Dimension Geschlecht

,.Bis heute sind Sozialisations- und Lernprozesse von gesellschaftlichen Konstruktionen der
Geschlechterverhiltnisse beeinflusst und stereotypisierende Rollenbilder driicken sich in per-
sonalen Deutungsmustern sowie in zwischenmenschlichen Beziehungen aus und haben sich
entsprechend der kollektiven Deutungsmuster in Theorien, Institutionen oder Medien mate-
rialisiert (Richter 2000, 199).
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Geschlechterdifferenzen werden u. a. auch durch das Fahigkeitsselbstkonzept sowie
durch die Geschlechtsaddquatheit erzeugt. So ist das Selbstvertrauen in die eigenen
Fahigkeiten oder schulischen Priferenzen durch eine Geschlechtsstereotypisierung
beeinflusst (vgl. Schneider 2008, 26). Demnach stellen ,,das asymmetrische Ge-
schlechterverhiltnis und die damit verbundenen Probleme sozialer Ungleichheit
zwischen den Geschlechtern eine Basisstruktur moderner Gesellschaften (Oechsle
2000, 69) dar.

Fiir sozialwissenschaftliche Lernprozesse erweisen sich die unterschiedlichen
geschlechterabhingigen Lebenswege, Lebenserfahrungen und Lebenssituationen
(geschlechtsspezifischer Erfahrungshintergrund) als relevant. Denn sie beeinflussen
Wahrnehmung und Interpretation der natiirlichen und gesellschaftlichen Wirklich-
keit und prigen das Vorverstindnis von den unterschiedlichen Sachverhalten, Per-
sonen und Zusammenhéngen (vgl. Hempel 2004a, 38). In Bezug auf die Sozialisa-
tionsinstanz Schule wird jedoch kritisiert, dass sie die ,,unterschiedlichen Aus-
gangsbedingungen von Jungen und Midchen, die sie in ihren gesellschaftspoliti-
schen Orientierungen ,mitbringen‘*“ (Hoppe/Kaiser 2001, 93), eher verfestige als
ausgleiche.

An empirischen Befunden zu Geschlechtsspezifika mangelt es nicht:

Insbesondere Jungen und Midchen aus dem konsum-materialistischen Milieu,
zu dem sehr viele Hauptschiiler gehdren, orientieren sich stark an und denken stark
in traditionell-hierarchischen Geschlechterrollen (vgl. Wippermann/Calmbach
2007, 222). Indem sie zum einen die sekundiren Geschlechtsmerkmale durch Mode
und Korperkult (korperbezogenes Kapital: Fitnessstudio- und Solarienbesuche, Té-
towierungen, Piercings) liberbetonen und sich aufierdem an traditionellen Rollen-
bildern orientieren, ,,reproduzieren diese Jugendlichen stereotype Geschlechtervor-
stellungen* (ebd.).

Die stereotypen Geschlechtervorstellungen machen sich auch in den Vorstel-
lungen iiber Arbeit und in den Berufswiinschen bemerkbar. So sind ein geschlech-
terdifferenter Blick auf Erwerbsarbeit und tradierte weibliche und minnliche Rol-
lenbilder bereits in den Aussagen von Grundschulkindern nachweisbar (vgl. Glaser
2002, 244). Beispielsweise sehen sich einige Jungen in Glédsers Studie zur kindli-
chen Perspektive auf Arbeitslosigkeit geschlechterstereotyp als zukiinftige Ernih-
rer, wihrend sich in den Zukunftsentwiirfen der Madchen die ambivalente Rolle
von modernem Frauenleben widerspiegelt (vgl. ebd.). Glidser zufolge héngt dies
u. a. damit zusammen, dass sich die Perspektive der Midchen auf Erwerbsarbeit
tiber die Mutter und die der Jungen iiber den Vater vollzieht. Auch zeigen sich ge-
schlechtsspezifische Orientierungen in den Berufswiinschen, wobei in den Berufs-
wiinschen der Médchen eine weibliche Sicht auf die Arbeitswelt deutlich wird (vgl.
ebd.). So heilit es hierzu erginzend bei Hoppe und Kaiser, die sich auf Studiener-
gebnisse von Glumpler (1997) und Kaiser (1996) stiitzen: ,,Middchen wiinschen sich
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aber ausdriicklich Arbeitsbereiche, die mit Menschen und Tieren zu tun haben, ihr
Interesse richtet sich weniger auf technische Berufe* (vgl. Hoppe/Kaiser 2001, 88).

Queisser (2010, 143f.) stellt dementsprechend fiir jugendliche Hauptschiiler
ebenfalls eine stark geschlechtsspezifische Prigung der Berufswiinsche fest, die mit
entsprechenden Nachteilen der Méddchen verbunden ist. So konzentrieren sich die
Berufswiinsche der Méddchen sowohl in der 7. Klasse als auch in der 9. Klasse auf
wenige, stark besetzte, typisch weibliche Berufe, die aus dem Dienstleistungssektor
stammen oder mit Menschen zu tun haben (vgl. Queisser 2010, 107, 132). Queisser
bemerkt, dass ein geschlechtsuntypischer Beruf weder fiir Middchen noch fiir Jun-
gen infrage kommt und beide ,,unrealistische Bilder von ,Ménnern und Frauen bei
der Arbeit* im Kopf*“ (ebd., 272) haben. Fiir Jungen stelle sich aulerdem nicht die
Frage nach der Vereinbarkeit von Familie und Beruf, wihrend Médchen diese Prob-
lematik ,,von vornherein antizipieren ohne konkrete Vorstellungen diesbeziiglich zu
haben* (ebd.). Die geschlechtsspezifischen Unterschiede treten insofern auch bei
der Frage zur Vereinbarkeit und Familie zutage. Queisser (ebd., 145) stellt fest, dass
die Midchen mit ihren Einstellungen und Haltungen gesellschaftlich vorgegebene
Rollenmuster erfiillen. Auch findet sich bei den Madchen die Orientierung an dem
,,Drei-Phasen-Modell“ (Berufstitigkeit-Babypause-Teilzeitbeschiftigung). Die Au-
torin kritisiert diesbeziiglich, dass ,,Geschlechter(un)gleichheiten zu wenig wahrge-
nommen und erst recht keine Forderungen nach Gleichberechtigung gestellt* (ebd.,
272) wiirden. Auch in der Glidser-Studie sind es nur ein paar Kinder, die erkennen,
dass es eine gesellschaftlich produzierte Ungleichheit in Bezug auf die Frauener-
werbsarbeit gibt (vgl. Glidser 2002, 244).

In Bezug auf die Arbeitswelt unterscheiden sich Jungen und Midchen auch da-
hingehend, dass Midchen sich mehr an sozialen Problemen der Menschen und ,,an
konkreter, gebrauchswertschaffender Arbeit* (Kaiser 1996, 181f.) orientieren. So
nehmen Midchen die Arbeiter als Personen sehr wichtig und legen groen Wert auf
die konkreten Arbeitsvollziige sowie das jeweilige Produkt (vgl. ebd., 181). Jungen
hingegen zeigen groferes Interesse an anonymen, technisierten Funktionsabldufen
der Produktion, wie z. B. arbeitsteilige Prozesse, Standardisierung von Produktion
und Produkten (vgl. ebd., 182). Da fiir sie technische Aspekte im Vordergrund ste-
hen, werden die Probleme der Arbeitenden von den Jungen kaum wahrgenommen
(vgl. Kaiser 1996, 182; Hoppe/Kaiser 2001, 87). Jungen bevorzugen insgesamt ge-
sehen auch ,.eher technische Gegenstinde, analytische Verfahrensweisen und er-
folgsorientierte Strategien des Handelns* (Reinhardt 2005, 219).

Alles in allem sind somit geschlechterbedingte Unterschiede innerhalb der sozial-
wissenschaftlichen Domine, insbesondere in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit,
auszumachen. Vor diesem Hintergrund legitimiert sich die Sample-Dimension ,,Ge-
schlecht®.
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Die Sample-Dimension Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund

NieBeler zufolge ist die menschliche Wahrnehmung durch Kultur ,,mit ihren sprach-
lichen Interpretationen, mit ihren Bilderwelten, mit ihren religios-mythischen Welt-
deutungen, aber auch mit ihren wissenschaftlichen Modellierungen und Begriffen
vorgezeichnet und vorgeformt™ (Nieleler 2005, 76). Insofern ist Kultur — ,,das Ge-
samt an Orientierungs- und Deutungsmustern, das sich in beschreibbaren Formen
der alltiglichen Lebensfithrung ausdriickt” (Speck-Hamdan 2007, 378) — von er-
kenntnisbildender, verstehensleitender und identititsstiftender Relevanz (vgl.
NieBeler 2005, 79f.). Das bedeutet, dass Erfahrungen auch vor dem Hintergrund
kultureller MaB3stibe bewertet werden:

,,Die einer moglichen Erfahrung zuginglichen Gegenstinde sowie der Radius moglicher Er-
fahrungen sind in hohem MaBe vom kulturell geprdgten Lebensumfeld abhingig. Zudem
werden Erfahrungen stets bewertet, wobei kulturelle Mafstdbe zum Tragen kommen* (Speck-
Hamdan 2007, 380).

Moglicherweise unterscheiden sich also Jugendliche mit migrationsbedingt unter-
schiedlicher kultureller Herkunft im Hinblick auf ihre Vorstellungen zu Arbeit und
Arbeitslosigkeit. So kann durchaus angenommen werden, dass sich der Arbeitsbe-
griff von Jugendlichen deutscher Herkunft, von dem Jugendlicher tiirkischer oder
russischer Herkunft unterscheidet, weil kulturell, aber auch 6konomisch verschie-
dene Prigungen vorzufinden sind. Diese resultieren aus dem jeweiligen auB3erschu-
lischen und familidren Kontext. Beispielsweise verweist Claar auf kulturspezifische
Einfliisse, die die okonomische Begriffskonstruktion bzw. kulturspezifische Aspek-
te der Begriffsentwicklung prigen:

,,Die unterschiedlichen wirtschaftlichen Systeme verschiedener Gesellschaften sowie die Po-
sitionen, die von den Individuen in ihnen eingenommen werden, sind fiir die Konstruktion der
Begriffe auf der Seite des Individuums von wesentlicher Bedeutung — wenn auch sicher in
vielfiltig vermittelter Weise* (Claar 1990, 2).

Ein relevanter Befund geht auSerdem aus dem Mannheimer Projekt ,,Demokratie
Leben Lernen* hervor, das die politischen Orientierungen von Kindern und die
Entwicklung dieser Orientierungen wihrend des ersten Schuljahres untersucht hat.
Hierzu wurden in zwei Befragungswellen (direkt am Anfang und am Ende des 1.
Schuljahrs) Erstkldssler mit einem standardisierten Instrument befragt. Die For-
schergruppe vermutete, dass vor allem Arbeitslosigkeit ,.fiir soziodkonomisch
schwichere Gruppen wahrscheinlich mehr Bedeutung haben [wird] als fiir Kinder
mit hoherem soziookonomischem Status® (Deth 2007, 96). Dariiber hinaus nahmen
sie an:
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,.Nicht alle Kinder haben die gleichen Chancen, politische Themen und Probleme zu kennen.
Kinder unterschiedlicher Herkunft haben wahrscheinlich unterschiedliche Erfahrungen mit
Arbeitslosigkeit oder Gleichbehandlung gemacht. [...]. Die Chance, politische Themen und
Probleme zu erkennen, ist vermutlich mit den Faktoren Alter, Geschlecht, nationaler Herkunft

und soziookonomischer Status des Wohnorts verbunden® (ebd., 95).

Vor dem Hintergrund dieser Annahme ist das folgende Ergebnis der Studie iiberra-
schend:

,JInsbesondere Kinder tiirkischer Herkunft und Kinder aus soziotkonomisch schwicheren
Wohngebieten sind wesentlich weniger als andere Kinder in der Lage, politische Themen und
Probleme zu erkennen. Bemerkenswert ist, dass diese unterdurchschnittlichen Leistungen
auch Themen wie Kopftuchtragen, Migration oder Arbeitslosigkeit betreffen, von denen er-
wartet werden kann, dass gerade diese Kinder relativ hohe Chancen haben, damit in Beriih-

rung zu kommen“ (ebd., 99).

Diesbeziiglich stellt sich die Frage, ob und inwiefern Jugendliche mit Migrations-
hintergrund Arbeitslosigkeit als Problem erleben.

Neben der postulierten Bedeutung des zugeschriebenen Merkmals Migrationshin-
tergrund fiir den Arbeitsbegriff und die Wahrnehmung und Deutung von Arbeitslo-
sigkeit wurde seine Relevanz fiir den Ubergangsprozess von Schule in den Beruf
bereits bestitigt. So versteht Queisser (2010, 285, 299, 301, 305) in ihrer Studie
auch die soziale Kategorie Migrationshintergrund bzw. Ethnizitét als eine biogra-
phisch bedeutsame Ressource fiir die Bewiltigung des Ubergangs von der Schule in
den Beruf. Beispielsweise ist im Vergleich zu den Jugendlichen ohne Migrations-
hintergrund ,,der Anteil der Jugendlichen mit Migrationshintergrund, die zum Ende
der Schulzeit bezogen auf ihren Berufswunsch noch unentschieden sind und damit
eine niedrigere Platzierungswahrscheinlichkeit auf dem Ausbildungsmarkt haben,
deutlich hoher” (Queisser 2010, 285). Doch auch die Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund duflern den Wunsch erwerbstitig zu sein. Damit sei, so Queisser, eine
Aufstiegsorientierung und ein Statuswechsel im Verhiltnis zur Herkunftsfamilie
verbunden, ,,was vor allem fiir die Migrantinnen eine Auseinandersetzung mit einer
tradierten familien- und erwerbszentrierten Lebensfiihrung erfordert” (ebd.). Fink
(2003) spricht diesbeziiglich von einer sogenannten ,,Sphérendiskrepanz®, einer
Diskrepanz zwischen innerer Sphire der Herkunftsfamilie und/oder der ethnischen
Community und der duBeren Sphiire der gesellschaftlichen Offentlichkeit und ihren
Institutionen:

,»Wo Jugendliche auf Grund des Verlusts tradierter Milieubindungen — sei es im Kontext ge-

sellschaftlicher Desintegration oder auch durch Migration — vor das Problem gestellt sind,
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neuen Anforderungen hinsichtlich der (Haupt-)Schule, des Berufs oder der Berufswahl ge-

recht zu werden, entsteht eine sogenannte ,Sphérendiskrepanz‘““ (Fink 2003, 203).

Von ihr sei die Hauptschule besonders betroffen (vgl. ebd.).

Queisser (2010, 300) bescheinigt den Jugendlichen mit Migrationshintergrund
auflerdem eine hohe Bildungsaspiration bzw. -motivation, die jedoch — bedingt
durch die Diskrepanz zwischen der Bildungsferne ihrer Eltern und einem Schulsys-
tem, das auf der Unterstiitzungsleistung der Eltern basiert — oftmals nicht zum ge-
wiinschten Erfolg fiihre. Da ihre Eltern auSerdem selten iiber ,,informelle und beruf-
liche Netzwerke, die einen Zugang zu Lehrstellen erleichtern konnten* (Queisser
2010, 299), verfiigten (siehe auch Solga 2004/2005), gestalte sich der Ubergangs-
prozess fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund als besonders problematisch. Er-
schwerend hinzu kdmen auflerdem Abwertungs- und Diskriminierungserfahrungen
(vgl. ebd.).

Hauptschiiler mit Zuwanderungsgeschichte sind somit in einem viel grof3eren Mafle
von Arbeitslosigkeit betroffen bzw. haben ein hoheres zukiinftiges Arbeitslosig-
keitsrisiko als ihre Mitschiiler ohne Zuwanderungsgeschichte. Dariiber hinaus ha-
ben sie kulturelle Unterschiede zu bewiltigen. Gleichzeitigt bescheinigt die Unter-
suchung des Mannheimer Projekts ,,Demokratie Leben Lernen®, dass Erstkldssler
mit tiirkischer Herkunft seltener als andere Kinder Probleme wie Arbeitslosigkeit
kennen. Es stellt sich daher die Frage, ob und inwiefern jugendliche Migranten Ar-
beitslosigkeit als Problem wahrnehmen. Sehen sie beispielsweise fiir sich selbst ein
hoheres Arbeitslosigkeitsrisiko aufgrund ihres Migrationshintergrundes? Welche
Rolle spielen Migrationshintergrund und kulturelle Herkunft in den Vorstellungen
der Hauptschuljugendlichen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit? Machen die Schiiler
diese zum Thema?

Diese Fragen legitimieren schlieflich die Sample-Dimension ,,Migrationshin-
tergrund*.

Die Sample-Dimension Betroffenheit von und Erfahrungen mit Arbeitslosigkeit
Im Hinblick auf den Forschungsstand wird auch davon ausgegangen, dass Arbeits-
losigkeitserfahrungen und ,,Betroffenheiten* die Vorstellungen zu Arbeit und Ar-
beitslosigkeit determinieren. Beim selektiven Sampling wurde deshalb darauf ge-
achtet, Schiiler mit unterschiedlichen Arbeitslosigkeitserfahrungen und insofern
vermuteten ,,Betroffenheiten® fiir das Sample zu gewinnen.

Zur Erfassung wurden die Antworten aus der geschlossenen Frage 9 des Frage-
bogens: Haben oder hatten Menschen in deiner niheren Umgebung, zurzeit oder
friiher schon einmal keine Arbeit? und der halboffenen Frage 10: Fiihlst du dich
von Arbeitslosigkeit betroffen? herangezogen.
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Frage 9 enthilt als Antwortkategorien ja, und zwar...: mein Vater, meine Mut-
ter, meine Geschwister (falls du welche hast), andere Verwandte (Grofieltern, Tan-
ten, Onkel, Cousinen, Cousins..), Freunde, Nachbarn, Sonstige..., nein. Bei Frage
10 handelt es sich um eine dichotome Ja-nein-Frage, die jedoch mit dem offenen
Antwortteil weil ... kombiniert ist. D. h., die Schiiler hatten die Moglichkeit, ihr
,Ja“ bzw. ,,Nein* zu erkldren. Zur Erfassung der Erfahrungen mit und Betroffenheit
von Arbeitslosigkeit wurde zusitzlich Frage 4: Wer in deiner Familie arbeitet? Was
arbeiten sie? Kreuze an, wer in deiner Familie arbeitet und schreibe dahinter, was
sie arbeiten herangezogen. Als Antwortkategorien enthélt diese Frage: Mein Vater
arbeitet: ..., Meine Mutter arbeitet: ..., Meine Geschwister arbeiten (falls du Ge-
schwister hast): ..., Ich arbeite: ..., Keiner in meiner Familie arbeitet.

Die Fragebogenantworten der Schiiler ergaben ein heterogenes Bild hinsichtlich
der einschldgigen Arbeitslosigkeitserfahrungen und ,,Betroffenheiten®. Entspre-
chend dieser Heterogenitit ist eine Einteilung der Schiiler nach Erfahrungen mit
und Betroffenheit von Arbeitslosigkeit nicht eindeutig moglich, sodass diese indivi-
duell beschrieben werden miissen. Dass jedoch eine Differenzierung nach Arbeits-
losigkeitserfahrung und Betroffenheit sowie ihre Reflexion in der Analyse unerléss-
lich sind, zeigt insbesondere die Studie von Gliser (2002) (siehe hierzu auch Kapi-
tel 3.2 und 5). Ein zentrales Ergebnis der Gldser-Untersuchung ist, dass die von ihr
rekonstruierten Alltagstheorien der Kinder eng mit deren eigener Lebenswirklich-
keit verkniipft sind:

,.Ihre Vorstellungen zu Arbeitswelt bzw. Arbeitslosigkeit (Ursache, Konsequenz etc.) konnen
direkt auf ihre Erfahrungen im eigenen familidren Umfeld, aber auch auf medial Erfahrenes
zuriickbezogen werden* (Glaser 2002, 243).

Glaser unterscheidet in ihrer Studie auf3erdem zwischen direkt Betroffenen, indirekt
Betroffenen und nicht Betroffenen (vgl. ebd., 240). Direkt von Arbeitslosigkeit be-
troffen ist demnach ein Kind, das Arbeitslosigkeit in seiner Familie erfahrt bzw. er-
fahren hat. Demgegeniiber gilt ein Schiiler als indirekt betroffen, wenn Befiirchtun-
gen, Sorgen, dass man unter bestimmten Umstidnden arbeitslos werden konnte, vor-
herrschen. In der Glaser-Studie sind dies tiberwiegend Kinder von Alleinerziehen-
den. Weder direkt noch indirekt, sondern nicht betroffen ist nach Gliser ein Kind,
das Arbeitslosigkeit kaum artikuliert bzw. in dessen Aussagen sich keine emotiona-
len Beriithrungspunkte feststellen lassen (vgl. ebd., 229). Als Griinde hierfiir vermu-
tet Glaser, dass diese Kinder Arbeitslosigkeit aus der eigenen Familie nicht kennen
und sich auch nicht sorgen, dass die Eltern oder sie selbst spiter arbeitslos werden
konnten. Dies geht einher mit der Beobachtung, dass bei allen Kindern dieser
Gruppe beide Elternteile erwerbstitig sind (vgl. ebd., 248). AuBerdem glauben die-
se Kinder einerseits, dass man schnell neue Arbeit findet, andererseits betrachten
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sie prekidre Arbeitsverhiltnisse, wie Putzen als normal. Dariiber hinaus betonen vie-
le den familidren Zusammenhalt als Absicherung vor Armut (vgl. ebd.).

Die Annahme, dass Betroffenheit die Vorstellungen eines Schiilers beeinflusst,
wird durch Glésers Untersuchung bestitigt. Die von ihr rekonstruierten subjektiven
Theorien beinhalten ,,subjektive Deutungsmuster von gesellschaftlicher Wirklich-
keit [.], die durch biographische Determinanten wie beispielsweise die Familien-
form, die Betroffenheit von Arbeitslosigkeit, das eigene soziale Geschlecht oder die
soziale Herkunft beeinflusst sind“ (ebd., 256). Von Arbeitslosigkeit Betroffene, so
lautet ein Ergebnis, deuten ihre Situation kaum mit externalen Erkldrungsmustern
und Griinden fiir ihre Arbeitslosigkeit. Sie verwenden stattdessen vorwiegend
internale Erklarungsmuster (vgl. ebd. 2003, 39). Im Gegensatz dazu wird Arbeitslo-
sigkeit von Kindern, ,,die vermittelt iiber Eltern, Medien oder Schule einen histori-
schen Blick auf die Arbeitswelt entfalten konnten* (ebd., 38), nicht ausschlieflich
als individuell verschuldete Problematik, sondern auch als gesamtgesellschaftliches
Problem wahrgenommen (vgl. ebd.) (siehe auch Kapitel 3.2). Die Studien von Dot-
terweich et al. und Schindler bestitigen dieses Ergebnis nur teilweise fiir dltere
Kinder bzw. Jugendliche bis 20 Jahre (siehe hierzu auch Kapitel 5). Allerdings be-
merken auch sie, dass neben auferindividuellen Erkldarungsmustern fiir Arbeitslo-
sigkeit bei Betroffenen immer wieder individuelle Schuldzuschreibungen treten
(vgl. Dotterweich/Holzle/Koster 1979, 316, 318f.; Schindler 1979, 267). Zwar stellt
Lins (1989, 34f.) in seiner Studie fest, dass die Stellungnahme zur Frage nach den
Ursachen von Arbeitslosigkeit kaum durch einschldgige familidire Arbeitslosig-
keitserfahrungen beeinflusst ist, doch sieht auch er einen deutlichen Zusammenhang
zwischen den Arbeitslosigkeitserfahrungen in Familie und Bekanntenkreis und der
pessimistischen Prognose hinsichtlich der eigenen Zukunft.

Die Merkmale Betroffenheit und Arbeitslosigkeitserfahrung spielen folglich in ver-
gleichbarer Weise wie die Kategorien Geschlecht und Migrationshintergrund fiir
die untersuchten Schiilervorstellungen eine Rolle. Aus diesem Grund ist bei der
Fall-Rekonstruktion eine Sensibilitit fiir diese Kategorien angemessen, ,,um bislang
unbekannte Phinomene [.] identifizieren und um neue Kategorien [.] entwickeln
und Typologien [.] konstruieren [zu konnen]* (Kelle/Kluge 2010, 55). Allerdings
darf dies nicht dazu verleiten Schlussfolgerungen hinsichtlich des Einflusses einer
dieser Faktoren auf das Arbeitskonzept zu ziehen. Obwohl beim selektiven Samp-
ling Kategorien wie z. B. das Geschlecht das Sampling von Menschen anleiten,
sollte stets beriicksichtigt werden, dass durch die Forschung auch neue Kategorien
entdeckt werden konnen (vgl. Schatzmann/Strauss 1973, 42).
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Tabellarische Falliibersicht

Um das Ergebnis des selektiven Sampling, d. h. der ersten Stufe des mehrstufigen
Auswahlverfahrens, nachvollziehen zu konnen, sind in der nachstehenden tabellari-
schen Ubersicht jene 24 Fille abgebildet, die im Mai 2010 einzeln von der Forsche-
rin interviewt wurden. Fiir das Interview stand dabei in beiden Hauptschulen ein El-
ternsprechzimmer zur Verfiigung, in dem die etwa halbstiindigen Einzelinterviews
meist ungestort gefiihrt werden konnten.

In der tabellarischen Falliibersicht sind die wichtigsten soziodemographischen
Merkmale der interviewten Hauptschiiler aufgefiihrt, welche sich aus den Fragebo-
gen und den Interviews ergeben. Um Ubersichtlichkeit zu gewihrleisten, werden
jeweils sechs Fille zusammen in einer Tabelle dargestellt. Begonnen wird mit den
Midchen. Die Nummer hinter dem Pseudonym gibt Auskunft dariiber, um das wie-
vielte Interview es sich handelt (z. B. Bettina_001 = das erste gefiihrte Interview).
Angegeben ist auBerdem die Schulklasse, die der jeweilige Schiiler/die jeweilige
Schiilerin besucht (z. B. Bettina; 8a). Auf diese Weise wird nicht nur die Jahrgangs-
stufe, sondern auch die Zugehorigkeit mancher Schiiler zu einer Klasse ersichtlich.
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Tabelle 2: Tabellarische Falliibersicht
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6.2.2.2 Theoretisches Sampling

Wie ausfiihrlich beschrieben erfolgte die Auswahl der Félle zunichst vor dem Hin-
tergrund des Forschungsstandes, d. h. durch vorab festgelegte Gruppen. Dabei ging
es weniger darum, ob die vorab ausgewihlten Schiiler statistisch gesehen reprisen-
tativ sind, ,,sondern ob deren Handlungsmuster und die theoretischen Bausteine, die
man aus ihnen entwickelt, breit genug streuen, so dass sich das untersuchte Phéno-
men ausreichend erkliren ldsst (Briisemeister 2008, 173). So wird zwar bei einem
Sampling mit vorab festgelegten Gruppen auf eine zahlenmifig anndhernd gleich-
verteilte Personengruppe geachtet, doch geschieht dies bei qualitativer Forschung,
~um geniigend Fallmaterial fiir ein theoretisches Sampling zu besitzen* (ebd.).
D. h., indem gleichmiBig und in ausreichendem Umfang ,,TrigerInnen bestimmter
theoretisch relevanter Merkmalskombinationen* (Kelle/Kluge 2010, 50) in das
Sample aufgenommen wurden, wurden reichhaltige Daten ,,auf Vorrat* gewonnen.
Dies erlaubte in einem letzten Schritt des mehrstufigen Auswahlverfahrens das
oben beschriebene theoretische Sampling innerhalb des vorab festgelegten, selekti-
ven Samples zu betreiben. Was diese letzte Auswahlstufe fiir die Auswertung der
Interviews bedeutet, wird im Folgenden erldutert.

6.3 AUSWERTUNGSVERFAHREN,
AUSWERTUNGSSCHRITTE UND IHRE REFLEXION

Nach Witzel (1996, 49, 72) miissen Auswertungsmethode und -schritte dem Unter-
suchungsgegenstand und der Erhebungsmethode angepasst werden.

Da in der vorliegenden Studie Schiilervorstellungen mithilfe eines Leitfadenin-
terviews in Anlehnung an das Problemzentrierte Interview (PZI) nach Witzel und
das Episodische Interview nach Flick erhoben wurden, orientiert sich die Auswer-
tungsmethode an den fiir diese beiden Interviewformen typischen Auswertungsver-
fahren. Das im Folgenden vorgestellte Thematische Kodieren und die Auswer-
tungsmethode des PZI sind Kodierverfahren, die in Anlehnung an die Grounded
Theory und das sie kennzeichnende Theoretische Kodieren genutzt werden. Bei
diesem Theoretischen Kodieren, das auf Glaser und Strauss zuriickgeht, handelt es
sich um ein ,,Analyseverfahren fiir Daten, die erhoben wurden, um eine gegen-
standsbegriindete Theorie zu entwickeln* (Flick 2007, 387). Die Interpretation der
Daten erfolgt stets in Abhéngigkeit zu deren Erhebung oder der Auswahl des Falles.
Denn durch die Interpretation wird entschieden, ,,welche Daten bzw. Fille als
Nichste in die Analyse einzubeziehen [sind] und wie bzw. mit welchen Methoden
sie erhoben werden sollen* (ebd.). Dabei besteht das Theoretische Kodieren aus
drei im Forschungsprozess nicht zu trennenden Teilschritten bzw. Umgangsweisen
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mit textuellem Material: dem offenen, axialen und selektiven Kodierens (vgl. Wie-
demann 1991, 443; Flick 2007, 388).

Offenes Kodieren in der Grounded Theory ist ein ,,uneingeschrinktes Kodieren
der Daten* (Strauss 1998, 57). Es handelt sich insofern um ein extensives, sequen-
zielles Analysieren des empirischen Materials, wobei erste, vorldufige Konzepte
entwickelt werden. An diese schliefen sich neue Fragen und neue vorldufige Ant-
worten an (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 204). Bereits hier sollte Strauss
Kodierparadigma beriicksichtigt werden, nach dem ,,Daten nach der Relevanz fiir
die Phinomene auf die durch eine gegebene Kategorie verwiesen wird, kodiert
werden, und zwar nach:

e den Bedingungen [zu erkennen an Schliisselwortern wie weil, da, wegen, auf
Grund von]

e der Interaktion zwischen den Akteuren [Wechselbeziehungen zwischen den
Handelnden]

e den Strategien und Taktiken

e den Konsequenzen [zu erkennen an Ausdriicken wie als Folge von, deshalb,
mit dem Ergebnis, die Konsequenz war, folglich]* (Strauss 1998, 57).

Abbildung 1: Kodierparadigma

Kontext und
intervenierende
Bedingungen

A 4

ursachliche
Bedingungen @@ Konsequenzen

A

Handlungs-
strategien

(Eigene Darstellung in Anlehnung an Strauss).

Axiales Kodieren wird angewandt, um bestimmte Kategorien genauer zu analysie-
ren und Beziehungen zwischen den Kategorien herzustellen (vgl. Przy-
borski/Wohlrab-Sahr 2008, 205). Dabei dreht sich die Analyse quasi um die ,,Ach-
se“ einzelner Kategorien, die stidrker fokussiert und ausgearbeitet werden (vgl.
Wiedemann 1991, 443). Ziel des axialen Kodierens ist zum einen die ,,Herausarbei-
tung einer Schliisselkategorie, die die meisten anderen Kategorien integrieren kann*
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 205) sowie die Herausbildung des Kerns der The-
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orie. Eine wichtige Rolle bei der intensiven Analyse einer Achsenkategorie spielt
wieder das Kodierparadigma (vgl. Strauss 1998, 63).

Strauss (1998, 67f.) nennt sechs Kriterien um zu beurteilen, welche Kategorie
als Schliisselkategorie dienen kann:

e  Kiriterium der Zentralitit: Die Schliisselkategorie hat einen Bezug zu moglichst
vielen anderen Kategorien und ihren Eigenschaften, ist insofern zentral und er-
klért dadurch die Variation eines Verhaltensmusters in weiten Teilen.

e  Kriterium der Héufigkeit: Die Schliisselkategorie bzw. die Indikatoren fiir das
in ihr erfasste Phinomen kommen hiufig im Datenmaterial vor.

e Kiriterium der Zusammenhinge: Die Schliisselkategorie steht in zahlreichen
Beziigen zu anderen Kategorien.

e  Kiriterium der ,klare[n] Implikationen im Hinblick auf eine formale Theorie*
(ebd., 67).

e  Kriterium der Theorieentwicklung: Je weiter fortgeschritten die Aufbereitung
der Schliisselkategorie ist, desto weiter entwickelt sich auch die Theorie.

e  Kiriterium der maximalen Variation: Indem das Kodierparadigma sowie Di-
mensionen und Eigenschaften der Schliisselkategorie beim selektiven Kodieren
beriicksichtigt werden, entsteht eine Variation.

Ist die Schliisselkategorie im Prozess des axialen Kodierens gefunden, beginnt das
selektive Kodieren auf diese Schliisselkategorie hin:

,»Sowohl der Kodierprozess selbst als auch das daraus resultierende Theoretical Sampling
werden auf die Schliisselkategorie hin ausgerichtet. Der Kodierprozess wird nun auf Phino-
mene und Konzepte begrenzt, die einen hinreichend signifikanten Bezug zur Schliisselkatego-
rie aufweisen, d. h., die im spezifischen Sinne fiir die Theoriegenerierung von Belang sind.
Auch die Fragen nach den Bedingungen, Konsequenzen, der Aktion und Interaktion usw., die
den Kodierprozess stets begleiten, erfolgen hier in Bezug auf die Schliisselkategorie®
(Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 205).

Anstatt von selektivem Kodieren ist oft auch die Rede vom theoretischen Kodieren
im engeren Sinne, bei dem die verschiedenen Kategorien zu einem Modell inte-
griert werden (vgl. Wiedemann 1991, 443).

6.3.1 Auswertung Episodischer Interviews
Thematisches Kodieren ist ein Auswertungsverfahren, das typischerweise fiir Epi-

sodische Interviews, zum Teil auch fiir Problemzentrierte Interviews verwendet
wird. Auch bildet das Thematische Kodieren zusammen mit der Themenanalyse die
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erste von insgesamt vier Hauptphasen der typologischen Analyse — ein computerge-
stiitztes Verfahren zur Typenbildung — nach Kuckartz (2010).

Dariiber hinaus gilt insbesondere das Thematische Kodieren nach Hopf et al.
(1995) als ,besonders adédquat fiir strukturierte Formen qualitativer Forschung®
(Kuckartz 2010, 91) und eignet sich insofern sehr gut fiir Material, das wie das vor-
liegende ,,theoriebezogen mit einem Leitfaden erhoben wurde* (ebd.).

Das Thematische Kodieren vollzieht sich in zwei Auswertungsschritten: fallbe-
zogene Analysen und falliibergreifende (Gruppen-)Vergleiche.

Zunichst werden alle einbezogenen Fille einer (Einzel-)Fallanalyse unterzogen,
um den ,,Sinnzusammenhang der Auseinandersetzung der jeweiligen Person mit
dem Thema der Untersuchung® (Flick 2007, 403f.) zu erhalten. Hierzu wird auch
eine Kurzbeschreibung des jeweiligen Falles angefertigt. Diese wird kontinuierlich
iiberpriift und, falls erforderlich, modifiziert (vgl. ebd., 403). Ergebnis der fallbezo-
genen Analysen ist auBlerdem ein Kategoriensystem fiir den einzelnen Fall (vgl.
ebd., 404). Dieses Kategoriensystem wird weiter ausgearbeitet, wobei erst offen
und spéter selektiv kodiert wird (vgl. ebd.). Wihrend beim selektiven Kodieren in
der Grounded Theory die entwickelten Kategorien um eine Kernkategorie herum
integriert werden und insofern ein hoheres Abstraktionsniveau als beim axialen Ko-
dierens hergestellt wird (vgl. Corbin 2006, 74; Flick 2007, 396f.), zielt selektive
Kodierung beim Thematischen Kodieren ,,auf die Generierung thematischer Berei-
che und Kategorien zunichst fiir den einzelnen Fall* (Flick 2007, 404). Schlieflich
werden Kategorien und thematische Bereiche miteinander abgeglichen. Die sich aus
dem Abgleich ergebende thematische Struktur dient als Grundlage fiir die Analyse
weiterer Fille, damit deren Vergleichbarkeit erhoht wird: ,,Diese Struktur wird aus
den ersten Fillen entwickelt, an allen weiteren Fillen kontinuierlich iiberpriift und —
wenn sich neue oder ihr widersprechende Aspekte ergeben — entsprechend modifi-
ziert” (ebd., 404f.). Um die thematischen Bereiche genauer zu analysieren, werden
einzelne Textpassagen detaillierter interpretiert (vgl. ebd., 405). Strauss
Kodierparadigma wird dabei als Ausgangspunkt fiir die Ableitung folgender Leit-
fragen verwendet:

e Ursachen/Bedingungen: Was fiihrte zu der Situation? Hintergrund? Verlauf?

e Interaktion zwischen den Handelnden/Kontext und intervenierende Bedingun-
gen: Wer handelte? Was geschah?

e  Strategien und Taktiken/Handlungsstrategien: Welche Umgangsweisen?

e Konsequenzen: Was verdnderte sich? Folgen, Resultate? (vgl. ebd.).

Am Schluss dieses ersten Auswertungsschritts erhilt man ,.eine fallbezogene Dar-
stellung der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Untersuchung einschlie3-
lich der Leitthemen [...], die sich durch die Sichtweisen iiber verschiedene Bereiche
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(z. B. Arbeit, Freizeit, Haushalt) hinweg als spezifisch fiir den Fall festhalten las-
sen‘ (ebd.).

Im Fall- und Gruppenvergleich kommt die entwickelte thematische Struktur er-
neut zum Einsatz. Mit ihr werden Gemeinsamkeiten und Unterschieden zwischen
den verschiedenen Untersuchungsgruppen herausgearbeitet (vgl. ebd.). Uberpriift
wird somit die ,,soziale Verteilung der Perspektiven auf den untersuchten Gegen-
stand* (ebd.).

Um das inhaltliche Spektrum aufzuzeigen, mit der sich die Interviewten mit ei-
ner Thematik auseinandersetzen, werden im falliibergreifenden (Gruppen-)Ver-
gleich ,,dhnliche Kodierungen in der einzelnen Gruppe zusammengefasst und spezi-
fische Themen der jeweiligen (Berufs-)Gruppen herausgearbeitet” (ebd., 407).

6.3.2 Auswertung Problemzentrierter Interviews

Fiir Witzel ist der spezifische Interaktionsprozess des Problemzentrierten Interviews
bereits ein Auswertungsschritt, weil er ,Elemente eines Erkenntniszuwachses*
(Witzel 1996, 58) enthalte. Diesen, im Kommunikationsprozess vollzogenen, fall-
bezogenen Erkenntnisfortschritt nennt Witzel ,,Vorinterpretation® (ebd., 53).

Die eigentliche Auswertung Problemzentrierter Interviews basiert auf vollstén-
dig transkribierten Interviews sowie den sogenannten Postskripten, in denen der In-
terviewer im Anschluss an das Interview das Gesprich, die Atmosphére, den Ver-
lauf und Schwerpunktsetzungen des Interviewten skizziert (vgl. ebd., 56f.). Auch
der Interviewleitfaden wird zum Hilfsmittel der Auswertung. Die zuvor abgesteck-
ten Themenfelder ,,gewéhrleisten zum einen die Vergleichbarkeit der einzelnen In-
terviews und beinhalten zum anderen die Kategorien, die einer Kodierung von
Textstellen dienen (ebd., 57).

Die Auswertung der Fallanalyse beginnt mit der Rekonstruktion der Vorinter-
pretation im Interview. Dabei werden die ,,interaktiven Bemiihungen der beiden
Gespréchspartner und die darin eingeschlossenen Prozesse der Vorinterpretation re-
konstruiert™ (ebd., 58). Es erfolgt eine erste Kodierung, bei der der Text einerseits
mit Stichworten aus dem Leitfaden und Relevanzsetzungen der Interviewten, ande-
rerseits mit /nvivo-Kodes versehen wird (vgl. ebd., 59f.). Als nichstes wird eine
zwei- bis vierseitige Falldarstellung angefertigt: ,,Sie ist eher deskriptiv und dient
dazu, sich mit den wesentlichen Details des Einzelfalls vertraut zu machen und sich
einen Uberblick iiber die Gestalt des Biographieverlaufs zu verschaffen* (ebd., 60).
Diese Falldarstellung erfihrt in einem dritten Auswertungsschritt Komprimierung
und Vertiefung durch eine biographische, tabellarisch verfasste Chronologie des be-
rufsbiographischen Verlaufs (vgl. ebd., 61). In einem vierten Auswertungsschritt
wird ein Dossier angefertigt, das ,.einen kurzen Kommentar des Auswerters iiber
die Beschaffenheit des vorliegenden Interviewmaterials sowie tiber Besonderheiten
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des Falls und interpretative Unsicherheiten* (ebd., 64) enthilt. SchlieBlich werden
zentrale Themen fallspezifisch entwickelt, was Witzel als ,,einen ersten, ausgeprigt
theoriegenerierenden Interpretationsschritt (ebd., 65) bezeichnet. Eher themen-
oder eher biographieorientierte Auswertungsideen sind Ergebnis dieser ersten Stufe
des offenen Kodierens (vgl. ebd.). Anschlieend erfolgt mit dem axialen Kodieren
die Uberpriifung der subjektiven Relevanzsetzungen auf Zusammenhiinge mit Kon-
textbedingungen:

,.Die Zuordnung einzelner Textstellen zu zentralen Themen und ihre Benennung ist die erste
Stufe der theoretischen Begriffsbildung und der Formulierung empirisch gehaltvoller Katego-
rien und theoretischer Aussagen, die dann selbstverstédndlich {iberpriift werden miissen* (ebd.,
65f.).

Nach der Validierung erfolgt der systematisch kontrastierende Fallvergleich, wel-
cher ebenfalls mit einer Validierung verkniipft ist (vgl. ebd., 68). In diesem Analy-
seschritt werden die Fille in ihren Ausprigungen durch maximale und minimale
Kontrastierung miteinander verglichen. Die Kontrastierung der Fille erfolgt einer-
seits nach den Auspriagungen zentraler Einzelfallthemen, andererseits nach grund-
legenden Strukturkategorien wie Geschlecht, Region und Beruf (vgl. ebd.). Heraus-
gearbeitet werden falliibergreifende zentrale Themen, interessante Problembereiche,
Querverbindungen usw., mit dem Ziel, Kernkategorien und Typologien zu entwi-
ckeln (vgl. ebd., 68f.).

Die Auswertung der problemzentrierten Interviews endet im selektiven Kodie-
ren, das zur Dimensionierung des im Vorfeld entwickelten Konzepts fiihrt, ,,um die
Typologie trennscharf zu machen® (ebd., 71).

6.3.3 Adaptierte Auswertungsmethode

Kennzeichnend fiir das vorliegende Forschungsprojekt ist, dass sowohl in Bezug
auf die Erhebungsmethode als auch in Bezug auf das Sampling eine Mischform an-
gewandt wurde. Die Auswertung wurde somit sowohl an den Gegenstand als auch
an die Erhebungsform und Samplingstrategie angepasst, wobei die oben genannten
Verfahren Ankniipfungspunkte boten.

Wesentlich in dieser Forschungsarbeit ist aulerdem, dass es iibergeordnet um
die Rekonstruktion von Schiilervorstellungen geht. Hierzu wird von Vertretern des
Modells der Didaktischen Rekonstruktion als Auswertungsverfahren die fiir fachdi-
daktische Zwecke adaptierte Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
vorgeschlagen (vgl. GropengieB3er 2008, 172). Diese hat jedoch, wie Przyborski und
Wohlrab-Sahr herausarbeiten den Nachteil, dass sie ,,implizite Bedeutungen, wie
sie in der Art und Weise einer Formulierung oder einer Interaktionssequenz zum
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Ausdruck kommen konnen® (Przyborski/Wohlrab-Sahr 2008, 183) nicht erfassen
kann. Weil sie vor allem inhaltlich klassifiziere sei diese Auswertungsmethode
nicht dazu geeignet Sinnstrukturen zu rekonstruieren (vgl. ebd.). Im Hinblick auf
die Fokussierung des Forschungsprojektes auf die emotionale Grundierung der
Schiilervorstellungen, insbesondere die Bedeutung emotionaler Betroffenheit (in
den Vorstellungen), wiirde folglich mit einer Auswertung nach der Qualitativen In-
haltsanalyse zu viel Erkenntnis ,,verschenkt*.

Auswertungsschritte

Mit jedem neu erhobenem Interview wurden relevante Ereignisse oder Erfahrungen
gesichtet, wodurch die anschlieBend erhobenen Interviews sowohl im Hinblick auf
Indikatoren fiir diese ersten Konzepte als auch im Hinblick auf die Entwicklung
neuer Konzepte gefiihrt wurden. Nach jedem Interview wurde aulerdem seine Be-
schaffenheit und theoretische Relevanz eingeschitzt. Der Prozess der Datenerhe-
bung war auflerdem begleitet von vorldufigen Interpretationen.

Im Anschluss an Erhebung und vorldufige Interpretation wurden alle 24 Inter-
views vollstindig transkribiert.'* Die Feintranskription erfolgte nach Transkripti-
onsregeln in Anlehnung an GAT (siehe Anhang). Die transkribierten Interviews
wurden erginzt durch Postskripte, wie sie fiir das problemzentrierte Interview und
seine Auswertung iiblich sind. Auflerdem diente der Fragebogen, der zuvor als
Sampling-Hilfsmittel im Einsatz war, als Lieferant fiir Sekundir- bzw. Kontextin-
formationen iiber die Interviewten. Diese Informationen wurden in Steckbriefen fiir
jeden einzelnen Schiiler gebiindelt.

Schritt 1: Materialsichtung

Transkripte, Postskripte und Steckbriefe sowie der Leitfaden bildeten die Material-
basis fiir die Auswertung. Dieses Material wurde in einem ersten Auswertungs-
schritt gesichtet. Die Sichtung des Materials erlaubte es erste ,,theoretische Kriteri-
en fiir die weitere Stichprobenziehung® (Rosenthal 2005, 94) zu gewinnen, die mit
jedem weiteren Auswertungsschritt genauer wurden.

Schritt 2: Schrittweise Auswertung zwolf ausgewdihlter Fiille

Fallbeschreibung: Nach der Sichtung aller Interviews wurde zunichst fiir die
Hiilfte der Interviews eine Fallbeschreibung wie sie fiir Thematisches Kodieren und
die PZI-Auswertung iiblich ist angefertigt. Ausschlaggebend fiir die Auswahl dieser
zwolf Fille bzw. Interviews waren Breite und Verschiedenartigkeit (extreme, typi-
sche, kritische Fille) der angesprochenen Themen, was Witzel (1982, 80) als adi-

14 Die Forscherin wurde bei der Transkription der Interviews durch eine externe Kraft un-

terstiitzt. Abgeschlossen war die Transkription aller Interviews im Juli 2010.
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quate Kiriterien fiir einen theoretischen Stichprobenplan ansieht. Hilfreich fiir die
Auswahl erwies sich auflerdem die direkt im Anschluss an die Erhebung getroffene
Einschitzung des jeweiligen Interviews hinsichtlich seiner Beschaffenheit und theo-
retischen Relevanz. Es wurde Material einbezogen, ,,das gute Chancen [bot], mog-
lichst viele thematisch relevante Konzepte zu erarbeiten und deren Eigenschaften
und Dimensionen systematisch zu entwickeln® (Striibing 2008, 154). AuBerdem
wurde die Strukturkategorie Geschlecht insofern als Auswahlhilfe hinzugezogen als
das darauf geachtet wurde, dass beide Geschlechter zu gleich groB3en Teilen vorlidu-
fig ausgewertet wurden.

Die Falldarstellung fiel im Vergleich zur Thematischen Kodierung detaillierter
aus und enthielt neben der knappen Darstellung der Person, den zentralen Themen
(Themeniibersicht), priagnanten Zitaten und dem Motto des Falles, auch erste Inter-
pretationsansétze. Dies erlaubte eine Ausdifferenzierung der Konzepte und eine
vorldufige Typisierung der Fille.

(Offene) Kodierung: Danach wurden diese zwolf Interviews kodiert, wobei
nach Moglichkeit Invivo-Kodes, also Begriffe der Interviewten selbst, verwendet
wurden. Weitere Quellen fiir die Konzepte waren die Fachliteratur und der Leitfa-

den. Um der Analyse Systematik zu verleihen wurden auBlerdem auf die theoriege-
nerierenden Fragen, die sogenannten W-Fragen, die auf Strauss und Corbin
(1990/1996) zuriickgehen sowie auf das Kodierparadigma zuriickgegriffen. Aufer-
dem wurden fortlaufend Memos (Merkzettel) erstellt, sobald sich zentrale Aspekte
etc. ergaben.

Die Fallkontrastierung erfolgte sukzessiv. Entsprechend wurde ,,das fiir den ers-
ten Fall entwickelte Kategorienschema anhand weiterer Fille nach und nach erwei-
tert und modifiziert” (Kelle/Kluge 2010, 79). Somit wurden Kategorien und Subka-
tegorien durch eine ,,sequenzielle Bearbeitung der Einzelfille* (ebd.) konstruiert.
Schrittweise wurde daher mit jedem neu kodierten Interview ein gemeinsamer
Kodierleitfaden bzw. ein gemeinsames Kategoriensystem entwickelt und ausdiffe-
renziert.

Stichwortartige Relevanziibersichten: Die detaillierte Fallbeschreibung jedes

kodierten Interviews wurde durch eine einseitige stichwortartige Relevanziibersicht
erginzt. Auf dieser Basis wurde eine Materialverdichtung in Form einer vorlidufigen
Ergebnissicherung vorgenommen.

Schritt 3: Schrittweise Auswertung der zwolf verbleibenden Fille
Sichtung des verbleibenden Materials: Mithilfe dieser vorldufigen Ergebnissi-

cherung und dem bis dahin entwickelten falliibergreifenden allgemeinen Katego-
riensystems, das auf der fallbezogenen Kodierung sowie der sukzessiven Fallkont-
rastierung basierte, wurde dann das verbleibende Material erneut gesichtet.

(Offene) Kodierung: Im Hinblick auf Erweiterung, Erginzung und Ausdifferen-
zierung des allgemeinen Kategoriensystems wurden die verbleibenden Interviews
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schlieBlich (offen) kodiert bzw. nach neuen Kategorien und Themen ,,abgesucht*;
das Kategoriensystem wurde entsprechend ergiinzt.
Stichwortartige Relevanziibersichten: Auflerdem wurde fiir jedes Interview

wieder eine stichwortartige Relevanziibersicht sowie eine Thementibersicht wie fiir
die ersten zwolf kodierten Interviews angefertigt.

Schritt 4: Materialzusammenschau

Im Anschluss an die Auswertung aller 24 Interviews wurde, erginzt durch die In-
formationen aus den Steckbriefen, eine Ubersicht iiber alle Fille erstellt. Dieser
Auswertungsschritt der Materialzusammenschau wird vor allem bei der themati-
schen Kodierung nach Hopf et al. (1995) praktiziert. Dabei lisst sich ,,ein Uberblick
tiber die Personen und ihre Merkmalskonstellationen schaffen, in dem zu ausge-
wiihlten Kategorien tabellarische Ubersichten erstellt werden* (Kuckartz 2010, 88).
Neben Name, Alter, Migrationshintergrund, Arbeitslosigkeitserfahrungen, Schulab-
schluss der Eltern, Wohn-/Lebenssituation sowie weitere familidre Besonderheiten,
sind in der Ubersicht das Motto des jeweiligen Falles und seine zentrale Kategorie
genannt. Aufgefiihrt sind auSerdem die Zukunftsperspektive des jeweiligen Falles,
seine Betroffenheit, die fiir ihn rekonstruierte wichtigste Funktion von Erwerbsar-
beit, sein individueller Arbeitsbegriff sowie die fiir ihn rekonstruierte ,,schwerwie-
gendste* Folge von und Ursache fiir Arbeitslosigkeit. Dariiber hinaus werden die
genannten Maflnahmen und ermittelten Bewdéltigungsstrategien in Bezug auf Ar-
beitslosigkeit und Arbeit sowie AuBerungen in Bezug auf die spezifische Situation
von Hauptschiilern dargestellt. Ergidnzt wird dies noch durch weitere Besonderhei-
ten des Einzelfalles.

Schritt 5: Graphische Darstellungen

Fiir alle 24 Interviews wurde im Anschluss an ihre Kodierung und Zusammenschau
eine einseitige graphische Darstellung angefertigt, welche die wichtigsten Begriffe,
Vorstellungen und Themen des jeweiligen Falles enthélt und Zusammenhinge zwi-
schen einzelnen Aussagen im Sinne des axialen Kodierens verdeutlicht. Auf diese
Weise ergab sich ein guter Uberblick iiber die Vorstellungen der einzelnen Schiiler
zu Arbeit und Arbeitslosigkeit.

Schritt 6: Axiales und selektives Kodieren auf die Schliisselkategorie
,,Unsicherheitsbetroffenheit hin

Relevanziibersichten, Materialzusammenschau, graphische Darstellungen usw.
dienten dem theoretischen Sampling innerhalb des vorab festgelegten Samples.
Fortan erfolgte der Einbezug von Fillen somit nach theoretischen Kriterien, die sich
aus der vorldaufigen Auswertung ergaben. D. h., es wurden konkrete Fille innerhalb
des festgelegten Samples ,,aus dem Stand der Interpretation abgeleitet* (Flick 2007,
402), indem die Kriterien der Fallauswahl ,,sukzessive nach Maf3gabe der sich im
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Auswertungsprozess entwickelnden Kategorien und Konzepte festgelegt [wurden]*
(Kelle/Kluge 2010, 53). Theoretisches Sampling wurde somit innerhalb des vorab
festgelegten Samples betrieben (vgl. Strauss/Corbin 1996, 164; Sutterliity 2003, 27;
Oswald 2010, 193).

Demnach wurden in Bezug auf das sich im Rahmen der Auswertung herauskris-
tallisierende zentrale Phinomen ,,Unsicherheitsbetroffenheit” zundchst moglichst
typische bzw. homogene Fille im Sinne eines minimalen Vergleichs einbezogen
und axial kodiert. Anschlieend erfolgte die Fallauswahl bewusst heterogen. D. h.,
im Sinne des maximalen Vergleichs wurden abweichende Fille einbezogen, um
schlussendlich eine Trennschirfe im Hinblick auf die herausgearbeiteten Vorstel-
lungsmuster zu erreichen.

In den nachfolgenden Kapiteln werden diese Vorstellungsmuster der Schiiler
prasentiert und diskutiert:

Zunichst skizziert das siebte Kapitel die Vorstellungen der Hauptschiiler zu den
Phénomenen Arbeit und Arbeitslosigkeit und bezieht auerdem ihre Lebensplanung
sowie die Berufswahlentscheidung mit ein.

Im achten Kapitel liegt der Schwerpunkt auf der emotionalen Grundierung der
Schiilervorstellungen, insbesondere auf der Bedeutung emotionaler Betroffenheit
und der Bewiltigungsfunktion der Schiilervorstellungen. Im Vordergrund steht da-
bei die sogenannte ,,Unsicherheitsbetroffenheit®, die sich im Zuge der Auswertung
zum zentralen Phinomen der Untersuchung entwickelte.

Das neunte Kapitel fasst die Untersuchungsergebnisse, die in den Kapitel sieben
und acht mit unterschiedlichem Fokus prisentiert werden zusammen, diskutiert die-
se und ordnet sie in Theorie und Forschungsstand ein.
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7. Arbeit und Arbeitslosigkeit
aus der Perspektive von Hauptschiilern

Nachstehend werden die Ergebnisse der empirischen Studie zur Forschungsfrage
Welche Vorstellungen haben Hauptschiiler von Arbeit und Arbeitslosigkeit? aufge-
fiihrt.

Prisentiert und analysiert werden als erstes die Lebensentwiirfe der Hauptschii-
ler. Neben der Interpretation der eigenen zukiinftigen beruflichen Position sowie
der familidren und gesellschaftlichen Rolle, spiegeln sich in diesen Zukunftsvorstel-
lungen auch die aktuellen Erfahrungen, Probleme und Sorgen der Jugendlichen
(vgl. Hempel 2004b, 146).

In einem zweiten Schritt werden die Vorstellungen der untersuchten Hauptschii-
ler zu den Phidnomenen Arbeit und Arbeitslosigkeit préasentiert und analysiert. Zur
besseren Gliederung ist jeweils eine pridgnante und typische Aussage eines Schiilers
zu illustrativen Zwecken in einen Kasten gesetzt.

Wegen ihrer empirischen Bedeutsamkeit nimmt sich Kapitel 8 der Betroffenheit
und den Bewiltigungsstrategien zudem gesondert an. So ergibt sich aus den Daten
eine Fokussierung auf das Phénomen ,,Unsicherheitsbetroffenheit®. Entsprechend
werden hierzu typische Vorstellungsmuster herausgearbeitet. Diese stehen im Zu-
sammenhang mit den Vorstellungen zu Arbeit und Arbeitslosigkeit. Gleichzeitig er-
folgt eine Riickbindung an den jeweiligen Lebensentwurf.

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der empirischen Arbeit sind zu jedem Kon-
zept die Namen derjenigen Fille in einer FuBinote angegeben, bei denen sich diese
Vorstellungen finden. Sortiert sind die Fille dabei nach Geschlecht. Stehen die
Fallnamen in Klammern, so bedeutet dies, dass ein Konzept bei dem jeweiligen Fall
im Vergleich zu den anderen nur latent oder marginal erscheint. Dariiber hinaus
flieBen in den Text durchgehend Schiilerzitate ein, um die Vorstellungen zu illust-
rieren. Diese sind in Anfiihrungszeichen und kursiv gesetzt. Bei sehr kurzen Zitaten
(weniger als drei Zeilen) wird zugunsten der Lesbarkeit auf die genaue Zeilenanga-
be verzichtet. Bei ldngeren sowie bei besonders hervorzuhebenden Zitaten findet
sich am Ende immer ein genauer Quellenbeleg. Werden die Aussagen der Schiiler
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indirekt wiedergegeben, so stehen diese in Anfithrungszeichen, allerdings ohne
Kursivsetzung.

Die direkten Schiilerzitate werden auflerdem nicht in ihrer urspriinglichen
Transkibierweise (siehe Transkribiersystem im Anhang), sondern vereinfacht wie-
dergegeben, um den Lesefluss nicht zu behindern. D. h., es wird beispielsweise auf
Unterstreichungen, Worter in GrofBbuchstaben und die Anmerkung bzw. Kenn-
zeichnung parasprachlicher Handlungen oder der Sprechweise verzichtet. Weiterhin
gekennzeichnet sind Abbriiche von Sitzen oder Worten durch den Bindestrich
(z. B. ,,Ich woll-*), Kommentierungen (z. B. [Arbeitslosenselbsthilfe]), unverstind-
liche Worte bzw. Aussagen, ihre Linge und der vermutete Wortlaut (z. B. [unverst.
(1 Sek.) ?fallt mir hier auf?]) sowie Stottern oder Wiederholung von Worten (z. B.
die=die=die). Fullworter wie dh, dhm, nee usw. werden auflerdem genauso beibe-
halten wie sprachliche Besonderheiten (z .B. ,,ne statt ,eine®, ,,n“ statt ,ein®,
,nich® statt ,,nicht*, ,,is* statt ,,ist*). Ebenso sind weiterhin Wortschdpfungen durch
die Schiiler wie ,, wahrscheinlicherweise “ oder ,, Gleichberechtigkeit* und gramma-
tikalische Fehler beibehalten.

71 DIE LEBENSENTWURFE DER HAUPTSCHULER

7.1.1 Hauptschiiler und ihr Wunsch
nach einem ,,geregelten“ Leben

Angeregt durch die Warm-Up-Frage ,,Stell dir mal vor, du wirst jetzt 30 Jahre alt:
Wie sieht dein Leben aus?“ duflern die interviewten Hauptschiiler ihre privaten und
beruflichen Zukunftsvorstellungen.

In den meisten Fillen werden Relevanzen wie Arbeit, Familie, Kinder usw. auf-
gelistet.

Familie mit Kindern' stellt sich die Mehrheit der Befragten als private Lebens-
form vor. Vereinzelt tauchen die Vorstellungen ,,verheiratet“z, ,,verlobt“3 oder ,.eine
Frau haben* auf. Die privaten Lebensformen — Familie oder verheiratet ohne Kin-
der — sind mit Vorstellungen wie ,,Wohnung“s, ,,Haus“6 und ,,Auto“7 verkniipft. Ein

1 Siehe Tom, Sandro, Ben, André, Gustav, Achmet; Lisa, Isabell, Clara, Tabea, Anna, Na-
dine, Larina, Alexandra, Zara.

Kevin, Hassan, Alex; Nadine, Zara, Larina, Alexandra.

Justin.

Kevin, Alex, Achmet, Damir, Justin.

Kevin, Gustav, Jakob, (Justin); Zara, Jessica.

Achmet, Damir, Gustav, Justin; Tabea, Nadine, Melek.

AN R W
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zentraler Punkt ist dabei die Erwerbsarbeit, gedufert durch Job/Beruf® , Ar-
beit/arbeiten’ sowie den Verweis auf Verdienst/Einkommen'’. Insbesondere die
Jungen betonen dabei, dass sie einen ,,festen® Job”, einen ,,guten‘ Beruf/Job'? er-
warten bzw. sich eine ,,feste“13 cld
zahlt"> werden mochten, ,,genug* Geld Verdienenm, ein ,,geregeltes* Einkommen'’

oder ,,gute”" Arbeit wiinschen und/oder ,,gut* be-
haben wollen. Mit ,,fest®, ,,gut” und ,,genug* verweisen diese Schiiler auf unbefris-
tete, abhingige Vollzeitarbeitsverhiltnisse, die mindestens ein existenzsicherndes
Einkommen verschaffen und haben insofern ein Normalarbeitsverhiltnis vor Au-
gen.

Auch wird von den meisten der Berufswunsch genannt18 oder auf eine (abge-
schlossene) Ausbildung'® bzw. die Ausbildungsabsicht™ verwiesen. Im Zusammen-
hang mit der Vorstellung selbst erwerbstitig zu sein, sind auch die Vorstellungen
von der Selbststindigkeit™ und finanziellen Unabhingigkeit’™ sowie die Vorstel-
lung von den ,,guten Dingen®, ,,was man alles so [im Leben] braucht [Ausbildung,
Schulabschluss]“ (Tom) bzw. von einem ,,guten Leben“23, einem ,,verniinftigen Le-

«24

. 25
ben“” und einem ,,geregeltem Leben*” zu sehen.

Justin; (Isabell).
Alex, Sandro, André, Justin; Clara.
Kevin, Alex, Tom, Achmet, Hassan, Damir, André, Jakob, Justin; Lisa, Nadine, Clara,
Isabell, Larina, Tabea, Anna.

10 Justin, Kevin, Alex, Ben, André; Clara.

11 Alex, Justin.

12 André, Justin; Clara.

13 Alex, Damir.

14 Achmet, Alex, Ben; Nadine

15 Kevin.

16 Alex, Ben; Clara.

17 Justin.

18 Alex, Tom, Achmet, Hassan, Damir, André, Gustav; Isabell, Bettina, Tabea, Alexandra,
Jessica, Anna (Lisa), (Clara).

19 Tom, Justin, Alexandra.

20 Achmet, Nadine.

21 Anna, Bettina.

22 Sandro; Bettina.

23 Tom, Isabell, (Gustav).

24 Achmet.

25 Alexandra.
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Oft ist die Auflistung der Relevanzen begleitet durch ein ,,auf jeden Fall“%, was
die Relevanz besonders betont, vor allem jedoch durch ein ,,vielleicht“27, ,,wahr-
scheinlich“zg, »ich hoffe“zg, was als Indiz fiir Unsicherheit gelten kann. SchlieBlich
gibt es den Fall des Versuchens. Unter grofler Anstrengung versucht beispielsweise
Isabell Arbeits- und Lebenssituationen im Sinne HuBerer Wertvorstellungen zu
meistern:

wJa, ich, also ich wollt ja eigentlich noch ne Familie griinden spditer male und versuchen,
meine Arbeit gut zu iiberwdltigen, weil ich jetzt auch versuche beim KFZ durchzukommen.
Und ja, gliickliche Familie, dihm nich so- also dhm versuchen, mein Bestes auch zu geben auf
der Arbeit, dass ich auch gut leben kann. Und, ja, sonst hditt ich eigentlich gar nicht so viel
(Isabell, Zeile 4-12).

Von der Mehrheit weichen aulerdem Bettina, Melek und Gustav ab.

Weil sie schulisch ,,auf der Kippe* steht, hat Bettina noch keine weitreichenden
Zukunftspldne geschmiedet, obwohl sie durchaus schon die Berufswahlentschei-
dung gefillt hat. Thre Zukunft ist aufgrund des problematischen schulischen Werde-
gangs viel zu unsicher, um sich konkret etwas vorstellen zu konnen:

wJa, das weif ich ja noch nich. Ich weif3 ja noch nich, was ich dhm, dhm in zwei oder in drei
Jahren mache, ich weif3 ja noch nich, ob ich auf diese Schule bleibe. Also ich hoffe ja schon
dhm und ich weif3 auch noch nich was ich dann fiir einen Beruf mache dann* (Bettina, Zeile
510).

Meleks Zukunftsvorstellung lautet ,,viel erreichen . Als Begriindung fiir ihr ,,Ziel*
bzw. als Motiv nennt sie ,,ein bisschen stolz“ auf sich sein zu konnen, das Gefiihl
zu erleben ,viel geschafft zu haben. Im Zusammenhang mit ,viel erreichen*
nennt sie Praktika, von denen sie ,,viele* machen und Bildung von der sie ,,mehr*
»haben will. Damit wird Bildung zu etwas konkret Fassbarem, zu etwas, das man
sich wie ein Buch ins Regal stellen kann. IThren Wunsch begriindet sie damit, dass
sie durch ein mehr an Bildung und viele Praktika ,,auch was Besseres machen
kann“. Gleichzeitig gibt sie zu ,,nicht die richtige Vorstellung“ zu haben, was sie
., Spdter machen mochte .

Gustav fillt es schwer, sich seine Zukunft auszumalen, weil er diese, dhnlich
wie Bettina, an Bedingungen gekniipft sieht: Voraussetzung fiir ein schones, besse-

26 Nadine, Tabea, Zara.

27 Jakob, Justin, Alex; Tabea, Nadine.
28 Kevin; Clara, Alexandra.

29 Achmet; Lisa.
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res Leben, materielle Dinge wie ein ,,gutes* Haus, Reichtum usw. ist fiir Gustav ei-
ne gute Ausbildung. Hierunter versteht er ein Studium. In seinen Augen ermdglicht
die Hauptschule dies nicht:

,Ja wenn gute Ausbildung wire, dann konnte ich vielleicht n guten Haus wohnen oder so
was. Aber wenn ich schlechte Ausbildung habe oder so- dhm nicht studiere und so weiter,
dann bin ich vielleicht auf der Strafse. Man kann sich das nicht manchmal vorstellen, wie das
dh werd, wenn ich dreiflig bin. Na [unverst. (1 Sek.) ?fillt mir hier auf?] Familie zum Bei-

spiel. Also nix Besonderes* (Gustav, Zeile 7-15).

Auch schwanken die Lebensentwiirfe einzelner Schiiler zwischen den Polen sehr
konkret, klar umrissen®” und unkonkret, diffus’".

Insgesamt fillt auf, dass die meisten der interviewten Hauptschiiler ,,an dem klassi-
schen Muster ausgerichtete Lebensldufe bezogen auf ihre Bildungs- und Ausbil-
dungswege® (Reiflig 2010, 55), aber auch hinsichtlich der privaten Lebensformen
anstreben. Es sind insofern ,,normalbiografische Vorstellungen* (Rahn 2005), wel-
che den Lebensentwurf dieser Jugendlichen beeinflussen. Rahn zufolge haben Ju-
gendliche die damit verbundene Reihenfolge aus Schulabschluss, Berufsausbildung
und Beschiftigungsverhiltnis (im selben Beruf) bis zum Rentenalter, welche an ge-
sellschaftlichen Strukturvorgaben (z. B. Altersrente) und sozialen Erwartungen
(z. B. Ernéhrerrolle des Familienvaters) orientiert sei, internalisiert (vgl. ebd., 9,
74). Doch deuten bereits die Rahmungen durch ,,vielleicht“, ,,wahrscheinlich® und
,ich hoffe* auf Unsicherheit hin. Wie sich zeigen wird, existiert bei der Mehrheit
der befragten Hauptschiiler zusétzlich zum objektiv gesehen erhohtem Arbeitslo-
sigkeitsrisiko, auch eine sogenannte Unsicherheitsbetroffenheit. Insofern kann das
sich im Zukunftskonzept ausdriickende Festhalten an gesellschaftlich anerkannten
Zielen und Werten einer Normalbiographie bereits an dieser Stelle als assimiliertes
Coping bezeichnet werden. ReiBig (2010, 55) zufolge wird der damit verbundene
andauernde Dissens zwischen Wunsch und Realitdt aulerdem als kritisches Le-
bensereignis erlebt.

Néher betrachtet werden soll im Folgenden die Berufswahl als eine Herausfor-
derung des Ubergangs von der Schule in die Arbeitswelt.

30 Justin, Achmet, Hassan.
31 Melek.
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7.1.2 ,In die Arbeitswelt sozusagen geworfen*
— Die Herausforderung des Ubergangs in die Arbeitswelt

Dass der Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt in der Entwicklungspsycho-
logie auch als okologischer Bruch bezeichnet wird (vgl. Oerter/Dreher 2008, 329),
ist in Anbetracht der Komplexitit der Berufswahl (siehe Kapitel 3.1) gut nachvoll-
ziehbar. Hinsichtlich ihrer Komplexitit und ihres Doppelcharakters, kann mit Mack
(2003, 42) die Berufswahlentscheidung bzw. der Berufsfindungsprozess deshalb als
die Bewiltigung einer Lebensaufgabe in der Moderne begriffen werden (siehe auch
Kapitel 2).

Auch ldsst sich der Ubergang von der Schule in den Beruf als eine ,,Vermitt-
lungsaufgabe zwischen einem institutionalisierten Lebenslauf — und damit einer ge-
sellschaftlichen Struktur — und dem individuellen Leben, also der Biografie der In-
dividuen mit den jeweils vorhandenen Ressourcen* (Queisser 2010, 301) interpre-
tieren. Gesellschaftliche Strukturen ebenso wie biographische Ressourcen bergen,
so Queisser, Chancen und Risiken fiir die Jugendlichen hinsichtlich der Bewalti-
gung dieses Ubergangs: ,,Die Jugendlichen erleben wihrend des Ubergangs von der
Schule in den Beruf Gelegenheiten und Chancen, aber auch Zwinge und Restrikti-
onen* (ebd., 287). Integrative Diskontinuititen und zur Verfiigung stehende Res-
sourcen in Form von Dispositionen und Wissensvorréten gelten als entscheidend fiir
die Bewiltigung (vgl. ebd.). Art und Qualitit der biographischen Ressourcen, zu
denen neben den genannten auch zugeschriebene Merkmale wie Geschlecht, soziale
Herkunft oder Migrationshintergrund sowie die sozialen Bezugssysteme und die le-
bensgeschichtlichen Erfahrungen zihlen, bestimmen dariiber, ob Chancen genutzt
bzw. Risiken minimiert werden konnen (vgl. ebd., 301).

Im Hinblick auf die vergleichsweise geringen Bewiltigungsressourcen von
Hauptschiilern (siehe Kapitel 2), verwundert es daher nicht, dass die Jugendlichen
der vorliegenden Studie dem Ubergang von der Schule in Beruf und Arbeitswelt
mehrheitlich besorgt entgegensehen und ihn als ,,Sprung ins kalte Wasser* antizi-
pieren. Sie stellen sich diesen Ubergang als etwas Unausweichliches vor, als etwas,
das auch physisch spiirbar auf sie zukommt, womit sie konfrontiert werden, dem sie
sich nicht entziehen konnen und woriiber sie keine Kontrolle haben, dem sie prak-
tisch ausgeliefert sind:

e André: ,aber jetzt, da steht ja auch schon die Arbeit so fast vor einem*

e  [sabell: ,,wenn man langsam vor der Arbeit steht

e Alexandra: ,,dass man da bald in die Arbeitswelt sozusagen geworfen wird

e Bettina: ,,Ich komm ja immer ndher an den Schulabschluss und an Arbeit
dran*.
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In der Ubergangssituation sind somit auch die generalisierten Kontrolliiberzeugun-
gen der Schiiler neben den Bewdéltigungsressourcen von Relevanz. Ebenso bedeut-
sam sind die Selbstwirksamkeitserwartungen (self-efficacy) der Jugendlichen:
Glauben die Schiiler, dass ihre Fahigkeiten usw. ausreichen, um die Ubergangssitu-
ation erfolgreich zu meistern oder befiirchten sie zu scheitern?

Unter dem Konzept Selbstwirksamkeit bzw. self-efficacy ist dabei mit Bandura
,,a composite view of oneself” (Bandura 1997, 10) zu verstehen, ,.that is presumed
to be formed through direct experience and evaluations adopted from significant
others” (ebd.). Selbstwirksamkeit bezieht sich demnach auf das Vertrauen in die ei-
genen Fahigkeiten und Bewiltigungsressourcen, verschiedene Herausforderungen
meistern zu konnen:

,,Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute the
courses of action required to produce given attainments® (ebd., 3).
,[..] perceived self-efficacy is concerned not with the number of skills you have, but with

what you believe you can do with what you have under a variety of circumstances” (ebd., 37).

7.1.2.1 Traumberuf oder ,,Hauptsache ein Job spéter*?
Die meisten der interviewten Hauptschiiler kommen zu Beginn des Gesprichs oder
withrend des Interviews auf ihren Traumberuf zu sprechen. Ein paar haben noch
keinen konkreten Beruf vor Augen, auch wenn Tendenzen durchscheinen, in wel-
che Richtung sie sich beruflich nach welchen Kriterien orientieren werden.”* Vo-
raussetzung fiir die Ausbildung in den genannten Berufen ist mindestens ein (guter)
Hauptschulabschluss (z. B. Mechatroniker, Hauswirtschafterin, Kosmetikerin), oft
auch ein mittlerer Schulabschluss (z. B. Kinderkrankenschwester, Elektriker).
Wihrend manche Schiiler in Sorge dariiber sind, ob sie einen Ausbildungsplatz
in ihrem Traumberuf iberhaupt bekommen werden”, ist es anderen, wie z. B. An-
dré, hingegen letztendlich eher gleichgiiltig, was sie spiter mal arbeiten, ,, Hauptsa-
che ein Job spdter*. Auch Larina ist bereit, um aus einer moglichen Arbeitslosig-
keit herauszukommen, eine berufsinadidquate Téatigkeit anzunehmen, ,, Hauptsache
man hat dann halt n Job*. Mit Bezug auf Kraemer stellen damit beide Schiiler ihre
qualitativen Anspriiche an die konkrete Arbeitstétigkeit zuriick; eine prekire Er-
werbsstelle wird somit zur ,.einzig verbleibende[n] Exit-Option aus der Arbeitslo-
sigkeit” (Kraemer 2008, 80). Diese Bewiltigungsstrategie verweist aulerdem auf
den ersten Haltungstypen der Heinemann’schen Typologie der Arbeitsorientierung,
wonach die Beziehung zur Arbeit eher zweckrational und instrumentell ist und Ar-

32 Kevin, (Ben), (Jakob); Melek, Nadine, Zara, Larina.
33 Damir.
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beit primér als die ,,Moglichkeit des Geldverdienens* (Heinemann 1978, 50) gese-
hen wird.

Tabea will zwar nie arbeitslos sein, ist aber nicht dazu bereit, dafiir jeden Job zu
machen. ,,Spal3“ ist fiir sie auch in einer prekiren Situation wie Arbeitslosigkeit das
wichtigste Kriterium:

wAlso ich weif eins, arbeitslos will ich nie sein. Denn ich dh kenn das schon, von mein Cous-
ins, wie gesagt, und das is echt, also das is nich schon, nur zuhause zu sitzen, kein Geld zu
haben, das — nee. Also will ich iiberhaupt nich, Hauptsache Arbeit. Also auf jeden Fall muss
es mir Spafs machen. Nich Hauptsache, aber, ja. Also ich mdocht auf jeden Fall spdter nich
arbeitslos sein, ich mochte was zu tun haben, denn ich kann nicht 24 Stunden lang nur zuhau-

se rumhocken oder rausgehen und nichts tun. Ja* (Tabea, Zeile 400-410).

In ihrer Aussage wird allerdings deutlich, dass das Kriterium ,,Spa3* von ihr auch
im Sinne von ,,beschiftigt sein®, ,,was zu tun haben‘ gebraucht wird. Damit scheint
Tabea der raum-zeitlichen Strukturierungsfunktion (Zeitverwendung) von Arbeit
grofle Bedeutung beizumessen.

7.1.2.2 ,,SpaB und nicht nur Stress*

— Entscheidungsaspekte im Berufswahlprozess
In ihrem Berufsfindungsprozess stellen die untersuchten Hauptschiiler verschiedene
Uberlegungen an. Folgende Aspekte beriicksichtigen sie bzw. konnten aus den In-
terviews als relevante Uberlegungen herausgearbeitet werden:

Tabelle 3: Entscheidungsaspekte im Berufswahlprozess

Ent- Arbeits-
scheidungs- orientierung Schiiler/Félle Zitate
aspekte
LAlso mir geféllt mehr die Tischler-
arbeit, weil das feiner is. Und Zim-
merer- Zimmerer haben mehr so
was mit Ddcher zu tun. Also ich
wirde mich auf den Tischlerbereich
Dimension drauf zugehen.” (Tom, Zeile 304-
JBerufliche Wert- Tom, Damir, 308)
erwartung/ André, Sandro; JArbeit dhm so dass man was
Interesse, Spaf, Zugmotivation® + macht, dass we- also etwas macht,
Féhigkeiten Dimension ,, Anna, Clara, Ta- | was ein SpaBB macht und gleichzeitig
Anspruchsniveau” + | bea Alexandra, auch was dazu verdient.” (Tabea,
individuelle Isabell Zeile 15-17)
Komponente L,aber eben Mechanik find ich die
Arbeit irgendwie richtig toll [...] Weil
keiner aus meiner Familie Fahrrdder
reparieren kann und ich dann immer
die Einzige bin, ich habs gelernt.”
(Isabell, Zeile 477-491)
. . Dimension Justin, Kevin, Laber Friseur méchte ich g- irgend-
f;?;ﬁﬂsm' JBerufliche Wert- André; wie dh ljicht dh werden.'Also‘ es ist
erwartung/ schon ein guter Beruf, finde ich,
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Zugmotivation” +

Bettina, Clara,

aber da verdient man auch nich viel.

6konomische Alexandra Es macht schon SpaB, aber-*“ (Betti-

Komponente na, Zeile 187-190)

,Und nich so ne Firma da so ja so

Dimension Alex; und Eisen und so, viel so Eisen so,
gesundheitliche Anspruchsniveau® das ist- so was nicht so schadlich ist

»ANSP Anna, Isabell fir die Gesundheit.” (Alex, Zeile

378-381)

Arbeits- Ja ei lich nich 150 d
bedingungen »~Ja eigentlich nicht so also der
(Ausschluss- Dimension . [A(be/tstag] soll nicht so richtig {ang
Kriterien: 2. B. Anspruchsniveau* Alex, Justin sein ‘und so. Qder so Nachtschicht,
Kein Scf;ich t-. " das ist auph nicht so gut.”
dienst) (Alex, Zeile 364-367)

. ) . LAlso das misste [...] n bisschen
g;zfr;r;zlz’s?gahe/ DA"r?sepr:iIgr?sniveau“ Clara néher an der §hm Wohnstelle sein.”

" (Clara, Zeile 24-25)

. . ,Ich mein, das is ja im Bereich
soziale g;n::ﬂri‘;oenwert_ André: Hauswirtschaft und da gehts eigent-
(sozialer erwartung/ lich auch nur ums Kochen. [...] Und
Kontakt, Zugmotivation” + Lisa, Clara, Za” auch der soziale Kontakt__zu an-
Austausch) Dimension Larina eren Mensgher{. Unq’ def |{|‘/ar mir

Anspruchsniveau® persénlich ziemlich wichtig.” (Lisa,

" Zeile 39-44)

Dimension Laber ich find Einzelhandelskauffrau
emotionale LBerufliche Wert- yie/ besser. Ja, dag Wo/lt ich schon
(Vertrautheit mit erwartupg/ . Bettina immer yverden, we/l ich kenn‘ auch
dem Beruf) Zugmotivation” + viele die da arbeiten von meinen

Dimension Briidern und so. Ja, die sowas ma-

LAnspruchsniveau” chen.” (Bettina, Zeile 190-195)
Prestige Dimenslon aber es gibt manche so Haupt-
;’Zﬁf,u',?,t,%ﬁgﬁn e?:l;ur{lﬂ; Wert schulabschluss, die kriggen n Job
der éeruf in der Zugmotivation” + . . als Putzfrau oa"er hait .n'ChtS Gutes:
Peergroup fir Dimension Bettina, Larina Deshalb denk ich so, ich mach mein
das jeweilige Anspruchsniveau*” Figa/abschluss und dapach S.”Ch fch
Geschlecht + soziale mir n guten Job.” (Larina, Zeile 457-

. 460)
anerkannt ist) Komponente

Dimension ,Umso é&lter ich werde, umso andere

LBerufliche Wert- Menschen ich seh, wie erfolgreich

erwartung/ sie werden mach ich mir schon Ge-
Anerkennung Zugmotivation” + Melek danken [...], ich will auch so erfolg-

Dimension reich werden. Ich will etwas zeigen.

LAnspruchsniveau*“ Auch fiir mich, aber ich will auch

+ soziale den anderen zeigen, dass ich was

Komponente gut kann.” (Melek, Zeile 472-477)

L,dass man dhm auch was erlernt,
das man so gesagt auch im Leben
weiterkommt. Wenn man- zum Bei-
Alltags- Dimen§ion Justin, Kevin, spiel werjgtzt n Beruf KFZ-
praktischer ,Berufliche Werte_r- (Ben); Mechatrgn/ker auslbt, dann wenn
Nutzen wartung/ Zugmoti- man n eigenen Wagen hat un der
vation” (Isabell) kaputt is, dann ka- dann kann man
auch- wei3 man, was man tun
muss. Das wér- is schon praktisch
auch so. [...]* (Kevin, Zeile 61-71)
formale/ Ja, da hab ich mir (ber so- mir
realistische lberlegt, was ich spéter auch mal so
(Zugangs- Dimension fiir eine Arbeit machen will und was
mdglichkeiten; Anspruchsniveau® (Kevin) ich dazu alles &hm wissen muss,
vorausgesetzter " welche Noten ich in der Schule da-
Schulabschluss fuir brauche, also-“
usw.) (Kevin, Zeile 394-398)

(Eigene Darstellung).
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Als ein Beispiel soll der 6konomisch-rationale Aspekt herausgegriffen werden. Die-
ser driickt sich bei Bettina in der Uberlegung aus, dass sie sich den Friseurberuf fiir
sich zwar vorstellen kann, aber trotzdem das , irgendwie dh nicht dh werden
mochte: ,,Also es ist schon ein guter Beruf, finde ich, aber da verdient man auch
nich viel. Es macht schon Spaf, aber, also ich fin- fand das gut, aber ich find Ein-
zelhandelskauffrau viel besser* (Bettina, Zeile 188-192).

Auch André hat sich aus 6konomischen Gesichtspunkten heraus fiir den Beruf Bus-
und Bahnfahrer entschieden. Seine Vorstellung von Arbeit ist durch praktische Er-
fahrungen und den Informationen, die er iiber seinen Traumberuf Bus- und Bahn-
fahrer gesammelt hat, beeinflusst. Dies fiihrt zu der Uberzeugung, dass Arbeit (kor-
perlich) anstrengend ist und ein ,,harter Ablauf*, worunter er geregelte Arbeitszei-
ten versteht, normal ist. Seinen zukiinftigen Arbeitsalltag stellt sich André ,.auf je-
den Fall nicht zu ruhig*“ vor, ansonsten stimme irgendetwas nicht mit dem Betrieb.
Wichtig ist ihm dariiber hinaus ein geregelter Ablauf, weil er glaubt: ,,/...] in Be-
trieben mit geregeltem Ablauf werden die Arbeitsplitze auch linger erhalten wer-

“«

den*. Seine Uberzeugung, geregelte Abldufe und Arbeitszeiten seien besser, be-
griindet er 6konomisch: ,,Ja, weil die Leute halt nich dann Pause machen, wann sie
wollen, dann halt auch mehr produziert werden kann“. Flexible Arbeitszeiten sind
somit in Andrés Augen produktionsschiddigend. Insofern begriifit er es, dass ein ge-
regelter Ablauf und geregelte Arbeitszeiten seinen Traumberuf Bus- und Bahnfah-
rer auszeichnen, auch wenn dieser Beruf zum Teil mit unterschiedlichen Anfangs-

zeiten (Schichtdienst) verbunden sei.

7.1.2.3 ,Relevante Andere“ im Ubergang von der Schule
in Beruf und Arbeitswelt

Die Berufswahlaspekte sind iiber einen ldngeren ,,Evaluationszeitraum‘ entstanden.
Beeinflusst sind sie durch ,relevante Andere* (Schuchart 2009, 381) wie Eltern,
Geschwister und Freunde. So spricht die Mehrheit der untersuchten Hauptschiiler
mit Eltern, Geschwistern und Freunden iiber Arbeit, Ausbildung und Beruf, zum
Teil auch iiber Arbeitslosigkeit. Insofern nehmen diese Sozialisationsinstanzen vor
allem durch Gespriche und dariiber transportierte Vorstellungen und Erwartungen
Einfluss. Andererseits verlduft die Einflussnahme auch indirekt durch die miterleb-
ten und wahrgenommenen Arbeitserfahrungen der Bezugspersonen. Zusammen mit
eigenen praktischen Arbeitserfahrungen fiihrt dies oftmals dazu, dass bestimmte
Berufe oder Tétigkeiten favorisiert oder ausgeschlossen werden. Auch entwickeln
sich hieraus Anspriiche an Arbeit und Beruf, wie z. B. der Wunsch, eine Téatigkeit
auszuiiben, bei der der soziale Kontakt sichergestellt ist. Festgestellt werden kann
auBerdem, dass der Elterneinfluss auf die Berufswahlentscheidung, insbesondere
jedoch auf die Arbeitsorientierung der Kinder, indirekt iiber die zum Teil negativen
Arbeitserfahrungen der Eltern verlduft. Ebenso iibt die elterliche Bildungsaspiration
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einen Einfluss auf die Berufswahlentscheidung der Kinder aus. Eine bedeutende
Rolle spielen dariiber hinaus die Ausbildungs- und Arbeitserfahrungen élterer Ge-
schwister und Freunde.

Beispiele aus den Interviews sollen den Eltern-Einfluss und den Einfluss der
Geschwister verdeutlichen:

Bei Bettina spielen, wie oben gezeigt, 6konomische Gesichtspunkte bei der Be-
rufswahlentscheidung eine Rolle. Ein noch viel groBeres Gewicht scheint aber die
Vertrautheit mit dem Beruf Einzelhandelskauffrau zu haben. So strebt sie den Aus-
bildungsberuf Einzelhandelskauffrau mit der Begriindung an, ,,weil ich kenn auch
viele die da arbeiten von meinen Briidern und so. Ja, die sowas machen .

Wihrend bei Jessica der Eltern-Einfluss bei der Berufswahl darin besteht, dass
sie Beratung durch ihre Mutter erfihrt und Bettina eine gewisse Vertrautheit mit
dem Beruf Einzelhandelskauffrau verbindet, weil sie diesen durch ihre Briider
kennt, ist bei anderen der Familien-Einfluss eher in der Bildungsaspiration zu se-
hen. Beispielsweise spricht Achmet mit seiner Mutter und seinen Schwestern iiber
das Thema Arbeit: ,.Ja mit meiner Mutter, mit meinen Schwestern und so. Die sa-
gen auch ganze Zeit, versuch dein Realschulabschluss zu machen. Mit denen red
ich immer dariiber* (Achmet, Zeile 354-357).

Bildungsaspiration zeigen auch die Eltern von Gustav:

,Ja ich wollte Elektriker werden, meine Eltern sagen werde zum Beispiel in irgendwelchen
Fichern, [unverst. ?die du dafiir brauchst? ] besser, damit du diese Arbeit konnen kannst. Mm
und sonst noch solche Sachen. Wenn du keine normale Noten hast, schaffst du auch nicht
dann solche Arbeit zu bekommen *“ (Gustav, Zeile 332-338).

Lisa wiederum hat iiber ihren Vater die Schattenseiten des Berufskraftfahrers ken-
nen gelernt. Die berufsbedingte Kontaktlosigkeit mit der LKW-Fahrer zu kdmpfen
haben, erzeugt bei Lisa offenbar den Wunsch nach einem Beruf, der viel ,, Men-
schenkontakt“ bietet. Die Tatigkeit an sich ist dabei fiir sie eher zweitrangig. Es
kann ,,irgendwas* sein, wichtig ist, dass sozialer Kontakt zu Arbeitskollegen be-
steht und sie ,,s0 ne geregelte Aufgabe “ hat.

7.1.2.4 ,,zwei Tage bei der ASH”
— Die Rolle von Schule, auBerschulischen Bildungstragern
und Betriebspraktika im Ubergangsprozess
Ebenso wie Eltern, Geschwister und Freunde erweisen sich Schule und Lehrer so-
wie auBlerschulische Einrichtungen wie die Arbeitslosenselbsthilfe (ASH) und das
Handwerksbildungszentrum (HBZ), die praktische Arbeitserfahrungen ermogli-
chen, als ,,relevante Andere (Schuchart 2009, 381) im Berufswahlprozess.
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Im Rahmen der schulischen Berufsvorbereitung u. a. durch das Fach Arbeitsleh-
re/Wirtschaft sind insbesondere Lehrer wichtige Akteure, die Einfluss auf die Be-
rufswahlentscheidung und den gesamten Ubergangsprozess nehmen konnen. In den
Vorstellungen zweier Schiilerinnen erscheinen Schule und Lehrer allerdings als
Druck aufbauende und verstirkende Institution bzw. Akteure. So erlebt Bettina die
Lehrer als ,,Angstmacher*: ,,Die Lehrer machen uns einfach immer nur Angst, ihr
miisst das suchen und so. [...] Ja ihr braucht einen guten Schulabschluss, wenn ihr
keinen guten Schulabschluss wird, dann wird ihr nix Gutes, sowas halt* (Bettina,
Zeile 467-475).

Dieses negative Motivieren empfindet sie aber als ,, gut“, ,, weil manchen Leuten
ist das ja entweder dann egal oder die bemiihen sich dann nich, wenn man so- es
wird dann auch so gesagt, ja, wenn man denen dann Angst hat, danach, dann hat
man auch noch Angst und dann will man sich auch noch verbessern, um einen gu-
ten Abschluss zu machen* (Bettina, Zeile 478-483).

Alexandra scheint hingegen von der stark individuellen Ausrichtung, der impli-
ziten individuellen Schuldzuweisung durch die Lehrerin und von dem Appell an die
individuelle Bewiltigung iiberfordert zu sein:

wAber auch unsere Lehrerin meinte, wir sollen uns jetzt langsam vorbereiten, weil es ist
wichtig fiir unser dh- dh, also dass wir wissen was wir machen wollen, dass wir da zielstrebig
dran dh daran arbeiten, dass wir‘s auch schaffen, also einen Job zu bekommen oder sonsti-
ges. Aber man- ich- also man kann sich das irgendwie noch nicht vorstellen so, dass man da
bald in die Arbeitswelt sozusagen geworfen wird. Ich weif3 doch noch nicht einmal, wie das

da au- also wie das da abgeht sozusagen* (Alexandra, Zeile 309-319).

Dariiber hinaus fillt auf, dass ansonsten nur sehr wenige der interviewten Haupt-
schiiler die Schule oder das berufsvorbereitende Fach Arbeitslehre/Wirtschaft er-
wihnen. Die Bedeutung der Schule fiir die Berufswahlentscheidung scheint auf die
durch sie initiierten Betriebspraktika, Probierwerkstitten, Besuche im HBZ oder bei
der ASH beschrinkt zu sein. Diese praktischen Arbeitserfahrungen hinterlassen bei
den Schiilern allerdings einen sehr starken Eindruck:

 Hatte drei- viertigiges Elternpraktikum in dh Klasse 7 im Oktober. Ja. Da hatte ich als
Fahrradmechaniker bei XY [Name eines Betriebs] hier gearbeitet. Da hatte ich auch nich viel
gelernt, da musst ich nur Fahrrider putzen und so. Und dann hatte ich noch mal dh Prak- dh
Praktikum von vier Tagen bei der ASH und Kolping. Zwei Tage bei Kolping und zwei Tage
bei der ASH. Also das war schon besser eigentlich, da haben die gezeigt, was man als Metall-
dhm wie man in der Metallwerkstatt arbeitet, wie man es verarbeitet und so. Was man da so
machen muss, haben die alles so gezeigt, und dann noch mal an der ASH als Elektriker. Das

war auch spannend, haben die auch gezeigt, wie man Stromleisten oder Steckdosen miteinan-
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der verbindet, mit Lampen. Oder welcher Kabel zu den andern gehort [unverst. (2 Sek.)]
(Damir, Zeile 339-355).

Auch tragen die Praktika in Kombination mit den lebensweltlichen Erfahrungen zur
Berufswahlentscheidung bei:

»Mm ja also wir hatten zwei Praktikum, einmal Elternpraktikum im Kindergarten und einmal
mussten wir ins dh Handwerkerbildungszentrum fiir zwei Wochen. Da haben wir ganz ver-
schiedene Berufe gemacht, so was wie Hauswirtschaft, Biiro, ih Zimmern und dh keine Ah-
nung was da noch achso ja Stuckateur ja. Und ja das hat eigentlich ih, das hat mir eigentlich
gut gefallen. Also es gab ganz verschiedene Berufe, auch Friseur und so, aber das wiird ich
nie werden wollen* (Alexandra, Zeile 322-331).

Interviewerin: Mh, warum nicht?

Ah Friseur irgendwie man guckt an jeder Strafenecke und da steht so n Friseurladen, und
dh bei manchen is es so, dass sie nur noch leer sind und so, also man muss ja sozusagen um
die Kundschaft kiimpfen. Also meine beiden Schwestern sind Friseure, und ja die habens auch
nich mehr leicht, weil von meiner Schwester der Friseursalon macht zum Beispiel bald zu,
und das ist kurz vor ihrem Ausbildungsabschluss und dh das ist dann auch nicht toll oder
sonstiges. Da muss sie sich halt n anderen Platz suchen, und ja halt dass dh es is immer mehr
so, dass man da reinguckt und da fast keine Menschen mehr drinne sind, weil die- es gibt im-
mer neue Liiden, es machen was weif3 ich jeden Tag ein Laden neu auf. Und deswegen- ich
wiird das nie werden wollen* (Alexandra, Zeile 333-348).

Basierend auf den verschiedenen Arbeitserfahrungen und Auseinandersetzungen
mit Berufen sowie den Gespriachen mit Eltern, Geschwistern, Freunden und Lehrern
konkretisiert sich zunehmend das berufliche Selbst. Die Schiiler werden somit
durch Schule, auBlerschulische Bildungstriger und Familie fiir einen Beruf soziali-
siert (vgl. Jung 2008a, 64). Am Ende steht dann die Berufswahl. Beinke zufolge
impliziert diese eine Entscheidungsfreiheit, doch werde die Wahlfreiheit durch
.Realitidten und Bedingungen graduell relativiert” (Beinke 2008, 67).

7.1.2.5 ,Ich wollte Elektriker werden...*
— Berufswahlentscheidung unter Einschrankungen

Die folgende Tabelle liefert einen Uberblick iiber den Prozess der Berufswahlent-
scheidung aller 24 interviewten Hauptschiiler. Stehen die Berufswiinsche in Klam-
mern, bedeutet dies, dass der Schiiler/die Schiilerin hinsichtlich des Berufes noch
nicht hundertprozentig sicher ist. Neben dem Berufswunsch und/oder den Tenden-
zen, den Entscheidungsaspekten und Einfliissen sind aulerdem Bewaltigungsstrate-
gien beriicksichtigt, die von den Schiilern ergriffen werden, um ihren Berufswunsch
hinsichtlich der Einschridnkungen zu realisieren.
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Tabelle 4: Berufswahlentscheidung

(negativ)

Schiiler/ Berufs- (weitere) Entscheidungs- Einflisse Bew?i:ﬂ;v:ngs-
Falle wunsch Tendenz aspekte strategien
Interesse an ,feiner” Lrae'uwrﬂ'%szirta;ft"
. Holzarbeit; SpaB; .
Tischler | Hand- Okonomische Uber- | Praktika beim | Dereitschart usw.
Tom (alternativ | werk/ legung: Arbeit zwin- Tischler und zu signalisieren;
Zimme- Holzver- ende Notwendigkeit | Zimmerer sich bemiihen
rer) arbeitung 9 g (gute Noten);
um Geld zu verdie-
nen (Realschul-
abschluss)
Freund .
. ) sich anstrengen;
. kennbar/ SN D abschluss;
Damir oder rekonstru- SpaB, (Interesse) \(orl_alld), Rrak— Verschiedene
Mecha- ierbar tika; schuli- Berufe kennen
troniker sche Berufs- uSW
vorbereitung )
. Okonomische Uber- Praktikum L
keine er- legung: Arbeit zwin- beim Onkel; sich in der Schu—
. kennbar/ I le verbessern;
Gustav Elektriker gende Notwendigkeit | Eltern
rekonstiu- | \im Geld zu verdie- (Bildungs- gute (Aus-
ierbar ——— )Bildung
nen aspiration)
. keine er- Mutter und sich anstrengen,
Achmet 21’1318“- kennbar/ ﬁigizi’tgx?gelfosr?é;i Schwestern sich bemuhen;
rekonstru- ’ (Bildungs- Realschul-
kaufmann ierbar sche Aspekte aspiration) abschluss
SpaB;
Okonomische Aspek- | Praktika
Autos te: genug verdienen; (negativ:
Al Mechani- - Gesundheitliche As- Ausschluss- sich in Schule
lex K reparie- o o
er ren pekte: keine schwere | kriterien anstrengen
kérperliche Arbeit; (Fliesen-
Arbeitsbedingungen: leger))
keine Nachtarbeit
keine er- )
Bus- und Interesse; keine erkenn- .
. kennbar/ - . keine erkennbar/
André Bahnfah- rekonstru- Olfonor'msche Aspek- par/ rekonstru- rekonstruierbar
rer . te; Soziale Aspekte ierbar
ierbar
keine er- SpaB, Interesse; !
S ) Praktikum
(Auto-) kennbar/ Bediirfnis nach Auto- . . .
Sandro Lackierer rekonstru- | nomie und Selbstbe- lr):rm Lackie sich anstrengen
ierbar stimmung
Computer
reparie- P
ren oder tlgtne)resse’ (Fahigkei gute Bildung
Compu- verkau- Arbéit swingende keine erkenn- (weiterstudieren;
Hassan ter- fen; inge bar/ rekonstru- | einen noch bes-
techniker Kunden Notwendigkeit und ierbar seren Ab-
b . gesellschaftliche
eraten; Pilicht schluss)
Probleme
I16sen
. Praktikum im
Okonomische Aspek- | Elektronik-
te; (SpaB, Interesse, fachhandel;
Berufs- keine er- Fahigkeiten); Jahres- sich bemiihen:
Justin soldat kennbar/ Arbeitsbedingungen praktikum Realschul- ’
oder rekonstru- | (kein Schichtdienst); Altenpflege; abschluss
Elektriker ierbar Bediirfnis nach Auto- | diverse
nomie und Selbst- Arbeits-
wirksamkeit erfahrungen
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Lvielleicht
in einem Praktikum in
Gértner-
Jakob Ga eibetrieb | S_t_auden_-. keine erkennbar/
lako. (Gértner) oder so (Interesse) \g/z;:re(r;:js_ rekonstruierbar
was In hilfstatigkeit)
der Art
arbeiten”
keiner er- keine er- Okonomische Aspek- Praktikum

Ben kennbar/ kennbar/ te; (SpaB); (Alltags- beim StraBen- keine erkennbar/
rekonstru- | rekonstru- | praktischer Nutzen: wirter rekonstruierbar
ierbar ierbar anderen helfen)
keiner er- keine er- Okonomische Aspek- . . )

Kevin kennbar/ kennbar/ te; Alltagspraktischer Igi;??ei'lf;%_ Eﬁgs:g:;;;fem
rekonstru- | rekonstru- | Nutzen; Bedurfnis ierbar (studieren)
ierbar ierbar nach Achtung
KFZ- . SpaB, Interesse, Fa-

Was mit SN P (Mutter und
et | Moona: | OKSlenBecbine | Suaater: | aurcrommer:

Isabell (alternati;/ nlli;_l(_\_/vas keit; Anerkennung S:Bekagn;e, R;alf:lzhul-

sabe . mit Tieren ’ iy reunde); abschluss;
;:e‘ar;r?fg‘zer R)/Ider zf:vr:tuiz‘?l;gﬁ]tl:ggaCh ;raktikgm ISich in der Schu-
Alten- ) sc?::en) praktischer Nutzen: mv;ilf:Zniker e anstrengen
pflegerin) anderen helfen)

Schwestern
(negativ);
Vater (Erwar-
. tungs-druck);
: Was mit :
Kinder- . SpaB, Interesse; Lehrerin (Be- .
2’:; dra kranken- ggﬁir Bedurfnis nach Ach- rufswahl- . f:&gi;:ﬁ?;gg?ﬂ
schwester tung aspekt SpaB;
en) .
Druck);
Schule: Ar-
beitslehre/
Wirtschaft
Praktika
(negativ: Aus-
Emotionale Aspekte schluss-
(Vertrautheit mit dem kriterien
Beruf); (Tischler, Fri-
Einzel- keine er- Prestige (ilnwiefern seur);
Bettina handels- kennbar/ der Beruf |nfjer Br[]de__r unq (guten Schulab-
kauffrau fekonstru— Peergroup fir das Schwaégerin schluss)
ierbar jeweilige Geschlecht (Beruf Einzel-
anerkannt ist); handelskauf -
Okonomische Aspek- | frau);
te Lehrer (Angst-
motivation;
Druck)
keine er- Mutter
. R kennbar/ Interesse, Fahigkei- (Berufs- keine erkennbar/
Jessica Polizistin rekonstru- | ten beratung); rekonstruierbar
ierbar Praktika
. SpaB, Interesse;
Egrs_ir:etl- keine er- Okonorpisc_he Aspek-

Tabea oger Phy- kennbar/ fdtgﬁgumrifgljnnda(:h Qousin (nega- P!'ak'tikum als
sio- rekonstru- Selbstbesti . tiv) Eintrittskarte
therapeu- ierbar elostbestimmung;
tin BedUrfnis nach Ach-

tung
was mit SpaB; Gesundheitli- In Praktika seine
(Tier- Tieren®, che Aspekte: keinen keine erkenn- Arbeitsleistung
Anna pllegerin) Tiere Stress; Anerkennung bar/ rekonstru- | unter Beweis
pflegen (Vorbild fur die eige- ierbar stellen; Guten
usw. nen Kinder); Schulabschluss
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Okonomische Uber-
legung: Arbeit zwin-
gende Notwendigkeit
um Geld zu verdie-
nen
. . Interesse; Okonomi- keine erkenn- .
Erziehe- Was mit ’ keine erkennbar/

Clara (. ) sche Aspekte; bar/ rekonstru- )

rin) Kindern Wohnortnihe ierbar rekonstruierbar
Soziale Aspekte (so-
keine er- zialer Kontakt); Vater (nega-
) Bedirfnis nach so- tiv), Mutter .

sa | ot | embar | Sl Eigabundon. | s | “6ne oo

ierbar heit oder sozialer schafterin;
Zugehdrigkeit; (negativ))
Sicherheitsbediirfnis
Beruf, der
mit Men-
schen zu . .
keiner er- tun hat Prestige (e!nen guten
kennbar/ (Kunden- Job, also nicht Putz- Geschwister Realschul-
Larina . frau); Bedirfnis nach A abschluss;
:’:rkbo;stru— E%r:gg; Autonomie und (negativ) Fachabi
beraten: Selbstbestimmung
behan-
deln)
Anerkennung (viel er-
reichen, damit man
Beruf. der stolz auf sich selbst
mit Men- sein kann und ande-
keiner er- schen zu rkiﬁﬁr:;rg :;Vrf:ié?]?n :?vr;l_(EI (posi- sich bemUhen;
ook | 'S | ongon | 1o Bodire | Muteruna | (ORI
b . nach Achtung ; ater (nega- y
ierbar iorg)tt?]l;t_, (Bedirfnis nach so- tiv) abschluss
kgrin) zialer
Eingebundenheit
oder sozialer Zuge-
hérigkeit
Beruf, der
keiner er- mit Men- .
kennbar/ schen zu Okonomische keine erkenn- keine erkennbar/

Zara bar/ rekonstru- )
rekonstru- | tun hat Aspekte ierbar rekonstruierbar
ierbar (Kunden-

kontakt)
keiner er- keine er- .

Nadine kennbar/ kennbar/ keine erkennbar/ Eglr??eirgr?;t?&- keine erkennbar/
rekonstru- | rekonstru- | rekonstruierbar . rekonstruierbar
ierbar ierbar ierbar

(Eigene Darstellung).

Die Berufswiinsche und Tendenzen der meisten Hauptschiiler sind relativ realitits-
nah.

Zwar entscheiden sich Ausbildungsbetriebe immer héufiger fiir Bewerber mit
hoheren Schulabschliissen, weswegen Hauptschiiler in Konkurrenz mit Realschii-
lern und Gymnasiasten insbesondere in kaufminnischen Dienstleistungsberufen, in
den sogenannten freien Berufen, im Gesundheitswesen und im 6ffentlichen Dienst
das Nachsehen haben (vgl. Zenke 2003, 89). Eine Chance hitten Hauptschulabsol-
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venten Zenke (ebd.) zufolge aber in Handwerksberufen, hauswirtschaftlichen Beru-
fen und der Landwirtschaft.

Betrachtet man die genannten Berufswiinsche der Hauptschiiler dieser Studie,
so liegen die Anteile an ehemaligen Hauptschiilern in den Berufen Kosmetiker/in,
Hauswirtschafter/in, Girtner/in, Bus- und Bahnfahrer/in sowie Lackierer/in zwi-
schen 43 % (Kosmetiker/in) und 69 % (Lackierer/in) (vgl. Selka/Bergmann 2008).
Dementsprechend gut lassen sich diese Berufswiinsche vermutlich realisieren.
Schwieriger wird es wahrscheinlich bei den Berufen Einzelhandelskauffrau/-mann,
Mechaniker/in, Mechatroniker/in, Tischler/in und Elektriker/in. Hier schwanken die
Anteile an ehemaligen Hauptschiilern zwischen 27 % (Einzelhandelskauffrau/-
mann) und 38 % (Elektriker/in) (vgl. ebd.). Besonders gering ist die Wahrschein-
lichkeit mit einem Hauptschulabschluss einen Ausbildungsplatz in den Berufen Au-
tomobilkauffrau/-mann (Anteil der Hauptschiiler: 9 %) und Medienkauffrau/-mann
(Anteil der Hauptschiiler: ca. 10 %) zu bekommen (vgl. ebd.). Zwar liegen keine
Zahlen fiir die Berufe Computertechniker/in, Kinderkrankenschwester/-pfleger, Po-
lizist/in und Erzieher/in vor, doch diirfte auch hier die Realisierung des Berufswun-
sches schwierig werden, wenn der Bewerber nur einen Hauptschulabschluss vorzu-
weisen hat.

Beriicksichtigt man die Antworten der Schiiler, die diese in der schriftlichen Vorab-
befragung auf Frage 1 Bald bist du mit der Schule fertig. Was hast du danach vor?
gegeben haben, fallen Abweichungen und Besonderheiten bei neun von ihnen auf:

Ben beispielsweise kommt im Interview nicht auf seinen Berufswunsch zu spre-
chen, gibt in der schriftlichen Befragung allerdings den Ausbildungsberuf Lagerlo-
gistiker an. Jakob hingegen tendiert im Interview zum Beruf Gértner, obwohl er
knapp zwei Monate zuvor in der schriftlichen Befragung angab, noch nicht genau
zu wissen, was er nach der Schule vorhat, aber gerne einen handwerklichen Beruf
erlernen mochte. Zusitzlich zu den Ausbildungen zum Tischler und Zimmerer
mochte Tom, der schriftlichen Befragung zufolge, ,, auf jeden Fall eine als Techni-
scher-Zeichner machen. Im Interview geht er darauf nicht mehr ein. Auch Justin
zieht laut schriftlicher Befragung neben einer Ausbildung als Berufssoldat eine
Existenzgriindung in Erwigung, die keine Rolle mehr im Interview spielt. Gustav
schreibt auerdem: ,,Ich will versuchen zu studieren und einen Abschluss machen.
Danach will ich als Elektriker arbeiten.“ Im Gegensatz zum Interview bringt er
hier die Reihenfolge klarer zum Ausdruck: erst ein Studium, dann die Tatigkeit als
Elektriker.

Ein Studium schwebt auch Alexandra vor. Sie mochte zunichst den 10B-
Abschluss erwerben und danach Medizin studieren. Das sind grofe Pline, auf die
sie im Interview nicht mehr zu sprechen kommt. Hier betont sie mehrfach, dass
Kinderkrankenschwester ihr Traumberuf sei. In der schriftlichen Befragung weicht
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sie hingegen auf den typischen Hauptschiilerberuf Hauswirtschafterin aus, sollte es
mit dem Studium nicht klappen.

Wihrend Nadine je nachdem wie ihr Hauptschulabschluss ausfallen wird, den
Realschulabschluss nachholen mochte, geben Larina und Melek an, das Fachabitur
bzw. Abitur machen zu wollen. Larina mochte hieran eine Ausbildung anschlieen.
Meleks Intention ist es, durch den hoheren Bildungsabschluss ,, spditer bessere Er-
gebnisse [zu] bekomme[n] “.

Die angestrebten hoheren Bildungsabschliisse — Realschulabschluss, Fachabitur,
Abitur oder Hochschulabschluss — erfiillen fiir die Schiiler genauso eine Bewiilti-
gungsfunktion wie das ,,sich bemiihen/sich anstrengen* und die schulische Verbes-
serung. Damit, so die Annahme der Schiiler, stehen ihnen viel mehr Tiiren auf dem
Ausbildungs- und Arbeitsmarkt offen. Genauer betrachtet werden diese Coping-
Effekte in Kapitel 8.

Die Mehrheit der Jungen34, aber etwas weniger als die Hilfte der Midchen® profi-
tiert von der schulischen Berufsvorbereitung, den praktischen Arbeitserfahrungen in
ASH oder HBZ sowie den Betriebspraktika im Hinblick auf ihre Berufswahlent-
scheidung. Entscheidender fiir die Midchen™ sind Beobachtungen, Gespriiche und
Austausch mit Eltern, Geschwistern und Freunden. Von Bedeutung fiir die Berufs-
wahlentscheidung ist dies nur fiir die vier Jungen Damir, Gustav, Achmet und Ja-
kob.

Hinsichtlich der Strukturkategorie Geschlecht sei auflerdem angemerkt, dass
Berufswunsch und/oder Tendenzen stark geschlechterstereotyp erscheinen, mit
zwei Ausnahmen: Jessica (Berufswunsch Polizistin) und Isabell (Berufswunsch
KZF-Mechatronikerin). Die Notwendigkeit der Bewiltigung ihrer unsicheren beruf-
lichen Zukunft ldsst Isabell allerdings auf zwei alternative Ausbildungsberufe aus-
weichen, die wiederum stédrker geschlechterstereotyp sind: Altenpflegerin und Tier-
pflegerin.

Die Entscheidung fiir einen Beruf ist auch beeinflusst durch die Arbeitsorientie-
rung. Hieraus ergibt sich, welche Leistungen und Funktionen Arbeit fiir den Einzel-
nen erfiillen. Deutlich zeigt sich dies im individuellen Arbeitsbegriff, dem sich
nachfolgend gewidmet wird.

34 Tom, Damir, Alex, Sandro, Justin, Jakob, Ben.
35 Isabell, Bettina, Jessica, Lisa, Alexandra.
36 Isabell, Alexandra, Bettina, Jessica, Tabea, Lisa, Larina, Melek.
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7.2 DIE VORSTELLUNGEN DER HAUPTSCHULER
VON ARBEIT

Arbeit ist im Sinne der entwicklungspsychologischen Forschung zum Begriffser-
werb ein enger, inhaltsspezifischer Begriff (vgl. Claar 1990, 25). Enge Begriffe sind
als kognitive Strukturen definiert, ,,die bereits verinnerlicht und von aktuellen
Handlungen und Wahrnehmungen unabhiingig geworden sind, und die sich zuneh-
mend weniger allein auf anschauliche Vorstellungsbilder stiitzen* (ebd.). Im Unter-
schied zu den relativ inhaltsneutralen bzw. inhaltsunspezifischen begrifflichen Ope-
rationen Raum, Zeit, Zahl, Klasse und Kausalitit, die ,,auf eine nahezu unbegrenzte
Vielfalt von Sachverhalten anwendbar sind“ (ebd.), erfordern die spezifisch und
stirker inhaltlich bestimmten Begriffe aufgrund ihrer Merkmale, Aspekte und Be-
ziige allerdings ein tiefer gehendes Verstindnis. Haben die Hauptschiiler ein solch
tiefgehendes Verstdndnis von Arbeit?

7.21 ,Also man tut ebendhalt”
— (Erwerbs-)Arbeit aus Schiilersicht

Zunichst féllt die stark 6konomische Prigung des Arbeitsbegriffs auf. Danach ge-
fragt, was Arbeit eigentlich sei, differenzieren einige der befragten Hauptschiiler in
Erwerbsarbeit, Hausarbeit, ehrenamtliche Arbeit, sodass ihr Arbeitsbegriff in dieser
Hinsicht durchaus als weit und ausdifferenziert betrachtet werden kann. Jessica
klassifiziert auBerdem verschiedene Tétigkeiten, die in ihren Augen unterschiedlich
schwer sind, als Arbeit: ,,So der eine muss so halt so mehr am PC was machen, und
der andere so tapezieren oder so. Ja. So unterschiedlich schwere Sachen* (Jessica,
Zeile 336-339).

Vermutlich bedingt durch den Fokus der Studie auf Erwerbsarbeit spielen eh-
renamtliche Arbeit und Hausarbeit in den Schiilervorstellungen jedoch nur eine un-
tergeordnete Rolle. Auch ist bei keinem der Schiiler eine 6kologische Dimension im
Arbeitsbegriff auszumachen.

Ein vollstidndiges Bild vom Arbeitsbegriff ergibt sich allerdings erst mit der Be-
trachtung von Funktionen und Leistungen, die der Arbeit zugesprochen werden.

7.2.2 ,Arbeitist ja fiir Geld verdienen sozusagen*
— Funktionen und Leistungen von Erwerbsarbeit

Ubergeordnet betrachten die Jugendlichen Arbeit als eine Bedingung zur Realisie-
rung von Lebenschancen und zur gesellschaftlichen Teilhabe. Als entscheidend ist
ihrer Ansicht nach dabei das Erwerbseinkommen:
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Arbeit braucht man eben zum Leben, ne, um Geld zu verdienen. So wiirde ich das sagen.
Ohne Arbeit kein richtiges Leben, also mit Hartz IV wiird ich nich leben. Also wenn, dann
schon Geld verdienen und gut leben dann* (Tom, Zeile 19-23).

7.2.2.1 ,,Seinen Lebensunterhalt verdienen

und sein Geld zusammenkriegen*

— Individuelle Funktionen von Erwerbsarbeit
Hinsichtlich der Funktionen und Leistungen von Arbeit dominiert der Einkom-
menserwerb (Geld verdienen) und damit zusammenhéngend die Befriedigung pri-
mirer und materieller Bediirfnisse sowie die Verantwortung fiir die Familie im Sin-
ne einer Versorgung.

., Geld verdienen fiir Familie“ (Achmet)

Die materiell-finanzielle Funktion von Erwerbsarbeit, die sich u. a. in ,,Geld verdie-
nen“ ausdriickt, ist somit nicht auf die Befriedigung der eigenen Grund- und
Sicherheitsbediirfnisse wie Nahrung, Kleidung, ein Dach iiber dem Kopf sowie Si-
cherheit, Geborgenheit, Schutz usw. beschrinkt. Das Arbeitsmotiv ,,Versorgung der
Familie* ldsst eindeutig eine Verantwortung fiir die Befriedigung der Bediirfnisse
der Familienmitglieder erkennen. Dieses Motiv dominiert bei nahezu allen Schii-
lern. Bei den Jungen kann dies durchaus noch als Beleg fiir ein geschlechterstereo-
types Rollenbild — ménnlicher Erndhrer — gesehen werden, wéhrend es bei den
Maidchen genau umkehrt zu deuten ist.

Abweichend hierzu verhilt sich Jakob: Er erwihnt Familie weder in seinem Le-
bensentwurf noch im Zusammenhang mit Arbeit.

Obwohl sie spiter ,, wahrscheinlich“ Kinder haben wird, verweist auch Ale-
xandra im Zusammenhang mit Arbeit nicht auf das Motiv Versorgung der Familie.
Ebenso taucht hinsichtlich der Folgen von Arbeitslosigkeit dieses Motiv in ihrer
Schiilervorstellung nicht auf. Arbeit und Geld verdienen sind fiir Alexandra hochst
individuelle Angelegenheiten, die sie von ihrer Perspektive aus zunichst fiir sich
selbst realisieren muss — auch, um dem Erwartungsdruck durch Vater und Schule
nachzukommen.

Vermutlich weil ihr schulischer Werdegang viel zu unsicher ist, um sich konkret
etwas hinsichtlich ihrer Zukunft vorstellen zu konnen, erwiahnt Bettina Familie nur
im Versorgungszusammenhang, fiir den Fall, dass ,,man “ spiter eine Familie hat.

Jessica wiederum scheint zunéchst die eigene Selbststindigkeit wichtig zu sein,
was sich in der Vorstellung eine Wohnung zu haben, also alleine zu wohnen, aus-
driickt und fiir Familie weder Platz im Zukunftskonzept noch im Hinblick auf das
Vorsorgungsmotiv ldsst.

Auch in Meleks Lebensentwurf spielt die Versorgung der Familie keine Rolle.
Ahnlich wie bei Alexandra und Jessica iiberwiegt auch bei Melek die Beschifti-
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gung mit sich selbst. Arbeit hat bei ihr auBerdem etwas Pathetisches. Sie verkniipft
damit Lebenssinn, Bildung und Wissen. Allerdings betrachtet Melek den Mann
bzw. Vater geschlechterstereotyp als den Ernédhrer der Familie: ,,/...] Aber trotz-
dem, wenn man schon Kinder hat und ne Frau, sollte man auch was fiir die tun.
Man muss sich auch fiir die Kinder wohler fiihlen, nicht fiir sich selbst. Besseren
Haus haben und so“ (Melek, Zeile 613-617).

In Anbetracht ihres Migrationshintergrundes stellt sich die Frage, ob sich ihr ge-
schlechterstereotypes Bild mit dem kulturellen Hintergrund erkldren ldsst. Hierfiir
spricht, dass ihre Mutter den ,traditionellen” Weg einer tiirkischen Frau einge-
schlagen hat, mit ihrer Hausfrauenrolle allerdings nicht besonders zufrieden zu sein
scheint. Weil sie ihrer Tochter nahelegt, nicht den gleichen Weg einzuschlagen,
mochte Melek zwar selber arbeiten, doch weniger aus den Gesichtspunkten der fi-
nanziellen Unabhingigkeit und Selbststidndigkeit. Die Motive etwas zu tun zu ha-
ben, beschiftigt zu sein, sich nicht langweilen zu miissen dominieren stattdessen.
Eine ganz entscheidende Rolle spielt aulerdem das Motiv Achtung und Anerken-
nung zu erlangen (,,viel erreichen®, damit sie ,,ein bisschen stolz* auf sich selbst
sein und anderen zeigen kann, was sie hat und kann).

Auch bei Achmet, fiir den die Familie das stirkste Motiv iiberhaupt ist, scheint
der kulturelle Hintergrund eine Rolle zu spielen. Weil seine Eltern getrennt leben
und er zwei iltere Schwestern aber keinen Bruder hat, fiihlt er sich offenbar in der
Pflicht, die ménnliche Erndhrer-/Versorgerrolle einzunehmen. Es ist fiir ihn nicht
nur selbstverstindlich, dass Arbeit dazu dient, Geld zu verdienen fiir die Familie.
Selbstverstindlich ist fiir ihn auch, dass man alles mit der Familie teilt und auf diese
Weise fiireinander sorgt. Dies bezieht sich nicht nur auf die Familie, die er spiter
selber griilnden will, sondern auch auf seine Herkunftsfamilie: ,,Ich will auch viel-
leicht so mm meine Mutter und so, damit ich auch reinbeziehen, nich nur jetzt mei-
ne Kinder oder meine Frau. Allgemein meine Familie so* (Achmet, Zeile 323-326).

AuBlerdem geht Achmet von einem ménnlichen Erndhrer/Versorger aus, der im
Falle von Arbeitslosigkeit versagt hat:

,Ja wenn er Familie hat, dann kann er sie ja nich mehr e- versorgen so. Also kann er schon,
aber halt nich mehr so viele Sachen machen. Zum Beispiel so Sachen jetzt kaufen, die so teu-
er sind oder so. Und dann vielleicht verliisst sich- verliisst seine Frau ihn, weil der nich so

viel mehr Geld ih nach Hause bringt. Ja. Das kann ja alles passieren* (Achmet, Zeile 86-93).

Bei Damir scheint sein aramédischer Hintergrund ebenfalls relevant zu sein. So ist er
der Einzige der interviewten Hauptschiiler, der die Betreuung minderjéhriger Kin-
der als einen Grund dafiir nennt, warum manche Menschen keine Arbeit haben.
Seine tiirkischstimmigen, araméischen Eltern sind beide arbeitslos und haben ins-
gesamt sechs Kinder.
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Das Arbeitsmotiv ,,Verantwortung fiir die Familie* driickt sich in den Vorstel-

lungen mancher Schiiler auerdem darin aus, die Familie ,,durchzubringen* bzw.
. . . 37 . .

,uber die Runden zu kommen®, zu ,,erndhren®, zu ,,versorgen®.”" Hierbei handelt es

sich vor allem um die Befriedigung der priméren Bediirfnisse. Der Familie was zu

. 38
,,bieten‘

geht iiber diese Bediirfnisse hinaus. Auch funktioniert die Befriedigung
sekundarer und tertidrer Bediirfnisse wie Ausfliige, Unternehmungen, Urlaube, Ei-

gentum usw. als Aufwertung des ,,Ernédhrers* bzw. des ,,Versorgers®.

,,he Unterhaltung fiir den Tag eigentlich, dass man nicht nur zuhause rumsitzt“
(Damir)

Neben der materiell-finanziellen Funktion und dem damit zusammenhingenden
Motiv ,,Versorgung der Familie* sowie der alltagspraktischen Nutzenfunktion (ei-
nen Beruf erlernen, mit dem man ,,im Leben weiterkommt*: KFZ-Mechatroniker,
Biirokaufmann; (Physiker, Chemiker, Arzt))”, erfiillt Erwerbsarbeit aus Schiiler-
sicht auch verschiedene psycho-soziale Funktionen. D. h., trotz ihres vorwiegend
okonomisch geprigten Arbeitsbegriffs beriicksichtigen die meisten Schiiler auch
nicht finanzielle Aspekte der Arbeit.

Eine auffillig starke Stellung hat dabei die raum-zeitliche Strukturierungsfunk-
tion (Zeitverwendung), die sich auch in Aussagen wie ,,nicht zuhause sitzen miis-
sen®, ,.keine Langeweile“, ,,was zu tun haben®, , Beschiftigung und Unterhaltung
fiir den Tag* dulert.

Wihrend fiir manche die Bedeutung von Arbeit vor allem in der Funktion ,,Be-
schiftigung* liegt, ist sie fiir andere wie z. B. Gustav die Voraussetzung schlecht-
hin, um leben zu konnen. Arbeit heiflt fiir Gustav Geld zu verdienen und leben zu
konnen, wihrend ,.keine Arbeit®, also Arbeitslosigkeit, kein Geld bedeutet mit der
Folge nicht leben zu konnen. Durch die Annahme der absoluten Armut, besiegelt
Arbeitslosigkeit in Gustavs Augen das menschliche Schicksal: Man stirb irgend-
wann auf der Strale. Die Strale — in gewisser Weise auch eine Floskel — ist eine
Metapher fiir Armut und Obdachlosigkeit, bedeutet neben materiellem Verlust auch
den Verlust von gesellschaftlicher Integration und Teilhabe. Im Gegensatz dazu
symbolisieren das Haus oder die Wohnung, die im Lebensentwurf einiger Schiiler
vorkommen, materielle und soziale Sicherheit, einen gewissen Lebensstandard und
Status. Entsprechend befriedigt Arbeit fiir Schiiler wie Gustav auch das Bediirfnis
nach Sicherheit (Schutz vor Armut und Obdachlosigkeit)40.

37 Isabell, Nadine, Zara.

38 Achmet, Tom; Anna Lisa.

39 Kevin; Isabell, Melek.

40 André; Lisa, Nadine, Zara, Isabell, Jessica.
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Von Bedeutung sind fiir einige auBerdem die Befriedigung des Bediirfnisses
nach Autonomie und Selbstbestimmung bzw. der Wunsch (finanziell) unabhingig
(von Eltern oder Staat) zu sein*' und das Erfiillen bzw. Einhalten der Reziprozitits-
norm bzw. der Arbeitspﬂicht“. Damit verbunden ist die Befriedigung des Bediirf-
nisses nach Achtung bzw. nach einem guten Ruf und nach Prestige (soziale Aner-
kennung, gesellschaftliches Ansehen, sozialer Status, Sozialprestige)”. Auf diese
Weise entfaltet Erwerbsarbeit ihre Inklusionswirkung und ermoglicht Teilhabe.

Einen Kontrast hierzu bilden die Distinktionsfunktion und die Funktion der
Delegitimation von Arbeitslosen, welche sich in den Schiilervorstellungen finden.
Erstere driickt sich in Aussagen aus, dass Arbeit notwendig sei, ,,um nicht so zu en-
den wie andere* (Jessica) — um nicht arm zu werden*. Arbeit soll ,etwas“ sein,
,womit man seine Familie erndhren kann und nich so jetzt Hartz IV-Empfinger*
(André). Delegitimation von Arbeitslosen ist wiederum eng verbunden mit Vorur-
teilen, die sich in AuBerungen wie ,,die meisten Leute sind ja auch faul selber Ar-
beit zu suchen* (Bettina) oder ,,sie kriegen jeden Monat nur Geld vom Staat, also
Hartz IV, anstatt selber zu arbeiten* (Anna) und der Vorstellung, dass Arbeitslose
,hix machen, nur zuhause rumsitzen und fernseh gucken oder so“ (Kevin) und
,vom Staat das Geld dafiir bekommen* (Sandro) widerspiegelt. Solche Vorurteile,
bei denen ohne ausreichende Sachkenntnis oder aufgrund einer ungerechtfertigten
Verallgemeinerung einer Person oder Sache gegeniiber Stellung bezogenen wird,
lassen sich Steck (1980, 41) zufolge unter Einstellungen subsumieren. Den Einstel-
lungen und Vorstellungen entsprechend erweisen sich Vorurteile als duferst veridn-
derungsresistent beim Auftreten neuer Informationen (vgl. Steck 1980, 41). Vorur-
teilshafte Aussagen bezeichnet Steck auch als Stereotype, die ,,vornehmlich auf die
Simplifizierung ab[heben], die im Vorurteil enthalten ist* (ebd., 42).

Insbesondere solche Schiiler, deren Eltern nicht arbeitslos sind oder waren,
grenzen sich stark von Arbeitslosen und Armen ab®. Oft werden Arbeitslose mit
faul®, . nichts tun®, ,,dem Staat auf der Tasche liegen* usw. attribuiert. Schiiler, die
solch stigmatisierende Bezeichnungen verwenden, sind insofern besonders darum
bemiiht nicht mit Arbeitslosen in eine Schublade gesteckt zu werden. Daher verwei-
sen sie immer wieder auf Einkommensquellen, auf ihre eigenen Bemiihungen
und/oder machen auf andere Weise deutlich, dass sie nicht zu dieser Gruppe geho-

ren46 .

41 Justin, Sandro; Anna, Lisa, Bettina, Tabea, Jessica.
42 Hassan; Alexandra, Clara, Melek.

43 Kevin; Isabell, Bettina, Alexandra, Melek, Tabea.
44 Jessica, Zara.

45 Kevin; Anna.

46 Kevin, (Tom); Anna.
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Im Fall von Bettina liegt eine Besonderheit vor. Sie hat Arbeitslosigkeit direkt
in der eigenen Familie erlebt. Allerdings hat sie sich mit der Situation (noch) nicht
arrangiert: Die Situation wird einerseits verdringt; so grenzt sie sich besonders
stark von den ,,Faulen* ab, die dem Staat auf der Tasche liegen. Hilflos steht sie
dann aber der familidren Arbeitslosigkeit gegeniiber, weil sie Arbeitslosigkeit nahe-
zu ausschlieBlich als ein selbstverschuldetes Problem wahrnimmt und insofern in
Erkldrungsnot gerit. Andererseits ist die Situation bzw. das Thema Arbeitslosigkeit
bei ihr emotional hoch aufgeladen und entladt sich in Aggressionen. Sich von ,,Fau-
len* bzw. Arbeitsunwilligen zu distanzieren, deutet auerdem auf den Stellenwert
und die Verinnerlichung der bereits angesprochenen Reziprozititsnorm hin. Beson-
ders belastend wird der Verstofl gegen die Reziprozititsnorm von Alexandra emp-
funden:

. Naja ich konnt mir das nich vorstellen den ganzen Tag zuhause zu sitzen oder Hartz 1V zu
empfangen und so also [unverst. 1 Sek.] dass der Staat mir hilft anstatt also ich leiste ja
nichts fiir den Staat, die geben mir einfach das Geld dann. Da wiird ich mich auch bescheuert
vorkommen* (Alexandra, Zeile 102-108).

Fiir einzelne Schiiler erweisen sich auBerdem die kontaktstiftende Funktion®’ —
,,Menschenkontakt“ (Lisa) —, die Befriedigung des Bediirfnisses nach Wissen,
Kompetenz und Wirksamkeit (auch Realitéitserfahrung)48 und die Sinnstif-
tung/Sinngebungsfunktion49 als relevant:

wJa, Geld verdienen, also KFZ-Mechatronikerin, anderen helfen und selbst dabei auch fiir
sich selbst was zu tun, weil man kann diesen Job und man verdient sich jeden [unverst. (1
Sek)] auch dazu*“ (Isabell, Zeile 15-20).

,,[...] aber eben Mechanik find ich die Arbeit irgendwie richtig toll. [...] die meisten Bekann-
ten sagen ja zu mir, Isabell, reparier mal dies, reparier mal das, dafiir kriegst du n bisschen
Lohn [...] Weil keiner aus meiner Familie Fahrrider reparieren kann und ich dann immer
die Einzige bin, ich hab‘s gelern.* (Isabell, 477-491).

Zwischen den Funktionen Sinnstiftung und Realitédtserfahrung besteht, wie die Aus-
sagen von Isabell und Kevin zeigen, ein flieBender Ubergang: ,,Ja dhm dass man da
den ganzen Tag hingeht, auch was was lernt, da Geld verdient und dann abends
nach Hause kommt und mit nem guten Gefiihl, ich hab heut was gemacht* (Kevin,
Zeile 85-88).

47 André; Melek, Lisa.
48 Justin; Isabell, Melek.
49 Kevin, Alex; Melek.
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Auch sind insbesondere diese psycho-sozialen Funktionen mit einem emotiona-
len Erleben wie Stolz, Freude und Spal3 verbunden.

7.2.2.2 ,,Wenn man arbeiten geht,
muss man ja auch wieder Geld zum Staat schicken”
— Gesellschaftliche Funktionen von Erwerbsarbeit

, eine geregelte Wirtschaft und Struktur* (Justin)

Im Hinblick auf die gesellschaftliche Bedeutung wird vor allem die sozialpolitische
Relevanz der Arbeit™ sowie die damit zusammenhiingende (gesamt-)wirtschaftliche
Relevanz’' — Wirtschaftswachstum im weitesten Sinne — betont. Auch wird Arbeit
als Produktionsfaktor gesehen und damit eine machtpolitische Relevanz’ zuge-
sprochen.

Auf die Nachfrage, was Arbeit fiir ein Land wie Deutschland bedeute, klassifi-
ziert beispielsweise Tom Arbeit als einen wichtigen Faktor fiir Produktivitétssteige-
rung und Wirtschaftswachstum: ,, Umso mehr Arbeit auch umso mehr Produkt- also
umso grofier wird Deutschland in den Industrien. Umso mehr arbeiten, umso gro-
Per. Vielleicht auch mehr Geld, dass sie dadurch auch mehr Geld eintreiben kon-
ne‘ (Tom, Zeile 32-36).

Hinsichtlich der Folgen von einer hohen Arbeitslosigkeit fiir Deutschland
nimmt Tom an, dass dies zu einem ,,schlechten Ruf* fithre bzw. dass Deutschland
dann einen ,,schlechteren Ruf* hitte als ,,die anderen Lédndern . Dadurch bekdme
Deutschland ,, weniger Geld“. Dies bringt er mit dem Export in Verbindung: Weil
Deutschland Waren und Dienstleistungen ins Ausland exportiere, habe ,, Deutsch-
land auch noch was zu sagen (machtpolitische Relevanz: Deutschland als Wirt-
schaftsmacht). Fir Tom entfaltet Arbeit ihre gesellschaftliche Bedeutung somit
nicht nur auf nationaler, sondern auch auf internationaler Ebene im Sinne internati-
onaler Beziehungen und internationaler Wirtschaftspolitik. Auch deutet sich in sei-
ner Vorstellung ein Bewusstsein fiir das auswirtschaftliche Gleichgewicht als ein
wirtschaftspolitisches Ziel an.

Machtpolitische Relevanz entfaltet Arbeit Andrés Argumentation zufolge bei
einer niedrigen Arbeitslosenquote. Diese wirke als Indiz fiir ein Wirtschaftswachs-
tum und eine niedrige Staatsverschuldung: ,,Ja, die konnten ja sagen so wir haben
mehr mehr Arbeiter, wir haben jetzt weniger Arbeitslose. Also das Land entwickelt

50 Justin, Alex, Damir, André; Lisa, Zara, Tabea, Alexandra, Jessica.
51 insbesondere Justin.

52 Tom, Alex, Gustav, Sandro; Clara, Jessica.

53 Tom, Damir, André, Justin.
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sich. [...] Mm, mehr Steuereinnahmen. Also is das Land nicht mehr so verschuldet “
(André, Zeile 37-42).

., beteiligt, indem man auch arbeitet und auch dementsprechend Geld verdient
(Kevin)

Neben diesen sozialpolitischen und wirtschaftlichen Gesichtspunkten — Arbeit als
ein wichtiger Produktionsfaktor fiir die Produktion von Giitern und Dienstleistun-
gen — weisen ihr zwei Schiiler auBBerdem eine gesellschaftliche Integrations-, Parti-
zipations- und Platzierungsfunktion zu. So ist Arbeit fiir Kevin eine gesellschaftli-
che Verpflichtung und Verantwortung; indem man mit seinem Beruf etwas fiir die
Gemeinschaft tut, hat man auch an der Gesellschaft teil: Beispielsweise leiste ein
Physiker oder Chemiker etwas fiir die Gemeinschaft, indem er Sachen entdecke und
wisse wie gefihrlich sie sind. Auch verweist Kevin auf die besondere Stellung von
Arzten: ,,Und auch Arzte und so, die machen Jja auch- die nehmen ja auch Teil an
der Gesellschaft, weil die auch dhm anderen Leuten helfen und so. Und dadurch
kriegen die einen guten Ruf auch* (Kevin, Zeile 465-468).

Dadurch, dass man arbeitet und Geld verdient ist man in Kevins Augen somit
nicht nur an der Gesellschaft beteiligt, sondern erlangt durch seinen Beruf auch
»Achtung®, kann also seinen Wunsch nach einem guten Ruf bzw. nach Prestige be-
friedigen.

Melek wiederum argumentiert von der Warte einer Schiilerin mit Migrations-
hintergrund aus: ,,Also ich will gern schon helfen, ich will gern arbeiten. Und ja
nicht einfach nur helfen, wenn ich in dem Land bin, mocht ich auch was dafiir tun.
Fiir Deutschland‘ (Melek, Zeile 61-64).

Damit driickt sie ein starkes Zugehorigkeitsgefiihl zu Deutschland aus und be-
greift Arbeit als ein integrationsstiftendes Moment. Gleichzeitig wirkt die Aussage
sehr floskelhaft und ist wahrscheinlich auch der Interviewsituation geschuldet; die
Schiilerin mochte gefallen.

Insgesamt betrachtet erscheinen die Vorstellungen der Hauptschiiler zur gesell-
schaftlichen Relevanz der Erwerbsarbeit noch etwas unterentwickelt. Zwar messen
sie der Erwerbsarbeit eine gesellschaftliche, insbesondere jedoch eine sozialpoliti-
sche Bedeutung bei, die argumentativ wiederum mit dem Einzelnen verkniipft wird.
Zudem ist die gesellschaftliche Relevanz der individuellen Bedeutung nachgeord-
net. So dominieren in den Schiilervorstellungen eindeutig die Funktionen und Leis-
tungen von Arbeit fiir das Individuum. Diese wiederum sind mafigeblich an der
Entstehung sogenannter ,,Arbeitsemotionen* beteiligt (siehe auch Kapitel 4.3), de-
nen sich nachfolgend gewidmet wird.
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7.2.3 ,So ’'ne sichere Seite im Leben*
und ,,ab und zu einfach nur, so gesagt, ne Belastung*
— Positive und negative Aspekte von Erwerbsarbeit

Je nach subjektiver Interpretation wird Arbeit positiv oder negativ bewertet, sodass
sowohl positive als auch negative Arbeitsemotionen auftreten konnen (vgl. Brehm
2001, 207).

Nach Brehm, die die Bedeutung des emotionalen Erlebens in der Arbeitswelt
untersucht, sind Arbeitsemotionen Gefiihle, ,,die eng mit dem Erleben, Wahrneh-
mung und Bewerten von Arbeit verbunden sind* (ebd., 206). Diese auf die Arbeit
bezogenen Gefiihle stellen Brehm zufolge ,.ein komplexes Gefiige subjektiver und
objektiver Faktoren dar, das von neuronal/hormonalen Systemen vermittelt wird*
(ebd.). Wirkungen zeigen die Arbeitsemotionen laut der Autorin auf verschiedenen
Ebenen:

,.Sie konnen

e  affektive arbeitsbezogene Erfahrungen, wie Gefiihle der Erregung oder der Lust bzw.
Unlust, bewirken,

e kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrnehmungseffekte, Bewertungen und
Klassifikationsprozesse im Zusammenhang mit der Arbeit enthalten,

*  physiologische Anpassungen an die erregungsauslosenden Bedingungen in Gang setzen,

e zu arbeitsbezogenem Verhalten fithren, welches hdufig expressiv, zielgerichtet und
adaptiv ist” (ebd.).

In diesen Wirkungen sind wiederum vier zentrale Komponenten von Arbeitsemoti-
onen enthalten:

e Die affektive, subjektive oder Gefiihlskomponente,

e die kognitiven Anteile der Arbeitsemotionen,

e die physiologischen Begleiterscheinungen von Arbeitsemotionen und

e die motorisch-expressive Komponente von Arbeitsemotionen oder das emotio-
nale Arbeitsverhalten (vgl. ebd., 206f.).

Von besonderer Bedeutung fiir die vorliegende Studie sind insbesondere die beiden
erstgenannten Komponenten. So betrifft die affektive, subjektive oder Gefiithlskom-
ponente die personlich wahrgenommenen Befindlichkeiten im Sinne von Lust- oder
Unlustempfinden im Zusammenhang mit der Arbeit und umfasst insofern ,.alles
das, was im konkreten Arbeitsalltag subjektiv gefiihlt oder empfunden wird* (ebd.,
206). Mit der kognitiven Komponente von Arbeitsemotionen wird hingegen ange-
nommen, ,,dass emotional relevante Arbeitssituationen kognitiv wahrgenommen,
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bewertet und gehandhabt werden® (ebd.). Die kognitiven Anteile von Arbeitsemoti-
onen beziehen sich somit ,,auf die Wahrnehmung konkreter Ereignisse und Sach-
verhalte in der Arbeitswelt und deren subjektive Interpretation, in die auch speziel-
le, im Titigkeitsbereich gemachte Erfahrungen und Lernprozesse einflieBen‘ (ebd.,
206f.).

,aber eben Mechanik find ich die Arbeit irgendwie richtig toll* (Isabell)

Die von den Schiilern genannten Funktionen und Leistungen von Arbeit charakteri-
sieren Erwerbsarbeit als etwas Positives. Sowohl hinsichtlich der materiell-
finanziellen Funktion als auch im Hinblick auf die zahlreichen psycho-sozialen
Funktionen, die Arbeit fiir den Einzelnen erfiillt, verbinden die meisten mit ihr be-
rufliche Werterwartungen (Zugmotivation). Diese positiven emotionalen Qualitédten
subsumiert Brehm unter Lustgefiihle, wozu insbesondere Freude und Stolz gezihlt
werden (vgl. ebd.).

Brehm unterscheidet mit Bezug auf Temme und Triankle (1996) ,.titigkeitsbe-
zogene Freude, als auf den Prozess der Ausiibung der Titigkeit bezogene Empfin-
dung, ergebnisbezogene Zufriedenheit (z. B. Arbeitszufriedenheit als Ergebnis von
Soll-Ist-Wert-Vergleichen) und ereignisbezogene Freude, die durch unerwartete er-
freuliche Ereignisse ausgelost werden kann“ (Brehm 2001, 207). Erlebt werde das
warme, angenehme, offene Wohlbefinden der Arbeitsfreude vor allem in Téatigkei-
ten, die kreatives Denken und Problemlosen sowie selbststidndiges und selbstver-
antwortliches Handeln erfordern. Hingegen werde ihr Erleben durch unvollstindige
Aufgaben und eingeschrinkte Handlungsspielraume verhindert (vgl. ebd., 208).
Brehm fiihrt dies allgemein auf ein Ergebnis von Emotionsforschern zuriick und
nennt insbesondere Izard (1994) sowie Temme und Trinkle (1996).

Die Arbeitsemotion Stolz sieht Brehm in enger Verwandtschaft zur ergebnisbe-
zogenen Arbeitsfreude, da dieses ,,Gefiihl des eigenen Wertes* (Ulrich/Mayring
2003, 155) oft von Freude, Befriedigung, Gliick und Erleichterung begleitet sei
(vgl. Brehm 2001, 208). Erlebt werde Stolz insbesondere dann, ,,wenn ein Erfolg
internalen Ursachen zugeschrieben werden kann* (ebd.). Betriebswirtschaftlich re-
levant sei diese Emotion insofern, weil Stolz auf die eigene Leistung einen leis-
tungsforderlichen Effekt habe, ,,da die Antizipation von Stolz als Anreiz wirkt, leis-
tungsbezogenes Handeln aufzunehmen (Erfolgsmotiv)* (ebd.). Somit sind Arbeits-
emotionen auch im Zusammenhang mit dem Arbeitsextraktionsproblem zu sehen,
bei dem die Beschiftiger Mittel und Wege finden miissen, um an die Arbeitsleis-
tung ihrer Beschiftigten heranzukommen (vgl. Berger 1999, 61). Denn das
,»QGrundproblem der Unternehmung* (ebd., 55) besteht darin, ,,wie sie die Arbeiter
dazu veranlassen kann, die einmal geschlossenen Arbeitsvertrdge im Sinne der Un-
ternehmung auszulegen und auch dementsprechend zu handeln® (ebd.). Arbeits-
emotionen verweisen dabei auf den subjektiven Sinn, den Arbeit fiir die Arbeiter
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haben kann und der sie zur Leistungserbringung veranlasst. Implizit verweisen sie
auflerdem auf die Mobilisierung normativer Bindungen, implizite Kontrakte, Identi-
fikation der Beschiftigten mit den Unternehmenszielen als Instrumente der Losung
des Motivationsproblems (vgl. ebd.). So vermutet Brehm (2001, 208), dass beide
Emotionsqualititen — Freude und Stolz — ausschlaggebend dafiir sind, wie sorgfiltig
und gut jemand seine Arbeit ausfiihrt. Der Schiiler Damir z. B. gibt zu, dass er sich
bei einer Arbeit, die ihm ,, nicht gefdllt“, zwar vielleicht anstrengen, diese gleichzei-
tig aber ,,ohne Lust machen* wiirde. Alex, dem der Spall an der Arbeit auch sehr
wichtig ist, zéhlt ,, keine Lust zu arbeiten*, weil man keinen Spal} an der Arbeit hat,
auBerdem zu den Griinden fiir Arbeitslosigkeit. Da man infolge seiner Unlust nicht
,richtig “ und ,, konzentriert* arbeite, werde man ,, rausgeworfen“.

Dieses Unlustempfinden in der Arbeit leitet iiber zu den negativen Aspekten
von Erwerbsarbeit. Auch wird Arbeit aufgrund ihrer positiven Funktionen und Leis-
tungen von den hier untersuchten Schiilern als zwingende Notwendigkeit (situativer
Arbeitsdruck/Druckmotivation) erlebt, sodass negative Emotionsqualititen, die
Brehm (2001, 207) unter Unlustgefiihle wie Stress, Angst, Neid subsumiert, Ein-
fluss gewinnen. Ebenso entstehen aus den Funktionen und Leistungen der Arbeit,
,.die — tatsdchlich oder subjektiv befiirchtet — in der Arbeitslosigkeit zum Problem
werden” (Heinemann 1978, 48), Belastungen durch Arbeitslosigkeit bzw. eine
,»Angstmotivation®.

,,meist auch Stress“ (Lisa)

Es sind etwas stidrker die Midchen, die negative Aspekte der Erwerbsarbeit in ihre
Argumentationen einflieBen lassen. Die Assoziationen Stress bzw. stressig und an-
strengend tauchen bei Melek, Lisa, Larina, Anna und Nadine auf. Dabei wird die
Emotion Stress oder auch Anspannung, Nervositdt und Unruhe Ulrich und Mayring
zufolge vor allem in solchen Situationen der Arbeitswelt erlebt, ,,die vom Einzelnen
eine Verarbeitung vielfiltiger, gleichzeitiger Informationen, schnelles Reagieren
und dabei das Erfiillen besonderer QualititsmaBstibe erfordern (Ulrich/Mayring
2003, 187f.). Hierzu zidhlen die Autoren insbesondere Akkord- oder FlieBbandar-
beit.

Ulrich und Mayring betrachten Stress als transaktionales Person-Umwelt-
Verhiltnis, das durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist:

e _Es besteht eine Diskrepanz zwischen Anforderungen an das Subjekt und seinen Hand-
lungsmoglichkeiten.

e Zentrale Motive und Interessen des Subjekts sind betroffen.

e Der einzelne sucht nach Losungen unter erhhtem Energieeinsatz.

®  Der emotionale Belastungszustand ist dabei eher temporir* (ebd., 187).
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Weil die Situation kognitiv als Bedrohung, Herausforderung, Schaden oder Verlust
eingeschitzt wird und man die eigenen Bewiltigungsmoglichkeiten abwégt, fiihlt
man sich erregt, aufgeregt, tiberstimuliert, hoch angespannt usw. (vgl. ebd., 187f.).

Auch verweisen Clara (,,man muss viel- viel schuften*), André (,,Also die Ar-
beit [unverst. (2in so ner Firma?)] manchmal nich grade leicht, sondern manchmal
muss man auch richtig mit anpacken*) und Achmet (,,wenig Zeit“, ,,wenig Frei-
zeit®, ,,sehr friih aufstehen®, , sehr lang arbeiten*) in ihren Aussagen auf die psy-
chisch-physische Belastung, die Erwerbsarbeit bedeuten kann.

Ein besonders negatives Bild von Arbeit hat Lisa: Lisas Mutter arbeitet als Haus-
wirtschafterin; Lisa selbst hat diesen Beruf bereits ,, miterlebt*. Aus dieser Erfah-
rung schliefit sie, dass Arbeit , meist auch Stress“, ,,manchmal seelisch und halt
auch korperlich“ bedeutet, ,,weil korperlich is manchmal auch anstrengend, weil es
ja auch ziemlich auf die Knochen geht und Gelenke. Und halt seelisch, wenn ir-
gendwas passiert oder so . Trotzdem ist eine Tatigkeit als Hauswirtschafterin das,
was sie ,,mal machen will .

Daneben hat Lisa u. a. in die Bereiche Altenpflege und KFZ-Werkstatt ,, reinge-
guckt“, in denen sie gute und schlechte Erfahrungen gemacht und gemerkt hat,
,was mir, so gesagt, liegt, also was ich mir dann fiir spdter vorstellen kann oder
was mir auch iiberhaupt nicht passt“. In Erinnerung ist ihr von den drei Berufen
(Hauswirtschafterin, Altenpflegerin, KFZ-Mechatronikerin) am stérksten der
,,Menschenkontakt geblieben. Aullerdem weil} sie seitdem, , dass die Arbeit halt
auch schwer sein kann, aber auch ziemlich einfach® und ,,dass es halt ab und zu
einfach nur, so gesagt, ne Belastung ist“.

In ihrem Arbeitskonzept spielt Spal eine untergeordnete Rolle. Wert legt Lisa
dafiir auf die sozialen Kontakte, den Austausch am Arbeitsplatz. Dieser, so sagt sie,
sei ihr personlich ziemlich wichtig. Zuriickgefiihrt werden kann diese starke Beto-
nung des sozialen Kontakts auf die viterliche Erwerbstitigkeit. Von seinen Erfah-
rungen als LKW-Fahrer leitet Lisa sehr viel Negatives ab. Als LKW-Fahrer habe
man ,,nix von der Familie“, wenig Kontakt und sei meistens allein. Insofern ist fiir
Lisa das ,,dfters unter Menschen sein“ das stirkste Arbeitsmotiv. Gefolgt wird die-
ses Arbeitsmotiv von ,.eine geregelte Aufgabe haben*, wobei sich hier zeigt, dass
sie keine groflen Erwartungen an den Arbeitsinhalt hegt, weil es ,,irgendwas“ sein
kann, das sie ausfiihrt.

Lisa orientiert sich somit vor allem an dem Beruf ,,Hauswirtschafterin®, den ihre
Mutter ausiibt sowie an dem Beruf ,,LKW-Fahrer*, den ihr Vater ausgeiibt hat (zum
Zeitpunkt des Interviews war der Vater arbeitslos). Aus diesen beiden Titigkeiten,
die fiir sie eine Stellvertreterfunktion innehaben, resultiert ihre Arbeitsorientierung.
Aufgrund der miterlebten Belastungen, die diese Téatigkeiten mit sich bringen, hat
sie, trotz der Arbeitslosigkeit ihres Vaters und Onkels, einen negativen Arbeitsbe-
griff ausgebildet.
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Hinsichtlich negativer Aspekte von Erwerbsarbeit nimmt auferdem prekére Be-
schiftigung in den Schiilervorstellungen einen breiten Raum ein. Unter die Be-
zeichnung prekédre Arbeit fallen hier Schiilerdulerungen, die auf gesundheitsge-
fahrdende T'aitigkeiten54, Schichtarbeit und Nachtarbeitss, Uberstunden56, Niedrig-
lohnarbeit57, Ein—Euro—Jobs58, monotone”’ und entwiirdigende T;'itigkeiten60, Zeit-
bzw. Leiharbeit®" und Befristungen® verweisen und von den Jugendlichen kritisch
gesehen werden.

Alex, André und Hassan machen auflerdem working poor (erwerbstitige Arme)
zum Thema. So kritisiert André: ,,Aber in manchen Betrieben, da gibt’s dann auch
so wenig Lohn, dass man von Hartz IV besser leben kann*. Vergleichbare Aussa-
gen finden sich bei Alex: ,,Manche kriegen auch mehr Geld, wenn sie nicht arbei-
ten“; ,ja und manche, die sitzen zuhause rum und die kriegen Hartz-1V-Geld und
die wollen nicht arbeiten, weil die vielleicht geniigend Geld kriegen und vielleicht,
wenn die arbeiten, weniger Geld kriegen* (Alex, Zeile 253-257). Wegen des verlo-
ren gehenden Arbeitsanreizes findet Hassan Arbeitslosengeld ,,nicht gut“. Ange-
sprochen ist hiermit noch ein anderes Problem: Der Marktlohn® Geringqualifizier-
ter und ihr Reservations- bzw. Anspruchslohn klaffen oft weit auseinander (vgl.
Krug 2009, 20). Bedingt ist dies durch Arbeitslosenunterstiitzung und sonstige So-
zialleistungen. Denn liegt der erzielbare Lohn einer Beschiftigung nicht tiber dem
Niveau der Sozialleistungen, sondern auf diesem Niveau oder sogar darunter, sind
Arbeitslose in der Regel auch nicht dazu bereit das Angebot anzunehmen (vgl.
ebd.). Genau dies ist bei Geringqualifizierten aber meist der Fall; ihr erzielbarer
Marktlohn liegt oft deutlich unter dem Niveau der Sozialleistungen (vgl. ebd.). Die
Rede ist sodann von einem ,,Lohnabstandsproblem® oder ,,Anspruchslohnproblem*,
welches frither auch als ,,Sozialhilfefalle* bezeichnet wurde (vgl. ebd., 21).

54 Alex, Gustav; Lisa.

55 Kevin, Alex.

56 Alex, Damir.

57 Justin; Bettina.

58 André; Alexandra.

59 Melek.

60 Larina, Bettina.

61 Alex, Tabea.

62 Tom.

63 Der Marktlohn beschreibt den Lohn, den ein Arbeitssuchender auf dem Arbeitsmarkt un-
ter Beriicksichtigung individueller Merkmale wie Schulbildung, Berufserfahrung, Quali-
fikation etc. erzielen kann, ohne selber darauf Einfluss nehmen zu konnen (vgl. Krug
2009, 20).
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Sowohl die positiven als auch die negativen Zuschreibungen fliefen in die Arbeits-
orientierung ein, welche wiederum die Wirkungen des Arbeitsplatzverlustes bzw.
die antizipierten Folgen von Arbeitslosigkeit entscheidend mitbestimmt (vgl. Hei-
nemann 1978, 42).

7.3 DIE VORSTELLUNGEN DER HAUPTSCHULER
VON ARBEITSLOSIGKEIT

7.3.1 ,Hartz IV ist, glaub ich, wenn man arbeitslos ist*
— Der synonyme Gebrauch von Arbeitslosigkeit
und Hartz IV

Die Mehrheit der Jugendlichen verwendet Hartz IV* als Synonym fiir Arbeitslo-
sigkeit. Ist man arbeitslos, dann ist man (im) Hartz IV, zdhlt zu den , Hartz IV-
Leuten* (Bettina) und hat kein gutes, ,.kein richtiges Leben* (Tom). Das Thema
Arbeitslosigkeit ist von der Angst begleitet in Hartz IV ,,zu rutschen®. So wird
Hartz IV in den Schiilervorstellungen als die unmittelbare Folge von Arbeitslosig-
keit schlechthin genannt, die es unbedingt zu vermeiden gilt.

Eine Ausnahme bilden Justin, Gustav, Hassan, Zara, Melek und Lisa. Die Be-
zeichnung Hartz IV findet bei diesen Schiilern keine Verwendung. Warum dies so
ist, kann nur spekuliert werden. Moglicherweise spielt der Migrationshintergrund
eine Rolle, den bis auf Justin alle genannten Jugendlichen haben. Vielleicht ist ih-
nen das Phidnomen ,,Hartz IV* gar nicht so vertraut und geldufig, weil sie und/oder
ihre Eltern noch nicht so lange in Deutschland leben, um damit ein emotional hoch
aufgeladenes Schlagwort zu verbinden. Die Arbeitslosigkeitsvorstellungen von Jus-
tin erscheinen wiederum im Vergleich zu den anderen Jugendlichen viel elaborier-
ter und ausdifferenzierter, als dass er sich auf eine solche einseitige Verkiirzung der
Folgen von Arbeitslosigkeit einlassen wiirde.

7.3.2 Antizipierte Folgen von Arbeitslosigkeit
— Das sinnbildliche ,,auf der StraBe landen*

Neben Hartz IV werden nachstehend weitere Folgen von Arbeitslosigkeit aufge-
fiihrt, welche Bestandteil der Schiilervorstellungen sind.

64 Tom, Kevin, Achmet, Sandro, Ben, André, Jakob, Ben, André; Nadine, Bettina, Clara,

Anna, Alexandra, Larina, Tabea, Jessica, Isabell.
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7.3.2.1 ,,Im Leben ein bisschen drmer dran dann“
— Individuelle Folgen von Arbeitslosigkeit

,, Wenn man kein Geld hat, kann man kein- nicht leben. Und irgendwann stirbt man
auf der Strafle.“ (Gustav)

Entsprechend der als besonders relevant erachteten Funktionen von Arbeit domi-
niert in Bezug auf die Folgen von Arbeitslosigkeit in den Schiilervorstellungen der
Einkommensverlust®® einschlieflich der unbefriedigt bleibenden materiellen Be-
diirfnisse®® sowie das nicht Erfiillen der Verantwortung fiir die eigene Familie”” —
die Familie merkts dann halt auch... " (André).

,Ahm ja, wenn er keine Arbeit hat und nix mehr verdienen wiirde, dann hiitte er
kein Geld mehr fiir Lebensmittel, und Anziehsachen und dann wiirde- wiirde dann
zugrunde gehen* (Sandro, Zeile 76-80).

Zu diesen materiell-finanziellen Abstrichen aufgrund des Verlustes der er-
werbsvermittelten, materiellen Existenzsicherung, kommen in den Schiilervorstel-
lungen die Folgen Armut und Obdachlosigkeit (auf der Strafe landen/leben)® so-
wie sozialer Abstieg(’9 und gesundheitliche Probleme (schlechte Erndhrung usw.)”’
hinzu:

,,Ja, gibt immer unterschiedliche Folgen. Wenn man seine Miete nich mehr fiir ihm Wohnung
zahlen kann, kann man auf der Strafle landen. Und wenn man noch Familie hat, is noch
schlimmer. Dafiir landet die ganze Familie auf der Strafle. Ja wie soll man das sagen. Man-
che erndihren sich auch nich dann wieder so gut. Miissen die betteln gehen oder an Sch=an
Sch=an Straflenrand. Also ich finde das nich gut* (Tom, Zeile 70-78).

65 Justin, Tom, Achmet, Sandro, Hassan, Gustav, Ben, André, Jakob; Lisa, Nadine, Zara,
Larina, Bettina.

66 Justin, Tom, Kevin, Achmet, Sandro, Hassan, Ben, André, Jakob; Nadine, Zara, Larina,
Bettina, Clara, Anna, Alexandra, Melek.

67 Justin, André, Alex, Achmet; Zara, Larina, Bettina, Clara, Anna.

68 Tom, Alex, Gustav, (Justin); Nadine, Zara, Tabea, Anna, Alexandra, Jessica.

69 Justin, Achmet, Hassan, André; Tabea, Anna, Alexandra, (Melek).

70 Tom; Anna.
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,,Ich glaub fiir die bricht ne Welt zusammen, wenn die keine Arbeit mehr haben. “
(Alexandra)

Von den Schiilern werden auBerdem vor allem psycho-soziale Folgen’' genannt,
insbesondere psychische Probleme’ und gesundheitsschidigendes Verhalten (Al-
kohol- und Drogensucht)73 sowie der Verlust der vorgegebenen Zeitstruktur des
Alltags74. Das damit verbundene Gefiihl der Langeweile ist insbesondere fiir Anna
eine zentrale Folge von Arbeitslosigkeit: ,, Ich glaub, es wiire richtig langweilig. Ich
glaube, die wiissten gar nicht, was sie den ganzen Tag machen sollten* (Anna, Zei-
le 81-83).

Langeweile wird von Ulrich und Mayring als ein ,,Gefiihl von Apathie, Leere,
Miidigkeit, Sinnlosigkeit” (Ulrich/Mayring 2003, 185) beschrieben. Dabei unter-
scheiden sie zwischen gegenstindlicher Langeweile (,,Etwas langweilt mich*) und
zustdndlicher Langeweile (,,Ich langweile mich*). Im hier vorliegenden Fall ist mit
Langeweile somit ein emotionaler Zustand gemeint, der entsteht, weil ,,die situati-
ven Anforderungen sehr gering erscheinen® (ebd., 186). Infolge dieser Eintonigkeit
fiihlt man sich ,,schwer, miide, schléfrig, dumpf, unvital, freudlos, alles scheint ge-
schmacklos, fade* (ebd., 185).

Um diesem Gefiihl der zustdndlichen Langeweile zu entgehen, mochte Anna
arbeiten: ,, Mir wiirds auch nich gefallen, wenn ich dhm den ganzen Tag nur zuhau-
se sitzen wiirde und halt das Haus sauber machen wiirde und das wir auch irgend-
wann langweilig, und deswegen wiird ich dann auch gern arbeiten* (Anna, Zeile
27-31).

Demnach bedeutet Arbeit fiir Anna insbesondere Zeitverwendung.

,,Zuhause sitzen und vom Staat Geld dafiir bekommen “ (Sandro)

Entsprechend der psycho-sozialen Funktion von Arbeit, das Bediirfnis nach Auto-
nomie und Selbstbestimmung bzw. den Wunsch nach finanzieller Unabhingigkeit
zu befriedigen, taucht als weitere psycho-soziale Folge mit 6konomischer Ausrich-
tung der Verlust der Skonomischen Selbststindigkeit und Existenzsicherung” in
den Schiilervorstellungen auf: ,,/[...] Dann ja, man sitzt die ganze Zeit zuhause, hat
also n ganzen Tag n Rhythmus, zuhause bleiben, kann sonst was tun, aber versorgt
sich nicht selbst, wird ja dann durch Freunde und Familie durchgezogen durchs
Leben* (Isabell, Zeile 209-213).

71 Justin, Kevin, Alex, Achmet, Sandro, Hassan, Ben, Jakob, André, (Gustav); Lisa, Isabell,
Larina, Bettina, Clara, Tabea, Anna, Alexandra.

72 Justin, Jakob; Lisa, Larina, Bettina, Clara, Tabea, Anna, Alexandra, Jessica.

73 Justin, Alex; Lisa, Larina, Alexandra.

74 Hassan, Jakob, Kevin, Alex, Sandro; Tabea, Anna, Larina, Alexandra.

75 Justin Kevin, Hassan, Ben, Jakob, (Gustav); Isabell, Bettina, Anna.



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 7: ARBEITSWELTLICHE VORSTELLUNGEN | 299

Der Verlust der 6konomischen Selbststindigkeit und Existenzsicherung ist zusam-
men mit dem Versto} gegen die Reziprozitéitsnorm76 eine individuelle Folge von
Arbeitslosigkeit mit Auswirkungen auf Gesellschaft und Wohlfahrtsstaat: ,,Ja wenn
man ja keine Arbeit hat, bekommt man ja Hartz IV und man liegt der- dann liegt
man ja dem Staat auf der Tasche [...]“ (Bettina, Zeile 62-65).

7.3.2.2 ,,Dann hat Deutschland irgendwie ein Problem*
— Gesellschaftliche Folgen von Arbeitslosigkeit

,» Deutschland verschuldet sich* (André)

In Bezug auf die gesellschaftlichen Folgen dominiert dementsprechend die Folge
Staatsverschuldung bzw. Staatspleite77 im Zusammenhang mit der finanziellen Be-
lastung von Staat und Steuerzahler durch steigende Sozialabgaben und Ausfillen
von Steuereinnahmen’®: w[...] undso mehr Arbeitslose is, undso mehr muss das-
muss Deutschland also zahlen, sozusagen* (Alex, Zeile 60-62).

Insofern erkennen die meisten der interviewten Hauptschiiler die Relevanz von
Arbeit vor allem im Hinblick auf die gesamtwirtschaftliche Nachfrage und die So-
zialabgaben.

Den Staatsbankrott sehen manche im Zusammenhang mit der Wirtschafts- und Fi-
nanzkrise, insbesondere mit der Insolvenz von Firmen und der finanziellen Unter-
stiitzung anderer EU-Staaten. Hinsichtlich der Ursachen fiir Firmenpleiten zeigt
sich bei den meisten Schiilern ein Verstindnis fiir marktwirtschaftlichen Wettbe-
werb. Sie argumentieren, dass es zur Firmenpleite aufgrund eines geringen Absat-
zes komme. Der Umsatzeinbruch entstehe, wenn die zum Verkauf stehenden Pro-
dukte Qualitdtsmingel aufwiesen, zu teuer seien, zu wenig beworben wiirden etc.
Auch die ,,billigere” und/oder bessere Konkurrenz sowie eine zu geringe Kaufkraft
der Kunden aufgrund eines zu geringen Lohns konne eine Firma, ein Unternehmen
in die Insolvenz treiben. Um die Firma und damit Arbeitsplitze zu erhalten, greife
auch der Staat dem Unternehmen finanziell unter die Arme. Dadurch wiirden die
staatlichen Ausgaben steigen und der Staat hitte kaum noch Geld fiir andere 6ffent-
liche Giiter und Dienstleistungen wie Straen usw. Zudem zahle der Staat Sozial-
leistungen wie z. B. Hartz IV bzw. ALG II an Arbeitslose und miisse gleichzeitig
geringere Steuereinnahmen bei hoher Arbeitslosigkeit in Kauf nehmen: ,,Ah wenn
man nicht arbeitet, dann dh der Staat verdient nicht Geld* (Hassan, Zeile 159f.).

76 Kevin, Sandro, Hassan, (Ben); Lisa, Isabell, Larina, Bettina, Anna, Alexandra, Melek.

77 Justin, Kevin, Alex, Achmet, Sandro, Hassan, André; Isabell, Bettina, Clara, Tabea, Al-
exandra, Melek.

78 Justin, Alex, Achmet, Ben, Jakob; Lisa, Jessica, Bettina, (Zara), (Tabea).
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Auch sei der Staat im Rahmen von EU-Vertrigen etc. dazu verpflichtet, andere
Staaten vor deren Bankrott zu bewahren — Stichwort Finanzspritze, Rettungsschirm.
Durch all dies steige die eigene Staatsverschuldung und konne schlieflich zur
Staatspleite fiihren.

das mit den Euro macht mich schon ein bisschen so verriickt sozusagen
(Alexandra)

Besonders intensiv setzt sich Alexandra mit ,,der Krise* auseinander: ,,Ich dh ich
guck halt jeden Tag Nachrichten weil das mit den Euro macht mich schon ein biss-
chen so verriickt sozusagen“ (Alexandra, Zeile 231-234).

Alexandra sieht sich und ihren sozialen Nahraum massiv durch die Griechen-
landkrise und die damit verbundenen finanziellen Rettungsversuche geféhrdet. Die
Betroffenheit entsteht u. a. durch ihr Zugehorigkeitsgefiihl zu Deutschland und da-
durch, dass sie Deutschland aufgrund der Euro-Krise durch eine Staatspleite be-
droht sieht. Aus einem gesellschaftlichen Problem wird zunehmend ein personli-
ches Problem bzw. aus objektiver Betroffenheit wird subjektive Betroffenheit, weil
Alexandra erkennt, welche Folgen eine solche Staatspleite auch fiir ihr soziales
Umfeld hitte: ,,/...] und ja ich leb ja in Deutschland und meine Eltern gehen ja ar-
beiten und so. Und irgendwann is halt kein Geld mehr da, und wenn sie dann arbei-
ten gehen, konnen die auch nichts mehr verdienen weil kein Geld mehr da is* (Ale-
xandra, Zeile 252-256).

Auch Jakob deutet eine Betroffenheit hinsichtlich der Wirtschaftskrise an, kann
sich aber nicht verstindlich artikulieren: ,, Wegen der- was war es noch? Diese Kri-
se? Irgendwie deswegen noch n bisschen Angst oder so aber- weif3 nich* (Jakob,
Zeile 35-37).

,» Es kommt weniger Geld rein, [...] wenn die Firmen weniger produzieren* (Jakob)

Neben Staatsverschuldung bzw. Staatspleite werden auBlerdem relativ hiufig Ver-
zicht auf Produktion” im Sinne einer Nicht-Nutzung von Faktoren und damit Fehl-
allokation sowie der Riickgang von Konsum und Export® genannt: ,, Ahm ja, wenn
keiner arbeiten wiirde, dann wiirde irgendwann hier nix mehr sein, weil alles zer-
fallt ja. Es wird auch nix mehr produziert werden. Somit wiirden wir ja auch
[unverst. (?sterben?)] weil ja keine Hilfsm=mittel mehr produziert werden* (Sand-
ro, Zeile 54-59).

Ausgegangen wird insofern von einem negativen wirtschaftlichen Klima mit
entsprechenden Folgen fiir Konsum und Investitionen und damit fiir die gesamte
Wirtschaft.

79 Sandro, Hassan, Jakob; Clara.

80 Tom, Sandro, Damir; Tabea, Anna, Jessica.
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Hinsichtlich der gesellschaftlichen Folgen von Arbeitslosigkeit ist nicht nur auffél-
lig, dass diese, ebenso wie die gesellschaftliche Bedeutung von Arbeit, meist erst
auf explizite Nachfrage genannt werden. Hierzu sei angemerkt, dass die Fahigkeit
zur Auseinandersetzung mit der Frage ,,Was wire wenn?* laut Mietzel in der Phase
der konkreten Operatoren®' noch Schwierigkeiten bereitet, weil Kinder hiufig noch
nicht in der Lage sind, ,,Annahmen nachzuvollziehen, die ihren Erfahrungen wider-
sprechen‘ (Mietzel 2007, 98).

Auffillig ist auch, dass innerhalb der gesellschaftlichen Folgen (und der Bedeu-
tung von Arbeit) dkonomische dominieren.

. es-geht-so-Menschen “ (Achmet)

Soziale und gesellschaftspolitische Folgen wie Machtverlust (aufgrund wirtschaftli-
cher Defizite des Staates)™, gesellschaftspolitische Spannungen und Konflikte,
Kriminalitit, soziale Unruhen bis hin zu (biirger-)kriegsihnlichen Zustinden®’, ge-
sellschaftliche ,,Verwahrlosung* in Form von Verschmutzung, Zerfall bzw. Slum
dhnlichen Zustinden® und gesellschaftliche Spaltung in Arme, Reiche und ,es-
geht-so-Menschen* (Achmet) werden nur von einzelnen Schiilern erkannt und ge-
nannt:

wJa das is- das trennt sich dann mehr, dass die Arbeiter mehr unter sich bleiben als sodass
die ni- also- halt ne Gruppe, aus Armen und Rei- sag ich mal Reichen und es-geht-so-
Menschen. Ja. Das teilt sich dann so zu einer Gruppe auf. Dass die dann nich mehr zusam-
menleben, sondern ja, in Gruppen. Dass die Reichen mit den Reichen leben, die Armen mit
den Armen, ja, und die Mittelmdfiigen mit des- mit den Mit-* (Achmet, Zeile 208-216).

81 In seiner Theorie der kognitiven Entwicklung unterscheidet Piaget vier diskontinuierliche
Prozesse bzw. Stadien der Entwicklung, bei denen das konkret-operatorische das vorletz-
te Stadium bildet und das formal-operatorische die letzte Entwicklungsstufe darstellt (vgl.
Siegler et al. 2005, 184f.). Piaget nimmt an, dass Kinder ungefihr ab ihrem 12. Lebens-
jahr zu abstraktem und hypothetischem Denken in der Lage sind. Stern widerspricht ihm
in der Hinsicht, dass sie u. a. mit Bezug auf die Sduglings- und Expertiseforschung nach-
weist, dass jiingere Kinder durchaus zu abstraktem Denken in der Lage sind, sofern sie in
der Vergangenheit geniigend ,,Gelegenheiten zum Wissenserwerb® (Stern 2002, 29) hat-
ten, d. h. eine bereichsspezifische, ,hierarchisch strukturierte Wissensbasis® (ebd., 28)
aufbauen konnten.

82 Tom, (Justin); Alexandra, Melek.

83 Justin; Isabell.

84 Kevin, Sandro; Isabell, Melek.
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,,schlechten Ruf* (Tom)

Insbesondere der ,,Machtverlust ist wiederum 6konomisch verflochten: So schidi-
ge eine hohe Arbeitslosigkeit den Ruf Deutschlands in der Welt, wihrend eine nied-
rige Arbeitslosigkeit Fortschritt und Entwicklung bedeute und nach auflen hin sig-
nalisiere. Diese Ansicht teilen insbesondere Alexandra und Tom. Hierin deuten sich
sowohl machtpolitische Uberlegungen als auch Vorstellungen von Wettbewerbsfi-
higkeit, Globalisierung und internationalen Beziehungen an: machtpolitische Rele-
vanz von Erwerbsarbeit — zu den 6konomisch Michtigen der Welt gehren und da-
durch Einfluss etc. zu haben — sowie — bezogen auf den Staat, jedoch ausgehend
von der eigenen Perspektive — das Bediirfnis nach Achtung bzw. der Wunsch nach
einem guten Ruf. Beispielsweise glaubt Alexandra, dass eine hohe Arbeitslosigkeit
in Deutschland mit der Gefahr einhergehe, dass andere Léander ,,was Falsches den-
ken* und , iiber uns reden* konnten. Hinsichtlich der Folgen, die eine hohe Ar-
beitslosigkeit fiir Deutschland hitte, sieht auch Tom den Ruf Deutschlands gefihr-
det. AuBerdem glaubt er, ebenso wie Sandro und Clara, dass es bei hoher Arbeitslo-
sigkeit nicht geniigend Arbeiter fiir die Produktion gebe. Ein schlechter Ruf fiihre
wiederum zu weniger Geld. Denn durch den Exportriickgang sinke Deutschlands
Einfluss in der Welt. Im Gegensatz dazu bedeute Arbeit fiir Deutschland, eine ge-
ringere Zahl Arbeitsloser. Durch mehr Arbeit konne mehr hergestellt und Gewinn
eingefahren werden. Denn durch mehr Arbeit werde Deutschland ,, umso grofler
[...] in den Industrien*. Damir und André deuten dies dhnlich. Durch ein Mehr an
Arbeit bzw. vielen Erwerbstitigen und wenigen Arbeitslosen entwickle sich
Deutschland (konjunktureller Aufschwung, Produktivititssteigerung, Wirtschafts-
wachstum usw.), so André. Damir glaubt, dass Arbeit fiir Deutschland bedeute,
,dass man nich- also dass die Politik besser vorankommt, also dass nicht viele Ar-
beitslose und Hartz IV gibt“. Auf die Frage, was er denn mit ,,dass die Politik bes-
ser vorankommt“ meine, antwortet Damir: ,,Also, damit die Politik au nicht so
Schlechtes iiber Arbeitslose sagt so, Deutschland hat Arbeit und so. Nicht nur Ar-
beitslose. Die tun was dafiir“ (Damir, Zeile 70-73).

7.3.3 Ursachenzuschreibung fir Arbeitslosigkeit

Das menschliche Bediirfnis, ein Phinomen wie Arbeitslosigkeit und seine Folgen
nicht nur zu registrieren, sondern auch auf bestimmte Bedingungen bzw. Ursachen
zuriickzufiihren, ist insofern interessant, als ein solches Wissen zukiinftig die Beein-
flussung dieses Ereignisses ermoglicht (vgl. Edelmann 2000, 254). Die Fragen da-
nach, wie sich Menschen Sachverhalte erkldren und welche Ursachen sie zur Erkli-
rung heranziehen, sind Fragen der in den Kapiteln 3.2 und 4.2 angesprochenen
Attributionstheorien. Aus diesen geht hervor, dass kausale Zuschreibungen u. a. af-
fektive Konsequenzen haben, weil sie Emotionen beeinflussen (vgl. Stiensmeier-
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Pelster/Heckhausen 2006, 358f.). Dementsprechend bedeutsam ist die Kenntnis der
Schiilervorstellungen zu den Ursachen von Arbeitslosigkeit. Kennt man die Kausal-
attributionen der Schiiler, ist es moglich zu antizipieren, ob und wenn ja, welche
Emotionen moglicherweise die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Arbeitslo-
sigkeit beeinflussen (siehe hierzu Kapitel 10).

7.3.3.1 ,,Eine Firma geht pleite oder so“

— Externale Ursachen von Arbeitslosigkeit
Im Folgenden werden zunéchst die zentralen externalen Ursachen genannt, welche
die Schiiler als Griinde fiir Arbeitslosigkeit anfiihren. Anschlieend stehen die zent-
ralen internalen Ursachen im Vordergrund.

Kausalfaktor: Firmenpleite

, eine Firma geht pleite oder so, dann wird die geschlossen, da werden ja auch
Tausende von Leuten [.] entlassen* (Tom)

Von den genannten externalen Ursachen wird die Firmenpleite® mit Abstand am
hiufigsten genannt. Zuriickgefiihrt wird sie vor allem auf konjunkturelle Faktoren,
allen voran die Wirtschafts- und Finanzkrise, einschlieBlich der damit zusammen-
hingenden UmsatzeinbuBlen und schwachen Auftragslage, die auSerdem auf Quali-
tatsmingel zuriickgefiihrt werden:

,Ahm vielleicht durch die Krise, dass sie sich nich mehr so wie sacht man, dass sie halt nich
mehr so gut dhm produzieren oder herstellen, was sie oder was [unverst. (?auch immer
die?)] da an Arbeit gemacht haben und sich dann halt dadurch nich mehr so viel dhm
[unverst. (2 Sek.)] verdienen oder sodass die Leute dann auch nich mehr bezahlen kénnen
oder so* (Jakob, Zeile 110-117).

Melek und Isabell liefern davon abweichende, recht eigenwillige Erkldrungen:
Wihrend Melek die Firmenpleite in fehlenden Arbeitskréften verursacht sieht, lie-
gen die Griinde fiir Isabell genau im gegenteiligen Grund, nidmlich darin, dass es
heute aufgrund eines natiirlichen und migrationsbedingten Bevolkerungswachstums
,einfach zu viele Mitarbeiter in der Firma“ gebe (= demographische Arbeitslosig-
keit).

85 Justin, Tom, Kevin, Alex, Achmet, Sandro, Hassan, Damir, Ben, Jakob, André; Lisa, Na-

dine, Zara, Isabell, Larina, Tabea, Anna, Alexandra, Jessica, Melek.
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Kausalfaktor: Niveaubedingte Arbeitslosigkeit

‘ ,,begrenzte Arbeitspliitze“ (Damir)

Die mit der demographischen Arbeitslosigkeit angesprochene und bei den Schiilern
ebenfalls dominierende Vorstellung der ,,Uberfijllung“ einer Firma durch bzw. mit
Beschiftigten, fiihrt Melek zufolge zu Entlassungen. So glaubt Melek, dass
Deutschland heute deshalb eine so hohe Arbeitslosigkeit habe, weil es zu wenige
Firmen gebe, ,,sodass es iiberfiillt ist und keiner mehr reinpasst*“. ,, Weil das einfach
zu voll ist”, komme es zu Entlassungen, wobei der Schlechteste zuerst gekiindigt
werde. ,,Uberfiillung“ einer Firma entstehe, wenn die angebotenen Jobs sehr leicht
seien, sodass es zu einem zu groen Bewerberandrang kdme: ,,Ja manche sind ja
arbeitslos und der Job is eigentlich vielleicht ganz schon leicht, schaffen ma- viele,
und manche wollen sich auch dafiir bewerben, und es werden einfach zu viele*
(Melek, Zeile 231-234).

Entsprechend sei es notwendig, dass der Staat weitere Firmen griinde oder zu-
sammenlege, ,,damit jeder Einzelne was hat“. Hier deuten sich ein wirtschaftspoli-
tisches Verstindnis bzw. ein Verstdndnis fiir die Rolle des Staates bei Marktversa-
gen an, allerdings mit einer latenten plan- bzw. zentralverwaltungswirtschaftlichen
Vorstellung der Wirtschaftsordnung.

Die Vorstellung, je mehr Firmengebiude es gibt und je groBer das Firmengebiude
ist, desto mehr Arbeitsplitze gibt es, findet sich bei mehreren Schiilern. Am stérks-
ten ausgeprigt ist diese Vorstellung bei Damir. Er glaubt, dass es gesetzlich gere-
gelt sei, wie viele Angestellte ein Betrieb haben darf. Ein Betrieb, der maximal 969
Beschiiftige haben diirfe, konne nicht ,,noch irgendeinen draufpacken“. Ansonsten
sei dies ,,Schwarzarbeit. Insofern spricht Damir von einem begrenzten Arbeits-
platzangebot: , Also ich glaub, wir haben dh ne begrenzte begrenzte Arbeitsplatz-
also wir haben begrenzte Arbeitspldtze. Aber ich weif3 nicht, ob die das auch ein-
halten“ (Damir, Zeile 151-154).

Hielte sich ein Betrieb nicht an die gesetzlich vorgeschriebene Hochstgrenze an
Beschiiftigten, beschiftige also mehr als erlaubt, dann konne die ,,Stadt* die Ent-
lassung einiger Mitarbeiter veranlassen. Damir rechtfertigt diese gesetzliche Rege-
lung bzw. Vorschrift damit, dass jeder Arbeiter gentigend Raum zur Verfiigung ha-
ben miisse, um arbeiten zu konnen. Er reflektiert somit iiber Arbeitsbedingungen
und entsprechende Regulierungsmoglichkeiten, scheint aber ,,Arbeitsplatz auch
wortlich zu verstehen: ,,Also, jeder braucht sein eigenen Arbeitsumfang, also sein
eigenen Arbeitsplatz; wo der genug Platz hat, und wo der wo nich andre Leute her-
umgehen, dass sie dem zu eng is. Da wo der sich auch frei bewegen kann“ (Damir,
Zeile 294-298).

Insofern gebe es Arbeitslosigkeit, ,, weil vielleicht viele Arbeitspliitze voll sind“.
,» Voll besetzt” seien die Arbeitsplitze, ,,weil Leute vielleicht dann die Arbeiten sehr
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gut finden da gehort haben, die is gut, da verdient man gut Geld und die is- die
macht auch Spaf3“.

Lisa wiederum glaubt, dass es zu wenige Arbeitsplitze in Deutschland gebe,
,weils immer dOfter so is, dass irgendwie die Firmen zu viele Menschen- halt zu vie-
le Angestellte haben und dass keine Plitze mehr frei sind“.

Eine vergleichbare Deutung findet sich auch bei Jakob, Alex, André, Clara,
Sandro, Kevin und Anna. So erwéhnt Jakob, dass es vorkomme, dass ein Betrieb
niemanden mehr einstelle, weil er ,,sozusagen seine Pléitze schon voll hat*. Dies
konne passieren, wenn ,,sich zu viele auf einen Beruf bewerben oder weils zu viele
dhm Bewerber gibt und zu wenig Stellen“.

Sandro glaubt hingegen, dass Menschen entlassen werden, ,damit es fiir die
Jiingeren ein Chance gibt. Weil wenn alle dann arbeiten wiirden, wiirden ja wir
zum Beispiel, wenn wir aus der Schule gehen, gar kein Arbeitsplatz mehr finden,
weil alle voll sind. Deswegen werden glaub diejenigen, die im Betrieb am Schlech-
testen sind rausgeschmissen dann“ (Sandro, Zeile 189-195). Dariiber hinaus glaubt
er, dass es zu wenige Arbeitsplitze in einer Firma gibt, wenn der Betrieb zu klein
ist. Eine Losungsmoglichkeit sieht er in der Griindung neuer Betriebe.

Kevin nimmt an, dass der ,,Umzug* einer Firma (Standortverschiebung; Verla-
gerung der Produktion) zu Arbeitslosigkeit bei den Angestellten fiithren kann:
,,Oder mm wenn die Firma zum Beispiel jetzt dhm umzieht oder also auch umzieht
und dann dhm, da dann weniger Leute dhm hinpassen, also in den neuen Bereich,
dann komm- werden auch viele arbeitslos dann* (Kevin, Zeile 160-164).

Alex wiederum glaubt, dass Arbeitsplitze auch dadurch entstehen, dass der
Staat mehr Firmen baue oder bestehende Firmen vergroBere, ,,dann konnen Arbei-
ter dort noch mehr arbeiten. Auch Larina sieht die Griindung von Firmen durch
den Staat verantwortet: ,,also man darf jetzt nich sofort eine Firma griinden, son-
dern man muss erst mal den Staat fragen“. André glaubt aulerdem, dass der Staat
die bauliche Erweiterung von Firmen sowie deren Neugriindungen aus Steuerein-
nahmen finanziere, wenn als Gegenleistung mehr Arbeiter eingestellt wiirden.
SchlieBlich ist sich Anna sicher, dass in vielen Firmen ,,auch noch Platz fiir A- fiir

andere Arbeiter* sei.

,, Deutschland hat ja jetzt langsam immer weniger Arbeitsplitz=pldtze “ (Isabell)

Im Zusammenhang mit der niveaubedingten Arbeitslosigkeit argumentiert André
auferdem mit der historischen Dimension: Friiher sei es einfacher gewesen, Arbeit
zu bekommen. Heute gebe es nur noch begrenzt Arbeitsplitze, sodass nicht alle Ar-
beit bekommen konnten. Verantwortlich fiir diese Entwicklung auf dem Arbeits-
markt macht auch er das Bevolkerungswachstum. Im Vergleich zu frither gebe es
heute in Deutschland viel mehr Menschen. Ebenso nimmt Isabell sowohl ein natiir-
liches als auch ein zuwanderungsbedingtes Bevolkerungswachstum an, geht also
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von einer demographischen Arbeitslosigkeit aus. Dadurch gebe es in Deutschland
wjetzt immer weniger Stellen“ bzw. habe Deutschland ,,jetzt langsam immer weni-
ger Arbeitspldtze“, ,,weil auch mehr Leute in Deutschland immer hinziehen wegen
dem Geld“ und um hier ein besseren Leben zu fiihren. Als weitere Migrationsmoti-
ve nennt Isabell: , Weils dhm in anderen Lindern vielleicht nich so viel so
b=bezahlt wird wie hier. Dass es hier einfach einfacher fiir die meiste- fiir die meis-
ten ist* (Isabell, Zeile 69-72).

Anna argumentiert ebenfalls mit dem ,.frither-heute-Kontrast* bzw. der histori-
schen Dimension. Sie geht davon aus, dass es frither mehr Arbeit und Geld in
Deutschland gab und deshalb frither ,,richtig viele Arbeiter eingestellt wurden,
heute hingegen ,,nur noch gute* (Abiturienten). Sie spekuliert, dass Abiturienten in
vielen Bereichen (Englisch, Mathematik) besser qualifiziert sind und daher auch
mehr Wettbewerbsvorteile beziiglich mancher Berufe haben. Wegen der vielen in
Deutschland lebenden Auslénder seien Fremdsprachenkenntnisse heute notwendig,
,weil viele Auslinder auch kein Deutsch konnen“.

Hassan (in Deutschland geboren), der nach der Schule wieder in sein ,, eigenes
Land*, die Tirkei, zuriick mochte, verweist aulerdem auf ,,Billiglohnarbeiter* aus
dem Ausland:

wJa dh hier gibts so viele Menschen, ja. Ah die sind auch Auslinder manche. Manche sind
auch Auslinder und ih so viel Menschen gibt, die arbeiten so billig, ne? [...] Dann dh die
andere sind ih wiirden arbeitslos sein. Zum Beispiel dh ja eine L- dh Volk, gibts- die arbeiten
so dh billig, ne? Aber die anderen arbeiten so teu- ih ein bisschen teuer und die Arbeitgeber
waihlt natiirlich die billig- billige Arbeiter. Ah und ih die andere Arbeiter sind dh arbeitslos “
(Hassan, Zeile 467-478).

alles macht der Computer* (Gustav)

Den geringeren Bedarf an Arbeitskriften fithren sieben ménnliche Schiiler aufer-
dem auf den technischen Fortschritt, d. h. den vermehrten Einsatz von Maschinen,
zuriick® (= Freisetzungs- und Einsparungseffekt).

Justin sieht im technischen Fortschritt, der ,Maschinisierung® bzw.
,, Robotisierung “ wie er sagt, allerdings auch eine Chance. In einer Gesellschaft, in
der alle Menschen ein Grundeinkommen bekidmen, erledigten Industrieroboter die
Arbeit.

Sandro wiederum glaubt, dass Menschen eher durch ,,moderne Sachen* wie
Maschinen ersetzt werden. Auch Hassan und Gustav vermuten, dass Computer,
Roboter bzw. Maschinen die ganze Arbeit iibernehmen, schneller und billiger pro-
duzieren und auf diese Weise menschliche Arbeitskrifte iiberfliissig machen.

86 Justin, Jakob, Alex, Ben, Sandro, Gustav, Hassan.
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Alex, Ben und Jakob sehen wiederum in einem geringeren Einsatz von Maschi-
nen bzw. in einem Ersatz maschineller Fertigung durch menschliche Arbeitskraft
eine Moglichkeit, um Arbeitslosigkeit zu reduzieren bzw. um neue Arbeitsplitze zu
schaffen.

Kausalfaktor: Zwischenmenschliche Kausalfaktoren und
opportunistisches Arbeitgeberverhalten

,,gemobbt werden in der Firma*“ (André)

Mobbing87, Bossing88 — ,.,Mja vielleicht ist der Chef auch nich so nett und so. Oder
die Mitarbeiter* (Clara) — sowie Konflikte mit Arbeitgebern und Kollegen® —
,,oder man hat sich mit dem Chef gestritten oder mit Kollegen* (Lisa) — werden da-
riiber hinaus als zwischenmenschliche Kausalfaktoren fiir Arbeitslosigkeit genannt.

, Finanzhaie“ (Justin)

Daneben kritisieren zwei Schiiler das Unternehmerverhalten: So nennen Justin und
Bettina die Profitgier von Unternehmern, welche sich darin duflere, dass sie Leute
aus Profitgriinden entlassen (Justin) oder die Beschiftigten nicht entlohnen, ,, weil
die selber das Geld haben wollen oder so“ (Bettina) als Ursache fiir Arbeitslosig-
keit:

., Zum Beispiel wenn jetzt dhm eine Firma schlieft, die sehr viele Arbeitslose hat ih pfff Ar-
beiter hat, die dem- alle arbeitslos werden konnen, dann sagt der Staat, kann man da nich ir-
gendwas machen. Also der Staat versucht die dann zu iiberreden, dass die=die Arbeiter nich
entlassen, solche Sachen. Aber manche Firmen miissen das halt tun oder manche Firmen
miissens auch nich tun, die machen das einfach nur, um den Profit zu steigern, denen sind die
Menschen einfach egal (Justin, Zeile 427-436).

Implizit verweisen die beiden Jugendlichen damit auf opportunistisches Verhalten
des Arbeitgebers, dass sich u. a. darin duflert, dass explizite und implizite Vereinba-
rungen mit dem Arbeitnehmer wie das Versprechen auf langfristige Beschiftigung
oder Erfolgsbeteiligung in Abhéngigkeit vom Abteilungs- oder Unternehmenser-
folg, nicht eingehalten werden (vgl. Hinz/Abraham 2008, 26).

87 André; Clara.
88 Clara.
89 Justin; Lisa, Zara, Clara, Bettina.
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Kausalfaktor: Problemgruppen des Arbeitsmarktes

» Kommt vielleicht aus dem anderen Land, kann nicht dh Deutsch reden* (Achmet)

Auslindische Arbeitskréfte werden nicht nur fiir die Arbeitslosigkeit deutscher Ar-
beitskrifte mitverantwortlich gemacht. Menschen mit Zuwanderungsgeschichte
werden von manchen Jugendlichen auch als eine Gruppe mit erhhtem Arbeitslo-
sigkeitsrisiko aufgrund sprachlicher oder qualifikatorischer Probleme wahrgenom-
men:

Achmet, Tabea und Tom nennen Sprach- bzw. Verstindigungsprobleme bei
Menschen ,,aus einem anderen Land*“ als eine mogliche Ursache fiir deren Arbeits-
losigkeit. Zudem weist Isabell auch auf Probleme der Integration ausldndischer Ar-
beitnehmer in den Arbeitsmarkt aufgrund unzureichender beruflicher Qualifikation
oder inadidquater Abschliisse hin:

,Dass sie Arbeit sich versuchen zu suchen, aber sie meistens auch nich kriegen, weil sie ja
den perfekten Abschluss da nich fiir haben. Oder einfach wie gesagt, fast kein Abschluss ge-
kriegt haben. Dann denken sie sich, warum bin ich jetzt auch wieder hierhin gekommen, hier
hab ich ja noch — noch weniger Chancen. Dann gehen die meistens noch auf die Berufsschule
oder andere Schulen, um das nachzuholen* (Isabell, Zeile 124-132).

Streng genommen handelt es sich hierbei um internale Ursachen fiir Arbeitslosig-
keit, die jedoch, nicht zuletzt wegen der Migrationsmotive, in strukturellen Proble-
men verortetet werden. So greift Gustav ebenfalls, wenn auch indirekt, die Proble-
matik der Anerkennung auslidndischer Abschliisse in seinem Vergleich des deut-
schen Arbeitsmarktes mit dem georgischen Arbeitsmarkt auf:

~ARl ich hab in Georgien zum Beispiel hab ich keine Sorgen gehabt, weil da man konnte jede
Sekunde eine Arbeit finden, zum Beispiel als Maler oder so. Oder als Elektriker oder mm da
war nich so schwer, eine Arbeit zu finden, aber hier braucht man mindestens eine Ausbil-
dung, um Arbeit zu finden* (Gustav, Zeile 313-319).

Dariiber hinaus fiihrt Melek das erhohte Arbeitslosigkeitsrisiko von Menschen mit
einem von der Mehrheitsgesellschaft abweichenden kulturellen und religiosen Hin-
tergrund auch auf Diskriminierung zuriick:

,, Vielleicht is bei mir schwerer, weil ich Kopftuch trage, ich weif3 es nich. Aber kann ja sein,
ich weif3 es nich. Ich hoff, dass es kein Ei- dass es kein Einfluss auf die anderen hat. Wenn ich
mich irgendwo bewerbe und Kopftuch trage und dann ja, eigentlich ziehen wir so was nicht
auf. Ich hoffe, dass es nicht so ist. Halt Gleichberechtigkeit. Aber ich denk nich, dass es der
Fallis“ (Melek, Zeile 478-485).



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 7: ARBEITSWELTLICHE VORSTELLUNGEN | 309

, es kann auch sein, dass dhm jemand AIDS hat und sich die Leute gar nich vorstel-
len konnen, mit dem zu arbeiten* (Justin)

Neben Menschen mit Zuwanderungsgeschichte erkennen manche Jugendlichen au-
Berdem in Alteren® und in Personen mit gesundheitlichen Einschriinkungen®' Prob-
lemgruppen des Arbeitsmarktes. Thre schlechteren Arbeitsmarktchancen bzw. ihr
erhohtes Arbeitslosigkeitsrisiko fithren auch sie auf Diskriminierung zuriick: ,, Mm,
die meisten mm einst- die auch einstellen, meinen ja auch meistens, ja, wir brau-
chen keine dlteren Leute, wir brauchen die Jungen und Fitten, die auch was aushal-
ten konnen. Und dass die Alteren dann n bisschen zu schlapp wéren und dann da
nich mehr mitkommen “ (Isabell, Zeile 153-158).

Diskriminierungstheorien und statistischer Diskriminierung entsprechend neh-
men Melek, Nadine, Isabell und Justin somit implizit an, dass Arbeitgeber, auf-
grund unvollstidndiger Informationen tiber die Produktivitiit eines neu einzustellen-
den Arbeitnehmers, den Mittelwert der Produktivitit unterschiedlicher Gruppen von
Arbeitnehmern wie etwa Ausldndern, Hauptschiilern oder Alteren nutzen:

,.Hat nun eine bestimmte Gruppe aufgrund beliebiger Umsténde eine geringere Produktivitit,
so wird jedem Mitglied dieser Gruppe unabhingig von seiner tatsdchlichen Leistungsfihig-
keit diese Produktivitit zugeschrieben und es damit diskriminiert, falls es leistungsfihiger ist
als angenommen‘* (Hinz/Abraham 2008, 36).

7.3.3.2 ,,Die meisten Leute sind ja auch faul”

— Internale Ursachen von Arbeitslosigkeit
Der nachfolgende Teil widmet sich den internalen Ursachen, die die Hauptschiiler
dem Phidnomen Arbeitslosigkeit zuschreiben. Hierzu wird die These aufgestellt,
dass primér solche in der Person des Handelnden begriindeten Kausalfaktoren af-
fektive Konsequenzen haben und negative Emotionen wie Betroffenheit verursa-
chen.

Kausalfaktor: Arbeitsextraktionsproblem und opportunistische Tendenzen im
Arbeitnehmerverhalten

,,Aber manche wollen ja auch keine Arbeitspliitze, die sind faul“ (Damir)

Mit der Unterstellung von Faulheit’”” wird die externale Ebene der Ursachen-
attribution verlassen und dem Arbeitslosen selbst die Schuld an seiner Arbeitslosig-
keit zugeschrieben.

90 Nadine, Isabell.
91 Justin.
92 Tom, Kevin, Alex, Achmet, Sandro, Damir, Ben, (André), (Hassan); Zara, Bettina,

Larina, Clara, Tabea, Anna, Jessica, Melek, Lisa, Alexandra, (Nadine).
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Oft ist Faulheit, alternativ ausgedriickt in Formulierungen wie ,,nicht arbeiten
wollen®, , keinen Bock/keine Lust zu arbeiten®, der als erstes und der am hiufigsten
genannte Grund fiir Arbeitslosigkeit. Achmet und Lisa differenzieren allerdings in
faule bzw. arbeitsunwillige und motivationslose Arbeitslose, die aufgrund hiufiger
Absagen resigniert haben oder denen aus diesem Grund der Ansporn fehlt. Hierzu
passen auch die von Jakob formulierten Ursachen fiir andauernde Arbeitslosigkeit:
,hicht irgendwie richtig gesucht* und ,vielleicht keine gute Bewerbung oder ir-
gendwie abgegeben, welche eine Folge von hiufigen Absagen sein konnen. Mit
dem Verweis auf working poor und auf das ,,Lohnabstandsproblem* zeichnen Alex,
André und Hassan auBlerdem fehlende Anreize um zu arbeiten nach (siehe Kapitel
7.2.3).

., im Betrieb irgendwas Schlimmes getan* (Isabell)

93 . . . . .94
“” im Sinne eines Fehlverhaltens in der Arbeit”, wozu auBerdem

,,Blaumachen
mangelhafte Arbeitstugenden (z. B. Unpiinktlichkeit), Inkompetenz, gravierende
Fehler und Fehlentscheidungen zu zihlen sind, stehen ebenfalls in engem Zusam-
menhang mit der Kategorie Faulheit: ,,/...] Ja dhm die konnen best- was klauen in
der Arbeit, sie konnen unpiinktlich sein, unkompetent, dhm falsche Entscheidungen
treffen, sie konnen auch aus Versehen falsche Entscheidungen treffen. Sie konnen
unfreundlich sein [...] “ (Justin, Zeile 568-572).

Aus der Sicht des Arbeitgebers ist hiermit in gewisser Weise opportunistisches
Verhalten des Arbeitnehmers angesprochen, mit dem der Arbeitnehmer seine Ar-
beitsleistung variiert, indem er sie z. B. durch ,,Bummelei* am Arbeitsplatz zuriick-
hilt (vgl. Hinz/Abraham 2008, 26). Auf diese Weise nutzt der Arbeitnehmer im
Sinne der Shirking-Anséitze95 das Arbeitsverhiltnis strategisch, versucht also seinen
Nutzen auf Kosten des Arbeitgebers zu maximieren, indem er die Vertragspflichten
nicht oder nur unbefriedigend erfiillt (vgl. ebd.). Aus Sicht des Arbeitnehmers ar-
gumentiert lédsst sich dieser — sofern nicht strategisch gedacht und eingesetzt, weil
man gekiindigt werden will — unabsichtlich auf der Arbeit etwas zu Schulden kom-
men und riskiert damit seine Entlassung. Die Entlassungsdrohung kann wiederum
ein Sanktionsmittel des Arbeitgebers sein, in dem sich die Macht des Arbeitgebers
tiber die Beschiftigten ausdriickt, die dieser nutzt, um das ,,Agencyproblem* zu 16-
sen. Dieses liegt Berger zufolge immer dann vor, ,,wenn Auftragnehmer [= Agent

93 C(lara, Larina.

94 Justin, Kevin, Achmet, Sandro, Hassan, Gustav; Lisa, Zara, Isabell, Larina, Clara, Melek.

95 Shirking-Ansitze (shirking = ,,Bummeln®, ,,Blaumachen®) betrachten das Arbeitsverhalt-
nis als eine strategische Situation, in der die Vertragspartner die Moglichkeit haben, ,,die
Bedingungen und Eigenschaften des Arbeitsverhiltnisses nach dessen Abschluss gezielt
zu beeinflussen (Hinz/Abraham 2008, 26).
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bzw. Arbeitnehmer] der Intention des Auftraggebers [= Prinzipal bzw. Arbeitgeber]
zuwider handeln koénnen* (Berger 1999, 62). Die Wirksamkeit der Entlassungsdro-
hung héngt allerdings davon ab, ob ,.ein spiirbarer Nachteil fiir die Arbeitnehmer
mit ihr verbunden ist“ (ebd., 63).

Als personen-interne Faktoren betrachtet machen Faulheit sowie ein absichtliches
oder unabsichtliches Fehlverhalten in der Arbeit, Arbeitslosigkeit auf jeden Fall zu
einem individuell verschuldeten Problem. Bei dieser Individualisierung des Prob-
lems handelt es sich nach Kieselbach (1994, 236) auch um einen gesellschaftlichen
Erkldrungs- und Bewiltigungsmechanismus: Dadurch, dass die Schiiler Arbeitslo-
sen vorwerfen, ihre Situation selbstverschuldet zu haben und sie damit abwerten,
verweisen sie auf ihre Unéhnlichkeiten mit den Arbeitslosen, grenzen sich somit
stark ab. Indem sie die Arbeitslosigkeit mancher oder der meisten Arbeitslosen auf
ein Motivationsdefizit zuriickfithren, attribuieren die Schiiler aulerdem nicht nur
auf eine internale, sondern auch auf eine variable und kontrollierbare Ursache.
Denn der Kausalfaktor ,,Faulheit®, der zu dem Phidnomen Arbeitslosigkeit gefiihrt
hat, ist nach der Attributionstheorie Weiners (1986) erstens in der Person des Han-
delnden begriindet (= internal), zweitens iiber die Zeit hinweg veridnderbar (= varia-
bel), es sei denn Faulheit wird dhnlich wie Fihigkeit als eine stabile Disposition be-
trachtet, und drittens kann Faulheit durch den Handelnden kontrolliert werden (=
kontrollierbar). Dariiber hinaus wird eine Intentionalitit unterstellt, der nach sich
absichtlich ,,faul* verhalten wird (= intentional). Auch kann durch personliche An-
strengung die Situation tiberwunden bzw. verhindert werden.

Kausalfaktor: Qualifikatorischer Mismatch

Entsprechend der Studie von Dotterweich, Holzle und Koster (1979) orientieren
sich auch die potenziell arbeitslosen Jugendlichen dieser Studie stark an Leistung
und Qualifikation, weswegen sie Arbeitslosigkeit vor allem in einem Mismatch in
Bezug auf Qualifikation und Anforderungen verursacht sehen.

Der qualifikatorische Mismatch in Bezug auf Qualifikation und Bildungsab-
schluss, zum Teil verbunden mit Bildungsaspiration, umfasst neben den niedrigen
Bildungsabschliissen auch Analphabetismus96 und die bereits aufgefiihrten Sprach-
probleme auslidndischer Arbeitnehmer.

., Also wir Hauptschiiler, wir haben es eigentlich schlecht (Larina)

In den Vorstellungen von Sandro, Damir, Gustav, Alex, Tom, Achmet, Isabell,
Larina, Alexandra, Melek und Anna steht die Ursache qualifikatorischer Mismatch

96 Tabea.
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auflerdem in sehr starkem Zusammenhang mit dem eigenen Hauptschulbesuch und
entwickelt sich deswegen zu einer Unsicherheitsbetroffenheit (siehe Kapitel 8.2):

,,Ja, man achtet au-auf welcher Schule man war, welchen Abschluss- Also wir Hauptschiiler,
wir haben's eigentlich schlecht, weil- also ich- also mein Ziel ist es, erst mal Realabschluss
zu machen und aber es gibt manche so Hauptschulabschluss, die kriegen n Job als Putzfrau
oder halt nichts Gutes. [...]“ (Larina, Zeile 453-458).

Bei Damir ist auBerdem die Gefahr einer Selbstselektion gegeben:
., Weil es is schon schwer, mit einem Realabschluss Arbeit zu finden. Und dann noch in der

Hauptschule is noch schwieriger. Obwohl man auch hier n Realabschluss haben kann. Aber
man geht als Hauptschiiler* (Damir, Zeile 380-384).

, keinen guten Abschluss* (Tabea)

Indem sie auf schlechte Zeugnisse, keinen oder keinen guten Schul- und/oder Aus-
bildungsabschluss, fehlende Berufserfahrung und darauf verweisen, dass man mit
Bildung/Schule eine ,, bessere Chance hat Arbeit zu bekommen “ (Ben), sehen auch
André, Ben, Jakob, Justin, Nadine, Bettina, Jessica, Tabea und Lisa Arbeitslosigkeit
in einem qualifikatorischen Mismatch begriindet: ,,Oder manche sind halt fiir die
Sachen dann halt nicht ausgebildet dann‘ (Nadine, Zeile 160f.).

Dariiber hinaus liegt bei ihnen eine Unsicherheitsbetroffenheit vor. Thren Haupt-
schulbesuch setzen diese Schiiler im Interview allerdings nicht explizit in Bezie-
hung mit dem qualifikatorischen Mismatch und daraus resultierenden eigenen
Chancen und Risiken auf dem Arbeitsmarkt.

»Also man macht sich- ich mach mir schon manchmal so Gedanken oder so, so nach der
Schule, ob man dann Arbeit findet oder so. Weil wenn man das irgendwie so im Radio hort
oder so, mit Arbeitslosenzahlen [unverst. 2 Sek.], dann denkt man schon manchmal so: Oh!“
(Jakob, Zeile 367-372).

., Studier ich halt irgendwas“ (Kevin)

Kevin und Hassan weichen insofern ab, als sie den qualifikatorischen Mismatch
zwar als eine Ursache fiir Arbeitslosigkeit identifizieren, sich selbst aber derart da-
von zu distanzieren wissen, dass bei ihnen keine Unsicherheitsbetroffenheit fest-
stellbar ist: ,,[...Jich hab ja auch nich grad auch so schlechte Noten. Da weif} ich
auch, ich hab- ich krieg- n Beruf wahrscheinlich. Und wenn nich, dann mach ich
halt ne Au- dhm studier ich halt irgendwas so* (Kevin, Zeile 440-444).
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,was, wenn mich niemand annimmt* (Zara)

Eine weitere Ausnahme bilden Clara und Zara: Weder thematisieren die beiden ihre
Situation als Hauptschiilerinnen, noch erwihnen sie die Bedeutung von Schule, No-
ten, Schulabschluss oder Ahnlichem. Als Ursachen fiir Arbeitslosigkeit nimmt Cla-
ra friktionelle Arbeitslosigkeit an, die entsteht, wenn ein Arbeitnehmer kiindigt,
weil ihm der Job keinen Spall mehr bereitet und er sich einen anderen suchen will.
Auch Fehler (Inkompetenz) und Fehlverhalten, wozu auch ,,.Blaumachen® gezéhlt
werden kann, nennt sie als Ursachen. Als moglichen Grund fiir Arbeitslosigkeit
zieht sie in Betracht, dass die Arbeit zu schwer sein kann fiir den Arbeiter. Au3er-
dem nennt sie Bossing und Mobbing als Ursachen. Die einzige strukturelle Ursache
von Arbeitslosigkeit die sie nennt ist, dass ,, Betriebe vielleicht voll sind “. Hierunter
versteht sie, dass ein Betrieb nur eine begrenzte Anzahl von Arbeitsplétzen zur Ver-
fligung habe und dass ein Bewerber abgelehnt werde, wenn keiner dieser Plitze frei
sei (siehe Kausalfaktor ,,Niveaubedingte Arbeitslosigkeit).

Zara nennt indirekt Firmenpleite und Faulheit als Griinde. Aulerdem verweist
sie auf zwischenmenschliche Probleme und Fehlverhalten.

Obwohl sie qualifikatorischen Mismatch und damit zusammenhingend ihren
Hauptschulbesuch nicht thematisieren, ist bei beiden Midchen eine Unsicherheits-
betroffenheit festzustellen. Bei Clara duflert sich diese in Existenzfragen, also ob sie
ihre Familie und sich selbst versorgen konnen wird und bei Zara deutet die Frage
,was, wenn niemand mich annimmt?““ auf Unsicherheitsbetroffenheit hin.

Neben der Unsicherheitsbetroffenheit, die als ein zentrales Phanomen der Untersu-
chung erkannt wurde, sind in den Schiilervorstellungen auch Empathiebetroffenheit
(Mitleid mit den arbeitslosen Familienang,geh(irig,gen97 oder bezogen auf arbeitswilli-
ge Arbeitslose oder Berufsunfihige’) und Tatsachenbetroffenheit (Arbeitslosigkeit
wird/wurde in der Herkunftsfamilie erlebt und emotional negativ konditioniert)
feststellbar.

Diese ,,Betroffenheiten® sind wiederum in sich duflerst heterogen. So handelt es
sich beim Mitleid mit den arbeitslosen Familienangehorigen um eine andere Art der
Empathiebetroffenheit, als wenn ein Schiiler grundsitzlich Mitleid mit Arbeitslosen
empfindet. Aber auch die Intensitdt bzw. die Ausprigung der Tatsachen- und Un-
sicherheitsbetroffenheit unterscheidet sich in Abhingigkeit von den Bewiltigungs-
ressourcen des Schiilers. Hierzu gehoren einerseits seine Resilienzgg, seine indivi-

97 Lisa.

98 (Achmet); Melek, Alexandra, Larina, (Tabea).

99 Resilienz, auch Unverwiistbarkeit und Widerstandsfihigkeit, meint ,,die Fahigkeit, trotz
negativer Umstdnde und Einfliisse seine korperliche und geistige Gesundheit aufrechtzu-

erhalten (Siegler et al. 2005, 866). Mit Bezug auf die Resilienzforschung nennt Reifig
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duellen Einstellungen und Fahigkeiten, die Angemessenheit und Verfiigbarkeit von
sozialer Unterstiitzung sowie die Normen und Werte unserer Gesellschaft in Bezug
auf Arbeit und Arbeitslosigkeit (vgl. Kieselbach 1994, 242; Steinkamp/Meyer 1996,
325). Andererseits zihlen hierzu personale Faktoren und Ressourcen, d. h. biophy-
sische, psychische und andere Personenmerkmale wie das Geschlecht, kognitive
Strukturiertheit, Stressbelastung, situationsspezifische und generalisierte Kontroll-
iberzeugungen, Kausalattributionen, soziale Unterstiitzung, biographische Vorer-
fahrungen und schulisches und berufliches Qualifikationsniveau usw. (vgl. ebd.).
Welcher Art und Intensitét die Tatsachen- und Unsicherheitsbetroffenheit bei einem
Schiiler sind, zeigt sich insofern in der Art und Weise, wie er diese nach auflen hin
darstellt und vertritt bzw. ob, wie und womit er die Situation entschéarft.

Bevor sich der zweite Teil der Auswertung, Kapitel 8, der im Interview kommuni-
zierten Tatsachenbetroffenheit einiger Schiiler des Samples sowie dem zentralen
Phidnomen der Untersuchung, der Unsicherheitsbetroffenheit und der damit verbun-
denen Bewertung (cognitive appraisal) und Bewiltigung (coping) des kritischen
Lebensereignisses Arbeitslosigkeit widmet, werden zunichst die von den Schiilern
genannten Mafnahmen zur Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit sowie zur Privention
aufgefiihrt.

7.3.4 MaBnahmen zur Arbeitssicherung und Bekdampfung
von Arbeitslosigkeit aus der Sicht von Hauptschiilern

Im Hinblick auf die von den Schiilern genannten MaBnahmen zur Arbeitssicherung
und Bekidmpfung von Arbeitslosigkeit sei zunichst folgende entwicklungspsycho-
logische Bemerkung erlaubt: Mietzel zufolge besteht fiir viele sozialwissenschaftli-
che Probleme ,,nur dann die Aussicht, Losungen zu finden, wenn Maflnahmen und
ihre moglichen Effekte vor der Ausfiihrung gedanklich durchgespielt werden*
(Mietzel 2007, 98). Hierzu seien Jugendliche meistens noch nicht in der Lage, weil
es ihnen an Erfahrungen fehle, ,,um danach zu entscheiden, was realistisch moglich
und was wiinschenswert wire* (ebd.). Beispielsweise appelliert Clara daran, im In-
ternet oder in der Zeitung mehr Arbeitspldtze anzubieten, wobei sie nicht erkldren
kann, wo diese Jobs plotzlich herkommen. Nadine ist sich aulerdem sicher, dass
Arbeitsplétze ,, aufgehoben werden fiir die Leute, die dann halt Arbeit suchen®.

neben stabilen sozialen Beziehungen und verschiedenen Personlichkeitsfaktoren wie ein
wenig impulsives Temperament und ein positives Selbstkonzept, auch ein aktives Bewil-
tigungsverhalten sowie eine realistische Zukunftsperspektive als ausschlaggebende Fak-
toren, um zu stabil resilienten Personlichkeiten zu werden und den Entwicklungsprozess
zu meistern (vgl. ReiBig 2010, 64).
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Demzufolge sind die rekonstruierten Vorstellungen der Schiiler zu MaBnahmen zur
Arbeitssicherung und Bekidmpfung von Arbeitslosigkeit, ebenso wie ihre Vorstel-
lungen von den Ursachen und Folgen sowie von Arbeit, auch vor einem entwick-
lungspsychologischen Hintergrund zu interpretieren.

Die von den Schiilern genannten Maflnahmen lassen sich zum einen danach unter-
scheiden, ob sie sich auf den Umgang mit Arbeitslosigkeit beziehen, d. h. z. B. die
Abmilderung der Folgen betreffen, zum anderen danach, ob sie eher die Uberwin-
dung von Arbeitslosigkeit anstreben, also Arbeitslosigkeit bekdmpfen sowie da-
nach, ob mit ihnen Arbeitslosigkeit verhindert werden soll (= priventive MaB3nah-
men). Dariiber hinaus sind die Maflnahmen darin zu unterscheiden, ob sie eher auf
die individuelle Ebene, z. B. auf die Verbesserung der Situation des einzelnen Ar-
beitslosen abzielen, oder die gesellschaftliche Ebene im Blick haben. Schlieflich
gibt es MaBBnahmen, die der Betroffene selbst ergreifen kann, um Arbeitslosigkeit
zu liberwinden, zu verhindern oder die Folgen abzumildern sowie kollektive, ge-
meinschaftliche Mallnahmen (Zusammenschluss mehrerer Arbeitsloser oder Be-
schiftigter), staatliche MaBnahmen und MafBnahmen auf Seiten der Arbeitgeber
bzw. Unternehmer.
Dementsprechend ergibt sich folgendes Raster:

Tabelle 5: Maf3nahmen zur Arbeitssicherung und Bekampfung von Arbeitslosigkeit
und ihre Akteure

Akteur Abmilderung der Folgen | Bekdmpfung | Prévention

Individuum

Unternehmen
Kollektiv/
Gemeinschaft
Staat

(Eigene Darstellung).

Akteur Individuum

Als Priventionsmalnahme werden analog zur Ursache ,qualifikatorischer
Mismatch* eine gute (Aus-)Bildung oder ein guter Schulabschluss'® genannt.

1% ynd Mobilititsbereitschaft
als Praventionsmafnahmen erkannt. Dariiber hinaus

Auch werden sich ,,sich bemiihen/sich anstrengen

. 102
(umziehen, auswandern)

100 Hassan, Damir, Ben, André; Anna, Jessica, Lisa.
101 Tom, Damir, Gustav; Melek.
102 Lisa, Anna, Isabell.
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wird empfohlen, die eigene Arbeitsbereitschaft und -fahigkeit, z. B. tiber Praktika,
unter Beweis zu stellenm, sich den ,,Arbeitstugenden* angemessen zu verhalten'®
und alles zu machen, was die Arbeitgeber verlangenms. So rit Gustav dazu, sich im
neuen Beschiftigungsverhiltnis zu fiigen, unterzuordnen bzw. die Anweisungen des

Arbeitgebers zu befolgen:

AR dann dhm nimmt man diese Arbeit ih damit diese Arbeit, was der macht bek- dih bleibt,
muss er immer piinktlich sein. Also sagt, wiird ich alles machen, was die da verlangen. Und
dh wenn es mm fiir so immer da sein und nich viel fehlen oder so was, glaub ich* (Gustav,
Zeile 172-177).

Aus ihrer unsicheren Arbeitsmarktsituation bzw. ihrem erhohten Arbeitslosigkeits-
risiko erwichst offenbar die Tendenz, die Arbeitnehmerrechte zugunsten des Jober-
halts aufzugeben bzw. abzutreten. Auffillig ist auch, dass Arbeitnehmervertretun-
gen wie Gewerkschaften in den Vorstellungen der Hauptschiiler zu Arbeit und Ar-
beitslosigkeit nicht vorkommen. Zwar wurden diese nicht explizit thematisiert, aber
teilweise weisen die Schiiler von sich aus im Interview auch auf prekire Arbeitsbe-
dingungen und schwierige, sozial belastende Arbeitsverhiltnisse hin, ohne dabei
Arbeitnehmervertretungen zu erwihnen. Durch die Individualisierung ihrer Prob-
lemlage begreifen sich die Jugendlichen auflerdem kaum als Kollektiv.

Bei bestehender Arbeitslosigkeit werden lediglich von drei Schiilern Strategien
zur Abmilderung der Folgen genannt: Anna und Justin nennen beide ,,sparen® und
,.sich anpassen® als Bewiltigungsstrategien, Gustav erginzt diese mit der Strategie
,,sich Geld leihen*.

Hinsichtlich der Bekampfung bzw. Uberwindung von Arbeitslosigkeit verweist
die Mehrheit der Schiiler auf die aktive Suche nach einer neuen Arbeitsstelle.'”
Diese MafBnahme ist allerdings unterschiedlich konnotiert: Mit ,,so schnell wie
mtiglich/sofor“[”107 wird der Strategie eine zusitzliche Dringlichkeit verliehen; ,,ver-

«l

108 . . 109 . . 10 . .
suchen“ ™, ,,weitersuchen/nicht aufgeben* ™ und ,,sich bemiihen driicken einer-

seits aus, dass der Einzelne zwar etwas tun kann, andererseits aber auch, dass seine

103 Anna, Melek.

104 Hassan, Gustav; (Zara).

105 Gustav; Zara.

106 Justin, Tom, Kevin, Alex, Achmet, Gustav, Jakob; Lisa, Nadine, Zara, Bettina, Clara,
Tabea, (Larina), (Melek).

107 Nadine, Bettina.

108 Justin, Kevin, Gustav; Lisa, Nadine.

109 Tom, Kevin; Zara, (Larina),( Melek), (Tabea).

110 Alex, Jakob.
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Strategie nicht unbedingt Erfolg hat (externale Kontrolliiberzeugung). Schlielich
verweisen einige der Schiiler auf eine (staatliche) Unterstiitzung bei der Suche'"" als
Ausweg aus der Arbeitslosigkeit.

Freiwillig bzw. aus der Not heraus oder auf staatliches Dringen hin (Prinzip des
,.,Forderns und Forderns* und die Formel der ,,neuen Zumutbarkeit*) eine berufsin-

adiquate Stelle anzunehmen'"?

, ist ebenfalls eine Bekdmpfungsstrategie, die relativ
viele Schiiler erwédhnen. Vergleichbar mit dieser Strategie ist die berufliche Selbst-
stiandigkeit'"” sowie die zusiitzliche/nachtriigliche Qualifizierung (Ausbildung, Stu-
dium)'".

Eine weitere Bewiltigungsstrategie zielt auf die Ebene der psycho-sozialen Un-
terstiitzung, des Zuspruchs und der Ermutigung ab und dufert sich in Floskeln wie
,nicht aufgeben®, ,,weitermachen®, ,,die Hoffnung nie aufgeben“.115 Diese Floskeln
offenbaren im Grunde genommen fehlende Handlungsmoglichkeiten der Schiiler.
Auffillig ist, dass sie von vier Middchen, aber nur von einem Jungen artikuliert

werden.

Akteur Unternehmen
In den Vorstellungen dreier Jungen findet sich die Idee, dass Unternehmen Arbeits-
losigkeit senken konnen, indem sie ihren Maschineneinsatz drosseln.''®

Als Malnahmen um eine Firmenpleite zu verhindern und insofern Arbeitsplitze
zu sichern, nennen die Schiiler auBerdem folgende Moglichkeiten: Kreditaufnahme
oder Geld fiir Krisenzeiten zuriicklegenm; Fusion oder Aufkauf der Firma durch
andere Firmen“g; unbezahlte Uberstunden“g; Lohnkiirzungenlzo; Kurzarbeitm;
Auftragslage erhohen und Umsatz ankurbeln (z. B. durch Preissenkung)'”>. André
hilt zudem einen ,, harten Ablauf*, , geregelte Zeiten“ und (direkte) Kontrolle fiir
ein MaBBnahmenpaket, um Arbeitsplitze zu sichern. Damit spricht er indirekt das

Agencyproblem an.

111 Achmet, Damir; Bettina, Tabea.
112 Sandro, Gustav, André, Achmet, (Damir); Larina, (Clara).
113 Larina, Melek.

114 Kevin; Isabell.

115 Tom; Zara, Tabea, Larina, Melek.
116 Alex, Gustav, Ben.

117 Kevin, Ben, André, Achmet.

118 Ben; Alexandra.

119 Kevin.

120 Sandro, André; Jessica, Anna.
121 Jessica.

122 Alex, Achmet; Anna.
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In den Losungsvorschlidgen finden sich Empfehlungen, die sich sowohl dem
neuen Arbeitsmarktmodell des Neoliberalismus — z. B. Kosten fiir Unternehmen
senken — als auch aus dem Keynesianischen Modell — z. B. Verbesserung der
Binnennachfrage und Erh6hung der Konsumquote — zuordnen lassen.

Akteur Kollektiv/Gemeinschaft
Mit Verweis auf Spenden, die Tafel usw.'” wird die Solidargemeinschaft angespro-
chen, um die Folgen von Arbeitslosigkeit abzumildern.

In den von Isabell geschilderten Folgen Krieg, Unruhen, Aufstand usw. spiegeln
sich auBerdem kollektive Bewiltigungsstrategien, die ansonsten nur noch von ei-
nem Schiiler (Justin) genannt werden. Besonders deutlich werden die kollektiven
Bewiltigungsstrategien in Isabells Vorstellung von einem Aufstand bzw. einem
Protest, einer Demonstration: ,,ein Aufstand vielleicht sozusagen, dass die alle noch
vorm Bundesrat stehen* (Isabell, Zeile 257-258).

Die von Isabell antizipierten politischen Diskussionen sowie die Griindung ei-
ner neuen Partei als Reaktion auf Arbeitslosigkeit gelten auBlerdem als politische
Strategien, die in gewisser Weise in den Akteur Staat hineinreichen.

Ahnlich verhilt es sich mit Justins ,,Vision“ eines bedingungslosen Grundein-
kommens und einer kommunistischen Gesellschaft. Mit dem Griff in die ,, Fiktions-
kiste wie er sagt, hat Justin eine Gesellschaft vor Augen, in der Industrieroboter
die Arbeit erledigen und in der auch die verbleibenden Angestellten und Beamten
»ganz von ihren Amtern enthoben* werden. Statt Geld bekdimen die Menschen
Marken, eine Karte bzw. ein ,, geregeltes Guthaben*, mit dem sie bezahlen. Zwar
werde alles automatisch von Industrierobotern repariert, doch kénne man nicht
géanzlich auf menschliche Arbeiter verzichten. Fiir diese gelte dann eine Sonderre-
gelung, ,,dass die mehr Privilegien haben oder so was*“. Weiter iiberlegt Justin,
diesen Menschen oder denen, die sich ehrenamtlich betitigen, , durch die Uber-
schiisse“ mehr zu geben. Diese Gesellschaftsform gebe es aber schon; sie entspri-
che einer kommunistischen Gesellschaft, ,,obwohl man doch kein Kommunismus
will“. Justin problematisiert auSerdem, dass man ,,die Grundlage des menschlichen
Denkens dann ndmlich auch noch verdndern* miisse, weswegen er seine Idee als

totale Fiktion“ bezeichnet und damit relativiert.

Akteur Staat
Auf individueller Ebene kann der Staat durch passiv-verwaltende Arbeitsmarktpoli-
tik Arbeitslosigkeit durch die Zahlung von Lohnersatzleistungen abmildern'**. Die-

123 Sandro, André; (Anna).
124 Justin, Tom, Kevin, Alex, Sandro, Damir, Ben, André, Jakob; Lisa, Nadine, Zara, Isabell,

Larina, Bettina, Clara, Tabea, Anna, Jessica, Melek.
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se Vorstellung findet sich bei den meisten Schiilern. Auch in dieser Hinsicht setzt
sich Justin am intensivsten mit dem Staat auseinander. Er betrachtet ihn vor allem
als Sozialstaat, dessen Funktionen er mit den Bildern Regenschirm und soziales
Netz beschreibt: ,, Und Deutschland is ein Netz, das einen halt auffiihrt [meint auf-
fiangt; Anm. CK] der- also so was wie n Regenschirm, alles prasselt darauf ein und
der Regenschirm is der Staat“ (Justin, Zeile 64-68).

Man miisse alles in einen Topf zahlen und bekdme ,,dann aber auch dement-
sprechend wieder zuriick“, ,, wenn mal was passiert*. Insofern wiirden auch Men-
schen, die nicht arbeiten, von den Menschen, die arbeiten bzw. vom Staat ,, mit sei-
nem Netz* aufgefangen. Durch die Zahlung von Arbeitslosengeld I oder II verhin-
dere der Staat, dass der Arbeitslose ,,als Straflenpenner oder so was endet . Dane-
ben kiimmere sich der Staat um eine Wohnung, zahle die Miete, finanziere sogar
ein Auto, ,,wenn man einen Job hat, der jetzt weiter weg ist“, zahle Unterhalt, Es-
sen und ,, ein bisschen auch zur eigenen Vergniigung .

Zwar weil} Justin, dass die Leistungen von ,,Vater Staat* fiir Familien nicht
immer ausreichend sind, weswegen man sehr sparen miisse, doch hilt er den deut-
schen Sozialstaat fiir eine Besonderheit; er kenne ,, kein zweiten Sozialstaat“. Wih-
rend er als Arbeitnehmer in Amerika ,, unter einem immensen Druck stehen* wiirde,
,weil wenn ich nich- wenn ich versagen wiirde, wiird ich bettelarm werden*, sei
Deutschland eine Erleichterung, weil man wisse, ,,es wird nicht mehr so so schwer,
so eine Herausforderung “. Deshalb empfiehlt er Arbeitslosen, die nicht in Deutsch-
land leben, sich darum zu bemiihen, ,,in Deutschland [unverst. (?dazu zu geho-
ren?)]“. Justin sicht aber die Zukunft des Sozialstaats, insbesondere seine Finan-
zierung, als nicht gesichert, da es ,, immer mehr dltere Menschen gibt und immer
mehr Menschen gibt, die diesen Schirm halt brauchen . Gleichzeitig wiirden die
Menschen, die arbeiten immer weniger, weswegen er nicht wisse, ,, wie die Men-
schen das noch weiter in den ndchsten 20, 30, vielleicht auch 100 Jahren schaffen
sollen, den ganzen Staat aufzufangen, die arbeiten*. Damit ist Justin der Einzige,
der den demographischen Wandel problematisiert.

Bei den meisten anderen Schiilern fillt der Begriff Staat im Zusammenhang mit
Arbeitslosigkeit und Hartz IV. Die Floskel ,,dem Staat auf der Tasche liegen ver-
wenden insbesondere Bettina und Anna. Bei den anderen Schiilern tauchen Aussa-
gen wie ,.der Staat hilft, ohne eine Gegenleistung dafiir zu bekommen“m, ,,vom
Staat abhiingig sein, ,,vom Staat leben“l%, ,,(nur) Geld vom Staat* kriegen127
Dementsprechend haben die Schiiler insbesondere die passiv-verwaltende Arbeits-

auf.

marktpolitik vor Augen.

125 Alexandra.
126 Lisa.
127 Tom, André, Alex, Jakob, Damir, Sandro.
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SchlieBlich wird dem Staat die Kompetenz zugesprochen Firmenpleiten zu ver-
' sowie Unternechmen und Beschiftige durch Zahlung von Insolvenzgeld
' und damit Arbeitslosigkeit zu verhindern. Diese Vorstellungen
tendieren in Richtung makrodkonomisch ausgerichtete Beschiftigungspolitik, wel-
che MaBinahmen der allgemeinen Wirtschafts-, Geld-, Finanz- und Lohnpolitik mit

hindern
zu unterstiitzen

ihren Aus- und Einwirkungen auf den Arbeitsmarkt umfasst. Im Zusammenhang
mit FirmenschlieBungen glaubt Justin, dass der Staat versuchen konne, iiber Ge-
spriache mit der Firmenleitung Massenentlassungen abzuwenden. Allerdings ist Jus-
tin auch der Ansicht, dass der Staat im Grunde genommen machtlos gegeniiber der
Industrie sei. In seinen Augen ist die staatliche Macht eine Farce; die eigentliche
Macht sieht er bei den groen Konzernen im Sinne einer Industriemacht:

,Und der Staat der versucht das da halt, mit den Menschen zu reden und ihnen vielleicht
manche Vergiinstigungen zu geben, also auch den Finanzhaien, damit dhm die Arbeitsplitze
bestehen bleiben, aber letztendlich haben die wirkliche Macht iiber Deutschland eigentlich
diese Menschen, die das Geld in die Kasse spiilen, also die I-Industrie hat die Macht.
Deutschland is eine Industriemacht, das is schon von vorneherein klar, aber dhm ich wiird
sagen die Leute in der Industrie, die haben die wirkliche Macht iiber Deutschland. Und der
Staat der kann da eigentlich nich viel machen* (Justin, Zeile 437-447).

Um Arbeitslosigkeit zu bekdmpfen wird dem Staat aulerdem die Kompetenz zuge-
sprochen Firmen zu ,,.bauen* und zu ,,vergrtiBern“.130

Clara bezieht sich mit ihrem Verweis auf eine gezielte Einfiihrung von Arbeits-
plitzen ebenfalls auf die staatliche Arbeitsmarktférderung. André glaubt aulerdem,
dass die Arbeitsagentur Firmen finanziell unterstiitzt, damit sie mehr Menschen ein-
stellen.

Unter staatlichen Einfluss fallen dariiber hinaus die aus den Schiilervorstellun-
gen rekonstruierten Maflnahmen Zeitarbeit/Leiharbeit"”', Jobs fiir Geringqualifizier-
tem, Ein-Euro-Jobs'** sowie die Schaffung ,,vieler kleiner Jobs “3* und die Mog-
lichkeit bei der Arbeitslosenselbsthilfe oder dem Handwerksbildungszentrum zu ar-
beiten oder eine Ausbildung zu absolvieren'®. Mit dieser letzten Strategie schleicht

128 Justin; Nadine.

129 Sandro, Jakob; Alexandra.

130 Alex, André; Lisa, Larina, Melek.
131 Alex; Tabea.

132 Gustav.

133 André; Alexandra.

134 André.

135 Tom, Kevin.
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sich wieder eine individuelle Komponente in die Vorstellungen der Schiiler hin-
sichtlich der Maflnahmen und Strategien zur Schaffung von Arbeitsplédtzen und zur
Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit ein.

So ist insgesamt in den Schiilervorstellungen in Bezug auf Mallnahmen bzw.
Bewiltigungsstrategien, aber auch hinsichtlich der Ursachenattribution sowie der
Leistungen und Funktionen von Arbeit und der Folgen von Arbeitslosigkeit eine
Problemindividualisierung festzustellen. Typischerweise werden zunéchst internale
Ursachen wie Faulheit oder fehlende Ausbildung und individuelle Bewiltigungs-
strategien genannt und die Relevanz von Arbeit und die Folgen von Arbeitslosigkeit
fiir den Einzelnen dargestellt. Meist erst auf explizite Nachfrage nach nicht in der
Person liegende Ursachen sowie nach der gesellschaftlichen Bedeutung von Arbeit
werden entsprechende Griinde, Funktionen und Folgen aufgezeigt. Als Muster do-
miniert somit die Vorstellung, Arbeit und Arbeitslosigkeit seien individuelle Ange-
legenheiten. Entsprechend ist der Einzelne verantwortlich fiir seinen Erfolg (= Ar-
beit) oder Misserfolg (= Arbeitslosigkeit) auf dem Arbeitsmarkt.

Diese vorwiegende Deutung von Arbeitslosigkeit als ein individuell verschulde-
tes Problem und das Wissen um die schlechten Arbeitsmarktchancen Geringqualifi-
zierter haben affektive Konsequenzen. So ist bei der Mehrheit der Hauptschiiler ei-
ne Unsicherheitsbetroffenheit feststellbar. Zusitzlich hierzu sind einige Jugendliche
durch die Arbeitslosigkeit ihrer Bezugspersonen aulerdem tatsachenbetroffen. Die-
sen ,,Betroffenheiten®, insbesondere der Unsicherheitsbetroffenheit, nimmt sich der
folgende zweite empirische Teil an.



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

8. Hauptschiuler und ihr Ge- und
Betroffensein von Arbeitslosigkeit

Als didaktisches Prinzip, insbesondere jedoch als Emotion begleitet Betroffenheit
die vorliegende Studie zu den Arbeits- und Arbeitslosigkeitsvorstellungen von
Hauptschiilern.

Die Vermutung, dass Tatsachenbetroffenheit das zentrale Phianomen ist, auf das
die Schiilervorstellungen fokussieren, bestitigte sich nicht. Als relevant erwies sich
stattdessen die Unsicherheitsbetroffenheit. Aufgrund ihrer empirischen Bedeutsam-
keit wird diese zum zentralen zu untersuchenden Phinomen der Forschungsarbeit.
Die Vorstellungen der Schiiler zu Arbeit und Arbeitslosigkeit werden dabei im
Hinblick auf ihre Bewiltigungsfunktion hinsichtlich dieser Betroffenheit unter-
sucht.

Gleichwohl ist die Tatsachenbetroffenheit einzelner Schiiler nicht unbedeutend.
So nimmt diese Einfluss auf die Unsicherheitsbetroffenheit, wie das folgende Kapi-
tel zeigen wird. Deshalb wird zunéchst die Tatsachenbetroffenheit in den Schiiler-
vorstellungen rekonstruiert. Dariiber hinaus werden ihre diesbeziiglichen Bewilti-
gungsstrategien aufgezeigt, bevor sich der zweite Teil des Kapitels der Schliisselka-
tegorie der Untersuchung, der Unsicherheitsbetroffenheit, widmet. Hierzu wird zu-
nichst ergidnzend zur Definition der Betroffenheit die Kategorie ,,Unsicherheit®
theoretisch gerahmt. AnschlieBend wird die empirische Rekonstruktion der Un-
sicherheitsbetroffenheit am Beispiel dreier Interviewsequenzen exemplarisch nach-
vollzogen und es werden ursédchliche und intervenierende Bedingungen fiir das
Phénomen genannt. Nachdem dann Erkldrungsversuche durch die Schiiler aufge-
zeigt wurden, wird der Zusammenhang zwischen Unsicherheitsbetroffenheit und
Arbeitsorientierung sowie der Zusammenhang zwischen Tatsachen- und Unsicher-
heitsbetroffenheit niher beleuchtet. Schliefllich werden die Bewiltigungsstrategien
der Schiiler hinsichtlich der Unsicherheitsbetroffenheit betrachtet.

Bis hierhin konzentriert sich die Analyse des zentralen Untersuchungsphidno-
mens auf weitgehend homogene Fille. Im abschlieBenden Teil richtet sich die
Aufmerksamkeit dann auf abweichende Fille, d. h. auf Schiiler, die entweder trotz
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der Ursachenattribution ,,qualifikatorischer Mismatch* keine Unsicherheitsbetrof-
fenheit erleben oder bei denen keine Qualifikationsorientierung beziiglich der Ursa-
chen fiir Arbeitslosigkeit, jedoch eine (leichte) Unsicherheitsbetroffenheit feststell-
bar ist.

8.1 TATSACHENBETROFFENHEIT

Der insbesondere als Sampling-Instrument eingesetzte Fragebogen lieferte vorab
Erkenntnisse dariiber, welche Schiiler aktuell im sozialen Nahraum mit Arbeitslo-
sigkeit konfrontiert sind oder in der Vergangenheit Arbeitslosigkeitserfahrungen
gesammelt haben.

Von den 24 interviewten Hauptschiilern sind mindestens 13" iiber Eltern, Ge-
schwister oder andere Verwandte mit Arbeitslosigkeit in Berithrung gekommen.
Hinsichtlich der Tatsachenbetroffenheit wird angenommen, dass vor allem die elter-
liche Arbeitslosigkeit bzw. die Arbeitslosigkeit des Familienernihrers/der Fami-
lienernéhrerin zu einer emotional konditionierten Erfahrung wird und infolgedessen
negative Emotionen auftreten, wenn dieses kritische Lebensereignis kognitiv repri-
sentiert wird. Nachstehend werden deshalb die Reaktionen der tatsachenbetroffenen
Schiiler auf das Schliisselproblem Arbeitslosigkeit sowie diesbeziigliche psychoso-
ziale Verarbeitungsmuster analysiert.

8.1.1 ,Meine Mutter ist grade sozusagen arbeitslos geworden*
- ,,Opfer-durch-Nahe“ und ihre Bewertung und Deutung
der elterlichen Arbeitslosigkeit

Wihrend Melek den Hausfrauenstatus ihrer Mutter als Arbeitslosigkeit auffasst,
erwihnt Damir mit keiner Silbe die Arbeitslosigkeit beider Eltern. Auch Ben duflert
sich im Interview nicht zur Arbeitslosigkeit seiner alleinerziehenden Mutter. Eben-
so spricht Jakob die Arbeitslosigkeit seiner Mutter nicht direkt an. Doch endet seine
allgemeine Schilderung, was es bedeutet, wenn ein Teil der Familie fiir ein paar
Monate arbeitslos ist, mit der personlichen Anmerkung ,,das war eigentlich nich so
schlimm; ging eigentlich*“.

1 Jakob, Alex, Justin, Damir, André, Ben; Lisa, Melek, Larina, Alexandra, Bettina, Isabell,
Tabea.
Moglicherweise haben auch mehr Hauptschiiler des Samples familidre Arbeitslosigkeits-
erfahrungen, die sie jedoch im Interview nicht artikuliert bzw. im Fragebogen nicht ange-

geben haben.
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Isabell spricht zwar nicht explizit davon, dass ihre Mutter arbeitslos ist, ver-
packt diese Tatsache aber in die Aussage, ,,weil wir auch unseren alten Laden
selbst verloren haben“. Jetzt mache die Mutter (und der Stiefvater) ,,noch ne neue
Ausbildung .

Auf die Nachfrage, wieso er sich momentan viele Gedanken iiber Arbeitslosig-
keit macht, erwidhnt André hingegen ohne Umschweife: ,,Ja, meine Mutter ist auch
arbeitslos. Aber sie hat halt auch einen Job, wo sie noch was dazuverdienen kann.
Aber von Hartz 1V, Hartz IV kann man halt oft auch nicht so gut leben* (André,
Zeile 376-379).

Dies bedeute fiir ihn ,,in vielen Sachen gleich abgestempelt* zu werden, nach
dem Motto ,,0h, der hat kein Geld“.

Im Zusammenhang mit der Frage, ob sie mit anderen iiber das Thema Arbeit
spreche, gibt auch Alexandra zu, ,,[...] meine Mutter ist grade sozusagen arbeitslos
geworden, aber sie hat jetzt wieder eine Stelle “. Zusitzlich findet sich im Interview
der Hinweis, dass der Ausbildungsplatz einer ihrer Schwestern gefihrdet ist:

o [...] Also meine beiden Schwestern sind Friseure, und ja die habens auch nich mehr leicht,
weil von meiner Schwester der Friseursalon macht zum Beispiel bald zu, und das ist kurz vor
ihr Ausbildungsabschluss und dh das ist dann auch nicht toll oder sonstiges. Da muss sie sich
halt n anderen Platz suchen [...]“ (Alexandra, Zeile 337-334).

Lisa wiederum nimmt die Worte ,,mein Vater ist arbeitslos* nicht in den Mund, gibt
aber wihrend des Gesprichs zu, dass sie sich zurzeit viele Gedanken iiber Arbeits-
losigkeit macht, ,,weil ichs, so gesagt, an meinem Onkel und an meinem Vater se-
he*“. Dies zu sehen ist fiir sie sehr schmerzhaft: ,,Also es tut manchmal ziemlich
weh. Weil man sieht, dass die was machen wollen, aber halt nix finden* (Lisa, Zeile
3581f.).

Auch Bettina reagiert sehr emotional auf die Arbeitslosigkeit ihrer alleinerzie-
henden Mutter. Auf die Frage, inwiefern sie das Thema Arbeitslosigkeit betreffe,
reagiert sie zundchst panisch mit einer Gegenfrage: ,, Bei wem jetzt, bei mir?“ An-
schlieBend bezieht sie das Thema zwar auf sich, l4sst ihre Familie bzw. die Arbeits-
losigkeit ihrer Mutter jedoch auflen vor. Nachdem im Interview erneut ein deutli-
cher Fokus auf das Thema Arbeitslosigkeit gelegt wird, signalisiert Bettina zu-
nachst nonverbal iiber lautes Ein- und Ausatmen, dann verbal, dass sie dariiber
nicht weiter sprechen mochte. SchlieSlich wehrt sie mit einem ,, keine Ahnung “ und
einem ,,nein, nicht wirklich“ erst ab, dass sie personliche Erfahrungen mit Arbeits-
losigkeit hat, gibt aber auf die Nachfrage, ob jemand in ihrer Familie mal arbeitslos
und sie insofern betroffen war zu: ,,[...] Also meine Mutter, die kann- die hat gear-
beitet vor einem- vor noch ein paar Monaten. Jetzt kann die aber nich mehr arbei-
ten wegen aus Krankheit irgendwie etwas. Ja* (Bettina, Zeile 529-533).
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Im Gegensatz zu Bettina bindet Justin die Arbeitslosigkeit seiner Mutter explizit in
seine Vorstellung davon, was ,.keine Arbeit* heif3t, ein:

Ja keine Arbeit heifsen ha-haben heifit, also meine Mutter hat das fiir- eine Z- einige Zeit
lang mal keine Arbeit. Ich kann das nur aus Beobachtung sagen und aus Vorstellung oder
Berichten aus m Fernsehen, dhm dass das bedeutet Lustlosigkeit, in ein Loch zu fallen, aber
man sieht auch keine Chancen, grade wenn man keinen guten Schulabschluss hat oder Ambi-
tionen, denkt man, man is eh verloren. Und genau der Fall is halt meine Mutter, sie hat keine
gute Ausbildung, keinen guten Schulabschluss, und aber sie schafft es immer wieder, weil sie
hat ne eigene Motivation, sie will nich unten bleiben, und dann schafft sie‘s immer wieder,
Arbeit zu finden. Und ich bin echt stolz auf sie, dass sie das so schafft. [...]“ (Justin, Zeile 8-
101).

Spiter berichtet Justin, seine Mutter sei ,,immer nur fiir ne kurze Zeit hochstens,
hochstens vier Monate arbeitslos“ gewesen und er habe das ,,nicht wirklich direkt
zu spiiren gekriegt*. Er habe noch nie viel Geld gehabt, sei immer gut klar gekom-
men, ,, wusste immer, wie es is “. Bei diesem letzten Gedanken gibt er zu: ,, Und dhm
also in gewisser Weise betrifft es mich schon, manchmal betrifft es mich ein biss-
chen mehr, manchmal betrifft es mich n bisschen weniger*. Aber er betont sofort,
dass es ihm nicht schlechter gehe, er gliicklich sei und es ihn ,,irgendwie nich so
wirklich* store, obwohl ,,man versucht immer irgendwie was Besseres zu kriegen
und so was, aber so wie halt das Leben einem den Weg legt, ne*“.

Schiiler, von denen ein Elternteil zum Zeitpunkt des Interviews arbeitslos ist, er-
wihnen dies meist mit einem Zusatz, dass der/die Betroffene aber jetzt schon wie-
der Arbeit habez, aus Krankheitsgriinden arbeitslos sei3, arbeiten wolle, jedoch kei-
ne Arbeit finde' oder sich noch etwas dazu verdiene’. Isabell weist auBerdem ihrem
Grof3vater eindeutig die Schuld an der Arbeitslosigkeit ihrer Mutter zu: ,, Weil wir
auch unseren alten Laden selbst verloren haben. Weil mein Opa ihn ja an eine an-
dere weitergeleiten hat und nich aner Familie“ (Isabell, Zeile 406ff. ).

Damit legitimiert sie die Arbeitslosigkeit ihrer Mutter, indem sie, dhnlich wie
Bettina, eine Ursache nennt, die auflerhalb der Kontrolle des bzw. der Arbeitslosen
liegt.

2 Alexandra.
3 Bettina.

4 Lisa.

5 André.
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Auch Schiiler, von denen ein Elternteil zu einem fritheren Zeitpunkt mal arbeitslos
war, verwenden solche ,,Zusitze*. So erwéhnen sie beispielsweise, dass die Ar-
beitslosigkeit nur fiir kurze Zeit gewesen sei bzw. keine groferen Auswirkungen
etc. gehabt habe.® Dieser ,.Zusatz* ist nicht auf die Eltern beschriankt.

Wihrend Larina im Interview nicht aufgreift, dass ihre Mutter schon einmal
keine Arbeit hatte, gibt sie jedoch zu, dass ihr Bruder ,,jetzt auch arbeitslos“ ist und
fiigt hinzu, ,,aber er will jetzt was Eigenes machen halt“. Gedeutet werden kann
dieser ,,Zusatz* als Situationsentschirfung bei Tatsachenbetroffenheit, wohinter
sich ein Legitimierungszwang verbirgt.

8.1.2 , Mit Hunden spazieren, 'n bisschen Geld verdienen*
— Bewaltigung der Tatsachenbetroffenheit

Welcher Art und Intensitit die Tatsachenbetroffenheit bei einem Schiiler ist, hingt
aulerdem von der jeweiligen Arbeitsorientierung ab und zeigt sich in den Strate-
gien und der Einstellung, mit der die Schiiler versuchen, die familidire Arbeitslosig-
keit zu bewiltigen.

Aus den Schiilervorstellungen rekonstruierte Bewiltigungsstrategien sind zum
einen die angesprochenen Situationsentschirfungen (,,das war eigentlich nich so
schlimm; ging eigentlich* (Jakob); ,,sozusagen arbeitslos geworden, aber sie hat
jetzt wieder eine Stelle* (Alexandra)) und Legitimierungsversuche (,,kann [.] aber
nicht mehr arbeiten wegen aus Krankheit irgendwie etwas* (Bettina); ,, Weil wir
auch unseren alten Laden selbst verloren haben. Weil mein Opa ihn ja an eine an-
dere weitergeleiten hat und nich aner Familie.” (Isabell); ,,Weil man sieht, dass die
was machen wollen, aber halt nix finden* (Lisa)). Beide Strategien entsprechen ei-
nem psychologischen Coping, bei dem Deutungen verdndert werden, um zu einer
weniger bedrohlichen Sicht auf das Ereignis zu gelangen. So stellt das ,,nicht
(mehr) arbeiten konnen®, eine Abmilderung im Vergleich zu ,,nicht arbeiten wol-
len®, ,,arbeitet nicht mehr* und ,,ist arbeitslos* dar. Dariiber hinaus handelt es sich
bei diesen ,,Zusitzen um Accounts, d. h. Handlungserkldrungen, Rechenschaftsbe-
richte, eine Deutung und Erkldrung, die Akteure von ihrem Handeln geben (vgl.
Orbuch 1997, 455ft.). Narrativ verfasst dienen sie Orbuch (1997) zufolge der Ori-
entierung in der Umwelt und der Bewiltigung emotional schwieriger Ereignisse.

Die Bewiltigungsstrategien ,,sich in Nebenjobs selber etwas hinzu zu verdie-
nen*’ verweisen auf ein sozialokonomisches und auf ein instrumentel-
les/problemzentriertes Coping. Auch die Strategie der Situationsakzeptanz bis hin
zur Situationsanpassung (damit klarkommen, sich auf die Situation einstellen, z. B.

6 Jakob, Justin.
7 Justin, Isabell.
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durch Verzicht)® kann als ein aktives Coping auf Einstellungsebene oder als eine
konstruktive Adaptation an Arbeitslosigkeit gewertet werden. Hierzu kann auch
Justins Strategie ,,sein Gliick in anderen Dingen zu suchen® gezihlt werden.

Die Situation auszuhalten, mit den Folgen zu leben, Demiitigungen iiber sich
ergehen zu lassen, wie es bei André der Fall zu sein scheint, ist hingegen eher eine
passive Bewiltigungsstrategie oder eine resignative Adaption an Arbeitslosigkeit.

Auch die bei Bettina festzustellende Verdringung bzw. Abschottung nach dem
Motto ,,Es geht niemanden etwas an, dass meine Mutter arbeitslos ist* kann als eine
Bewiltigungsstrategie auf Einstellungsebene und als ein emotionsorientiertes
Coping gewertet werden. Indem das belastende Ereignis ignoriert wird, versucht
Bettina das emotionale Gleichgewicht wieder herzustellen.

Lisa schlielich ist in emotionaler Hinsicht von der Arbeitslosigkeit ihres Vaters
derart iiberwiltigt, dass sie im Sinne eines emotionsorientierten Copings in
Empathiebetroffenheit fliichtet.

Neben einer Tatsachenbetroffenheit erleben die genannten Hauptschiiler aulerdem
eine Unsicherheitsbetroffenheit. Auch diese miissen sie bewiltigen.

In unterschiedlicher Auspridgung konnte eine solche Unsicherheitsbetroffenheit
bei insgesamt 22 Schiilern des 24 Fille starken Samples auf der Basis verbaler In-
formationen rekonstruiert werden. Entsprechend widmet sich die nachfolgende
Analyse diesem zentralen Phanomen.

8.2 UNSICHERHEITSBETROFFENHEIT

Ausgehend von der eher weiten Forschungsfrage Welche Vorstellungen haben
Hauptschiiler von Arbeit und Arbeitslosigkeit kristallisierte sich im Rahmen der
Auswertung, insbesondere dem offenen Kodieren, die sogenannte ,,Unsicherheits-
betroffenheit* als ein zentrales Phdnomen heraus.

Da die Kategorie bzw. der ,,Emotionsmix* Betroffenheit bereits in den Kapiteln 3.4
und 4.3 definiert wurde, richtet sich die Aufmerksamkeit an dieser Stelle auf den
ersten Teil des Konstrukts ,,Unsicherheitsbetroffenheit”, auf die Unsicherheit selbst.

Mit Mohlenkamp (1975) kann unterschieden werden zwischen einer kognitiven
Unsicherheit (uncertainty) und einer Lebensunsicherheit (unsecurity). Letztere be-
zieht sich ,,auf historisch-gesellschaftliche Phinomene, z. B. Arbeitsplatzunsicher-
heit, Leistungs- und Konkurrenzdruck® (Mdohlenkamp 1975, 66) und reprisentiert
insofern den soziologischen Aspekt. Auf diese damit angesprochene 6konomisch

8  Justin, Isabell.
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und ,,gesellschaftsstrukturell bedingte soziale Unsicherheit* (Scherr 2010a, 25) fo-
kussiert auch das vorliegende Forschungsprojekt. Liebsch zufolge hat diese Art der
Unsicherheit ,,eine objektive, strukturelle Seite wie auch subjektive, relative Kom-
ponenten* (Liebsch 2007, 49), weswegen ,nicht alle gleichermafen von
,Unsicherheit* betroffen* (ebd.) seien.

Unsicherheitsbetroffenheit wird somit das Phianomen genannt, das entsteht, wenn
beispielsweise die intervenierende Bedingung Hauptschiiler/Hauptschiilerin mit der
ursidchlichen Bedingung (vermutete bzw. unterstellte) Rekrutierungspraxis der
Beschdiftiger: ,,Hauptschulabsolventen werden nicht eingestellt“ — als Ursache fiir
Arbeitslosigkeit — (kognitiv) in Verbindung gebracht wird. Wird infolge dieser
kognitiv ernsthaften Reprisentation des Sachverhalts Arbeitslosigkeit die eigene
zukiinftige Situation als bedrohlich und die Bewiltigungsmoglichkeiten als unsicher
eingeschitzt, erlebt der Schiiler/die Schiilerin Furcht. Flieen die Zukunftsvorstel-
lung und entsprechende Wiinsche sowie eine positive Arbeitsorientierung mit ein,
wird z. B. der Rollenverlust bei/durch Arbeitslosigkeit oder ganz generell das Ab-
weichen von der normativen Sicherheitserwartung befiirchtet, dann verbinden sich
die Emotionen Furcht und Kummer. Dariiber hinaus sind weitere Emotionen denk-
bar.

8.2.1 Rekonstruktion der Unsicherheitsbetroffenheit®

In den Interviews wurde Unsicherheitsbetroffenheit auf der Basis verbaler Informa-
tionen rekonstruiert. Der folgende kodierte Auszug aus dem Interview'® mit der 14-
jahrigen Hauptschiilerin Melek, soll dies veranschaulichen:

I (00:06:14): Wie kommt das denn, dass manche zwar Arbeit suchen, aber

keine finden?

M (00:06:20): Ja, manchmal (1) die Firmn, die &h (1) der Chef sagt meis-
tens, ja, Sie ham- manchmal ham ja viele Hauptabschluss ? Und die meistn
sagn ja, wir nehmn eigntlich keine Hauptschiiler an, die- is einfach- (1) das

schaffn sie bestimmt nich, die sind vielleicht nich (1) ja, im Gehirn sind

sie vielleicht nich so schlau filir dieses Thema und schaffn das nich ? (1)

und das is ja auch doof. (2) (schnalzt) Weil manche denkn, sehn nich richtig

9  Zur Rekonstruktion und Analyse der Unsicherheitsbetroffenheit in den Schiilervorstel-
lungen wurde das Kodierparadigma von Strauss (1998) verwendet (siehe hierzu Kapitel
6).

10 Zum besseren Verstindnis des Interviewauszugs siehe Transkribiersystem im Anhang.
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in den Menschn, was er wirklich kann. (1) Man sollte dimmer versuchn,
auszuprobiern und versuchn lEEEE- Was er machn kann und so. (2) Also (.)
derjenige sollte auch schon zeign, was er drauf hat. Was er machn kann. (1)
Und nicht aufgebn. (2) Man muss sich auch ganz schén intressieren dafir,
Fragn stelln, dies und das und [unverst. ?damit der genau sieht?]. Aber die
meistn sagn ja, Hauptschule, nich so gu:t, ich glaub ich nehm dich nicht an.
(1) Das find ich doof eigntlich. (1) Ja meistns sagn sie das ja. (1) Deswegn

hoff ich auch, dass ich n Realabschluss habe. (lacht) (2)

Als ursédchliche Bedingung fiir das Phédnomen Arbeitslosigkeit nennt Melek die
Rekrutierungspraxis der Arbeitgeber, Hauptschiiler in der Regel nicht einzustellen.
Damit werden Hauptschiiler bzw. Hauptschulabsolventen zur Risikogruppe degra-
diert. Ursdchlich bedingt sieht Melek dies in der Unterstellung kognitiver Defizite.
Arbeitgeber glaubten, Hauptschiiler seien kognitiv nicht dazu in der Lage, die Ar-
beit zu bewiltigen. Aulerdem nimmt Melek an, dass Beschiftiger die Hauptschule
fiir keine gute Schulform halten, weswegen die von ihr unterstellte bzw. vermutete
Rekrutierungspraxis auch ursichlich im geringen Ansehen der Hauptschule bedingt
ist. Ihr Urteil, diese Rekrutierungspraxis und die Annahme kognitive Defizite seien
doof*“ bzw. finde sie ,,doof eigentlich“, driickt einerseits Arger iiber Ungerechtig-
keit, Unverstindnis, Ausgeliefertsein aus, andererseits dient es dem Distanzaufbau
zu dieser Praxis und Annahme der Beschiftiger. Insofern kann das Urteil auch als
Bewiltigungsstrategie auf Einstellungsebene interpretiert werden. Als weitere
Handlungs- und interaktionale Strategien des ,,Betroffenen” nennt Melek ,,nicht
aufgeben® im Sinne eines (emotionsorientierten oder psychologischen) Copings auf
Einstellungsebene sowie die Bewiltigungsstrategie ,Interesse zeigen/bekunden®.
Letztere ist mit der erhofften Konsequenz verbunden, dass Arbeitgeber die Fahig-
keiten und das Interesse des Bewerbers (an-)erkennen und ihn einstellen, obwohl er
H~hur einen Hauptschulabschluss hat. Damit wird das , meistens sagen die
[Beschdftiger] ja, wir nehmen eigentlich keine Hauptschiiler an“ ausgeschopft.
Denn fast immer wird zwar auf diese Weise rekrutiert, d. h. Hauptschulabsolventen
werden so gut wie nie eingestellt, doch lassen das ,,meistens* und ,,eigentlich® Aus-
nahmen zu, in denen Beschiftiger Hauptschulabsolventen doch eingestellt haben.
Arbeitgebern selbst empfiehlt Melek die Handlungs- und interaktionale Strategie
Hauptschiiler nicht direkt auszusieben, sondern erst einmal ,,Probearbeiten* zu las-
sen und sich von den Qualitdten und Fihigkeiten zu iiberzeugen. Dies steht im Zu-
sammenhang mit Meleks Kritik an der Rekrutierungspraxis, die in ihren Augen ,,ein
,Ubersehen‘ von Fahigkeiten* bedeutet.

Als personliche bzw. individuelle Handlungs- und interaktionale Strategie im Um-
gang mit der Rekrutierungspraxis und ihrem erhohten Arbeitslosigkeitsrisiko kann
das ,,Hoffen auf Realschulabschluss® rekonstruiert werden. Dabei deutet der erste
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Teil dieser Bewiltigungsstrategie, das Hoffen, auf ein passives Coping hin. Mit
Realschulabschluss wird zwar ein eher aktives Coping genannt, doch beugt sie sich
damit gleichzeitig der kritisierten Rekrutierungspraxis und weicht der damit ver-
bundenen Fremdzuschreibung durch das System aus. Melek spricht auBerdem nicht
davon, dass sie hofft, den Realschulabschluss zu schaffen, zu machen oder zu be-
kommen, sondern davon, dass sie hofft, den Realschulabschluss zu ,,haben®. Damit
wird der Schulabschluss zu einem veriduBerlichten Gut, dessen Besitz offenbar nicht
von ihr selbst abhingt (= externe Kontrolliiberzeugung). Die Bewiltigungsstrategie
,,Hoffen auf Realschulabschluss* impliziert zudem die Konsequenz, damit die Ar-
beitsmarktchancen zu erhohen und eingestellt zu werden.

Als intervenierende Bedingung ist durchweg die Tatsache relevant, dass Melek
selbst Hauptschiilerin ist. So kann nur aufgrund dieser intervenierenden Bedingung
in Kombination mit den von Melek genannten ursidchlichen Bedingungen fiir Ar-
beitslosigkeit, die sie in ihrer Situation als Hauptschiilerin betreffen, von einer Un-
sicherheitsbetroffenheit die Rede sein.

Unsicherheitsbetroffenheit lasst sich auch aus zwei weiteren, zusammenhéngenden
Interviewsequenzen rekonstruieren:

I (00:22:59): Also machst du dir- machst du dir denn viele Gedanken {iber
Arbeit?
M (00:23:03): Eigntlich schon, manchmal, aber (2) ich werd manchmal ei-

fersiichtig, wenn die anderen richtig gute Notn habn, ach, ich werd bestimmt
nichts. Da werd ich dann einfach wiitend. Weil ich m&cht das auch gern habn,
ich kann einfach nich (.) sehn, dass die anderen besser sind als ich. Ich
mdchte auch gerne gut sein. Und zeign was ich hab, ich will einfach gute
Notn schreibn. Aber manchmal passierts nich, deswegn (1) Doch, ich mach mir
schon Gedankn, was ich spédter werdn méchte. (1) Was ich spater habn werde.
(1) Da macht sich natiirlich auch jeder Sorgn, aber (1) ich mach mir

eigntlich schon Gedankn. (2)

I (00:23:40): Und wie war das friher, als du noch jlinger warst?

M (00:23:43): [..] Aber-> Umso &lter ich werde, umso andere Menschn ich

seh, wie erfolgreich sie werdn (2) mach ich mir schon Gedankn, und wiird ichs

auch sagn, ich will auch so erfolgreich werdn. Ich will etwas zeign. (1)

Auch fir mich, aber ich will auch den anderen zeign, dass ich was gut kann.
(2) Vielleicht is bei mir schwerer, weil ich Kopftuch trage, ich weiB es
nich. Aber kann ja sein, ich weiB es nich. (2) Ich hoff, dass es kein Ei-

dass es kein Einfluss auf die anderen hat. Wenn ich mich irgendwo bewerbe
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und Kopftuch trage und dann (1) ja, eigntlich ziehn wir so was nicht auf ?
Ich hoffe, dass es nicht so ist. Halt (.) Gleichberechtigkeit. (2) Aber ich
denk nich, dass es der Fall is. (1) Ich muss mir einfach Mii- viel mehr Mihe
gebn ? (1) und wirklich sagn- schaffn die Notn und so verbessern. (1) Das
versuch ich au. (3) Vielleicht red ich etwas zu groB, aber (.) manchmal bin

ich auch faul und so. (1) Is ja bei jedem so. (4)

Auffillig ist die emotionale Grundierung in der zweiten Sequenz: Mehrfach verba-
lisiert Melek die sozial konstruierten Emotionen Neid und Wut. Bei beiden handelt
es sich um negative emotionale Zustinde als Reaktion auf den sozialen Vergleich
mit den Mitschiilern im Hinblick auf Schulleistungen (= ursédchliche Bedingung fiir
das Phéanomen ,,Neid*) und die damit zusammenhingende Selbstentmutigung (= ur-
sdchliche Bedingung fiir das Phdnomen ,,Wut®). Ihr Verlangen, ,.etwas zu bekom-
men, das ein anderer besitzt, obwohl es im Moment nicht erreichbar scheint* (Ul-
rich/Mayring 2003, 167) (= Neid), driickt sich auch in ihrem Besitzanspruch ,,ich
mocht das auch gern haben* sowie in ihren Aussagen ,,ich kann einfach nicht se-
hen, dass die anderen besser sind als ich* und ,,ich mochte auch gerne gut sein*
aus. Neid spielt auch in der dritten Sequenz eine Rolle, in der sie sich durch einen
sozialen Vergleich wieder mit anderen ins Verhéltnis setzt und die in ihren Augen
erfolgreichen Menschen um deren Erfolg beneidet.

Neben den Emotionen Neid und Wut taucht in der zweiten Sequenz am Ende
auBerdem die Emotion Sorge bzw. Furcht auf. Diese Emotion duflert Melek im Zu-
sammenhang mit ihrer verbalisierten Zukunftsvorstellung, die klar beruflich orien-
tiert und konkret auf (Privat-)Besitz ausgerichtet ist. Weil ihre Schulleistungen
nicht immer gut sind (= intervenierende Bedingung) ist nicht nur ihr Lebensentwurf
gefdhrdet. Auch kann sie so nicht ,,zeigen®, was sie ,,hat”. Doch hat dieses ,,Zeigen*
fiir Melek eine sehr starke Bedeutung. Das Verb zieht sich durch das gesamte Inter-
view, spielt auch in der dritten Sequenz eine Rolle, in der es heilit: ,, Ich will etwas
zeigen. “ Einerseits verfolgt sie dieses Ziel um ihrer selbst willen. Ein Riickbezug
auf ihre zu Beginn des Interviews geschilderte Zukunftsvorstellung ,,viel erreichen
wollen* und den in der dritten Sequenz geduBerten Wunsch ,,auch so erfolgreich*
zu werden wie diejenigen, die sie beneidet, wird hier auerdem deutlich. Denn auch
diese Ziele verfolgt sie, um ,,auch ein bisschen stolz*“ auf sich sein zu konnen, weil
sie ,,s0 viel geschafft“ hat. Andererseits mochte sie auch den anderen ,,zeigen*,
dass sie ,, was gut kann*. Angetrieben wird Melek somit von ihrem Bediirfnis nach
Achtung, d. h. nach Wertschitzung ihrer Person durch andere und durch sich selbst
(Selbstachtung). Es geht ihr um das Sehen und gesehen werden. Doch befiirchtet
sie, dass das Bediirfnis nach Achtung unbefriedigt bleiben konnte bzw. seine Be-
friedigung fiir sie schwerer zu realisieren ist, weil sie aufgrund ihres Kopftuches mit
Nachteilen in der Arbeitswelt rechnet (= ursidchliche Bedingung: Kopftuchtrigerin
und (vermutete bzw. unterstellte) Konvention bzw. Kleiderordnung: Kopftuchver-



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 8: SCHLUSSELKATEGORIE BETROFFENHEIT | 333

bot sowie die intervenierende Bedingung: kulturelle Herkunft). Als ursidchliche Be-
dingung fiir das Phinomen Arbeitslosigkeit impliziert dies Diskriminierung auf-
grund kultureller Herkunft bzw. aufgrund der Religion. Mit Unsicherheitsbetroffen-
heit hat Melek somit nicht nur wegen ihres Hauptschulbesuches und der Erfahrung,
dass ihre Schulleistungen nicht immer so gut sind, zu kimpfen. Auch ihr kultureller
Hintergrund (= intervenierende Bedingung) erzeugt in Kombination mit der An-
nahme, dass man aufgrund des Kopftuches eventuell mit Nachteilen im Bewer-
bungsprozess rechnen muss (= ursédchliche Bedingung), Unsicherheitsbetroffenheit.
Als personliche bzw. individuelle Handlungs- und interaktionale Strategie taucht in
dem Zusammenhang das ,Hoffen auf Gleichberechtigung® auf. Diese Bewiilti-
gungsstrategie ist nicht nur passiv; offenbar resultiert sie auch aus externen Kont-
rolliiberzeugungen. Dariiber hinaus wird sie durch Meleks Aussage ,,Aber ich denk
nicht, dass es der Fall is.” zur Sinnlosigkeit degradiert, weswegen direkt im An-
schluss als aktive Bewiltigungsstrategien ,,Bemiithung* und die ,,Verbesserung der
Schulleistungen* genannt werden. Damit kehren sich die externen Kontrolliiber-
zeugungen zwar in interne um. Weil die Verbesserung der Noten von Melek als
Bewiltigungsstrategie gewihlt wird, um ihrem Diskriminierungsrisiko aufgrund des
Kopftuches zu entgehen, ist Melek aber auch abhingig von der Zertifizierung bzw.
Bewertung der Schulleistungen durch andere. Die in den Noten verduBerlichte
Fremdzuschreibung symbolisiert auBerdem den Erfolg oder Misserfolg.

SchlieBlich legitimiert Melek in ihrer letzten Aussage ,,aber manchmal bin ich
auch faul und so. Ist ja bei jedem so.*, dass sie keine Ausnahme ist und setzt sich
zum wiederholten Male mit anderen ins Verhéltnis.

8.2.1.1 Urséachliche und intervenierende Bedingungen

fir das Phdnomen Unsicherheitsbetroffenheit
Anhand der drei kodierten Sequenzen aus dem Interview mit der 14-jdhrigen
Hauptschiilerin Melek wurde die Rekonstruktion der Unsicherheitsbetroffenheit
exemplarisch nachvollzogen. Auf diese Weise konnte bei vier weiteren Middchen
und sechs Jungen Unsicherheitsbetroffenheit vor allem aufgrund der intervenieren-
den Bedingung ,,Hauptschiiler/Hauptschiilerin®“ und der ursdchlichen Bedingung
,.schlechte Arbeitsmarktchancen fiir Hauptschulabsolventen rekonstruiert werden.
Die Ergebnisse des axialen Kodierens, dieser hinsichtlich des zentralen Phinomens
Unsicherheitsbetroffenheit weitgehend homogenen Fille, werden im Folgenden
dargestellt.

Als eine ursidchliche Bedingung fiir das Phanomen Unsicherheitsbetroffenheit er-
weist sich die bereits beim oben geschilderten Fall auftauchende Kategorie ,,Rekru-
tierungspraxis der Beschiftiger. Explizit verbalisiert wird diese von Damir, Alex,
Sandro, Melek, Isabell und Anna. Implizit spielt sie auch bei Tom, Achmet, Gustav,
Larina und Alexandra eine Rolle, die den Hauptschulabschluss oder -besuch als Ar-
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beitslosigkeitsrisiko betrachten, sei es, weil dieser Abschluss bzw. diese Schulform
eine Entwertung erfahren hat'', mit der Folge seiner schwierigen Verwertbarkeit auf
dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt (was wiederum auf die ,,Rekrutierungspraxis
der Beschiftiger* verweist)'>. Oder sei es, weil Hauptschulabsolventen durch besser
Qualifizierte (Realschulabsolventen oder Abiturienten) verdringt werden',

Diese ursédchlichen Bedingungen konnen nur in Kombination mit der Tatsache,
dass diese Schiiler eine Hauptschule besuchen (= intervenierende Bedingung) zur
Unsicherheitsbetroffenheit fiihren.

Wie bereits der Fall Melek zeigt, existieren neben den genannten ursidchlichen Be-
dingungen, die alle auf die Situation Hauptschule/Hauptschulabschluss ausgerichtet
sind, oft weitere Ursachen — im Fall Melek das Kopftuchverbot —, die in Kombina-
tion mit intervenierenden Bedingungen, z. B. der kulturellen Herkunft, zu Un-
sicherheitsbetroffenheit fithren bzw. diese verstirken konnen. Beispielsweise fiihrt
zum untersuchten Phidnomen bei Gustav, der vor zwei Jahren mit seinen Eltern aus
Georgien nach Deutschland kam (= intervenierende Bedingung), die Vorstellung,
dass die Hauptschule keine gute (Aus-)Bildung bedeutet (= ursidchliche Bedingung
1), dass man aber ohne eine gute (Aus-)Bildung keinen Ausbildungsplatz bekommt,
wobei eine Ausbildung eine notwendige Voraussetzung ist, um in Deutschland Ar-
beit zu finden (= ursédchliche Bedingung 2). Denn im Gegensatz zu Georgien sei es
in Deutschland ,,nich so besonders leicht, Arbeit zu finden* ,,wegen Ausbildung
und so weiter. So brauche man in Deutschland Zeugnisse und ,,mindestens eine
Ausbildung, um Arbeit zu finden*. Arbeit wiederum wird als zwingende Notwen-
digkeit erlebt, ,,weil wenn ich jetzt nicht ne Arbeit bekomme, dann bleib ich auch
arbeitslos, und dann kannst du nur auf der Straf3e leben . Entsprechend seiner Vor-
stellung stellt Gustav an den Anfang seiner Argumentation eine ,,wenn-dann®-
Bedingung: Wenn er eine gute (Aus-)Bildung14 erhilt, die ein Studium sowohl er-
moglicht als auch einschliet, dann wird er ,,vielleicht* ein ,,schones*, , besseres*
Leben, Reichtum, ,,ein gutes Haus“ haben. Andernfalls, also infolge einer schlech-
ten (Aus-)Bildung, d. h. kein Studium, stattdessen ,,nur* Hauptschulabschluss, dro-
he ,,vielleicht“ ein Leben (und Sterben) auf der Strafle — also Arbeitslosigkeit, Ar-
mut und Obdachlosigkeit. Aufgrund seiner ,,doppelten* Unsicherheitsbetroffenheit
(ursédchliche Bedingung 1 = Hauptschule, die keine gute (Aus-)Bildung ermoglicht
und die Chancen auf eine (Berufs-)Ausbildung verringert, welche aber in Deutsch-
land im Vergleich zu Georgien Voraussetzung ist, um Arbeit zu bekommen = ur-

11 Tom, Sandro, Gustav, Damir; Melek.
12 Sandro, (Gustav); Larina, Isabell, Alexandra.
13 Achmet, Damir; Anna, Larina, Isabell.

14 Der Hauptschulabschluss ist in Gustavs Augen keine gute (Aus-)Bildung.
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sdchliche Bedingung 2) spricht Gustav im Priteritum von seinem Berufswunsch:
»ich wollte Elektriker werden . Dabei verstiarken Gustavs Eltern, mit denen er iiber
das Thema Arbeit spricht, seine Furcht durch ihre ,,Angstmotivation®: , Wenn du
keine normale Noten hast, schaffst du auch nicht dann solche Arbeit [Elektriker] zu
bekommen “ (Gustav, Zeile 336ff.).

Die hiermit erzeugte Problemindividualisierung und der in der genannten Be-
wiltigungsstrategie ,,normale Noten implizierte Verweis auf interne Kontrolliiber-
zeugungen, verankern die Schuld eines moglichen Versagens in der Person Gustav.
Wenn er sich nicht genug bemiiht, muss er mit der Folge leben, keine Arbeit (bzw.
keinen Ausbildungsplatz im Wunschberuf Elektriker) zu bekommen, um dann ent-
weder dauerhaft arbeitslos zu sein, kein Geld zu haben, kein ,,schones® und ,,besse-
res* Leben leben zu konnen, stattdessen auf der Straf3e zu landen und dort zu ster-
ben. Oder im Sinne einer Bewiltigungsstrategie bzw. eines akkomodativen Bewil-
tigungsmechanismus® auf ,,irgendeine andere Arbeit*, die vielleicht keinen Spaf}
macht, angewiesen zu sein, um etwas zu verdienen. Die beiden ursichlichen Bedin-
gungen fiir Gustavs Unsicherheitsbetroffenheit sind somit inhaltlich verkniipft bzw.
aufeinander bezogen.

Zum untersuchten Phidnomen fiihren bei Tom sogar sechs zusammenhingende, ur-
sdchliche Bedingungen fiir Arbeitslosigkeit, die ihn personlich betreffen: Tom hat
zum einen die Vorstellung, dass , die schulische Voraussetzung, so wie Haupt-
schulabschluss [.] ja auch nich mehr so gut“ (Hauptschulabschluss = ursédchliche
Bedingung 1) sei und man wegen eines ,,zu schlechten Abschluss[es]“ abgelehnt
bzw. nicht eingestellt werde (schlechter Schulabschluss = ursdchliche Bedingung
2). Als intervenierende Bedingungen kommen hinzu, dass Tom eine Hauptschule
besucht und ihm erst relativ spét, wenn auch, , Gottseidank*, nicht zu spit, klar
geworden sei, dass er seine Noten verbessern miisse. Ihm sei klar geworden, dass er
mit schlechten Noten im Leben nicht weiterkomme. Seiner Unsicherheitsbetroffen-
heit begegnet er auch, indem er ,,versucht®, , das hinzukriegen, also so gut wie mog-
lich*. In dieser Bewiltigungsstrategie wird eine interne Kontrolliiberzeugung deut-
lich. Dariiber hinaus verweist er auch auf gesellschaftliche Bewiltigungsstrategien:
Fiir Berufe, fiir die man eigentlich einen Realschulabschluss briuchte, konnte man
Bewerbern mit gutem Hauptschulabschluss die Chance geben (= gesellschaftliche
Bewiltigungsstrategie), die Ausbildung zu machen und parallel den Realschulab-
schluss (= individuelle Bewiltigungsstrategie) zu erwerben.

Wihrend Tom optimistisch ist, dass man selbst mit einem schlechten Schulab-
schluss (oder einem Hauptschulabschluss) noch ,,mehrere Chancen hat, werde es
ohne Abschluss allerdings ,,schwierig“. Tom hat die Vorstellung, dass man ohne
Schulabschluss sehr geringe Chancen auf dem Arbeitsmarkt hat (= urséchliche Be-
dingung 3). Auch ein Ausbildungsabbruch betrachtet er als Risiko (= ursédchliche
Bedingung 4): Dies konne dazu fiihren, ,,dass der Arbeitgeber ihn nicht annimmt“.
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Entsprechend hat die Betonung in seiner Zukunftsvorstellung, dass er mit 30 eine
Ausbildung ,fertig gemacht*, also abgeschlossen und nicht abgebrochen haben
werde, ihre Ursache darin, dass er eine abgebrochene Ausbildung als ursédchliche
Bedingung fiir Arbeitslosigkeit ansieht. Damit verbunden ist seine Angst keinen
Ausbildungsplatz als Tischler zu bekommen, also ausbildungslos zu bleiben (= ur-
sdchliche Bedingung 5). Dies ist wahrscheinlich verbunden mit der Angst einen al-
ternativen Beruf erlernen zu miissen, der ihm keinen Spafl macht, was das Risiko
auf individuell verschuldete Arbeitslosigkeit wiederum erhéhen wiirde.

Die Ausbildung zum Tischler entspricht seiner Vorstellung von einer ,, verniingf-
tigen* Ausbildung. Weil die Tischlerarbeit im Vergleich zur Titigkeit eines Zim-
merers ,,viel feiner® sei, zieht er diese holzverarbeitende Titigkeit vor. Entspre-
chend argumentiert Tom mit der Dimension ,,Anspruchsniveau* und der individuel-
len Komponente. Auch verspricht er sich von seiner Berufswahlentscheidung
»Spaf3 an der Arbeit“ und insofern einen Selbstschutz vor Arbeitslosigkeit, denn als
weitere ursédchliche Bedingungen (6) fiir Arbeitslosigkeit nimmt er ,, keinen Bock zu
arbeiten* und , keinen Spafs an der Arbeit“ an. Dementsprechend viel Bedeutung
misst er seinem Berufswunsch bei (= intervenierende Bedingung).

Die hieraus resultierende Unsicherheitsbetroffenheit wird u. a. darin deutlich,
dass er sich Gedanken ,,iiber den Schulabschluss und iiber die Ausbildung “ macht,
,wie das da so weitergeht*, ob er einen Ausbildungsplatze bekomme, das sei ,,na-
tiirlich schwer, so im Holzbereich*. Zwar betreffe ihn Arbeitslosigkeit ,,so gut wie
gar nicht“, weil er ,,ja eigentlich reichlich* arbeite, doch mache er sich seit er
zwolf sei, d. h. seit er die weiterfithrende Schule besuche, schon ein paar Gedanken
tiber Arbeitslosigkeit, ,, weil wenn ich hinterher nich so ne gute Ausbildung hinkrie-
ge oder keinen Beruf kriege, dann is ja auch so Arbeitslosigkeit dabei*.

Auch bei Achmet resultiert das Phidnomen Unsicherheitsbetroffenheit aus drei in-
tervenierenden und zwei ursdchlichen Bedingungen, die sehr stark mit seiner Ar-
beits- und Familienorientierung, insbesondere seiner Rollenerwartung, verbunden
sind: Achmet hat in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit vor allem die Bedeutung
fiir die Familie im Auge. Familie ist die zentrale Kategorie. Das zeigt sich auch in
seiner Schilderung der Folgen von Arbeitslosigkeit. Diesbeziiglich hat er nicht nur
die Folgen fiir die Familie im Sinn. Auflerdem sieht er eine ménnliche Person als
Ernédhrer und Versorger der Familie, der bei Arbeitslosigkeit versagt hat, mit der
Folge, seiner Familie keine teuren Sachen mehr kaufen zu konnen. Achmet nimmt
an, dass der arbeitslose Mann deshalb vielleicht von seiner Frau verlassen wird,
,weil der nich so viel mehr Geld dh nach Hause bringt“. Damit argumentiert Ach-
met nicht nur mit den Dimensionen ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation* und
den ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit”, sondern zeigt auch eine sehr geschlech-
terstereotype Orientierung. Gleichzeitig sieht Achmet sich selbst einem starken ,,si-
tuativen Arbeitsdruck/Druckmotivation ausgesetzt, wobei auch die ,,Belastungen



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

KAPITEL 8: SCHLUSSELKATEGORIE BETROFFENHEIT | 337

durch Arbeitslosigkeit* eine Rolle spielen. Er wolle nicht arbeitslos sein, er wolle
eine Arbeit haben, Arbeit sei fiir ihn ,,sehr wichtig“, weil er eine Familie griinden
(konkrete private Lebensgestaltung: zwei Kinder, eine Frau, ein Haus) und ein
,, verniinftiges Leben‘ haben wolle. Hierunter versteht er nicht nur Familie als pri-
vate Lebensform, sondern auch einen gewissen Lebensstandard. So will er ,,nich so
arm leben“, sich auch etwas teurere ,,Sachen leisten“ konnen. Sein stirkstes Ar-
beitsmotiv ist jedoch die Familie. So will er nicht nur fiir seine Kinder und seine
Frau, sondern ,,allgemein“ fiir seine Familie sorgen, d. h. auch seine , Mutter und
so“ , reinbeziehen“. Um dieser Rolle entsprechen zu konnen, braucht er ,, eine gute
Arbeit“. Diese Rollenerwartung wird auflerdem zur intervenierenden Bedingung
hinsichtlich der Unsicherheitsbetroffenheit. Diese intervenierende Bedingung
scheint von einer weiteren intervenierenden Bedingung tangiert zu sein: Achmets
Migrations- und kulturellem Hintergrund (beide Eltern in der Tiirkei geboren; Tiir-
kisch als Muttersprache).

Urséchlich bedingt ist die Unsicherheitsbetroffenheit auBlerdem durch seine
Vorstellung, dass Arbeitslose ohne oder ,,nur*“ mit Hauptschulabschluss mit Ar-
beitslosen, die einen Realschulabschluss haben um Arbeitsplidtze konkurrieren.
Hiermit im Zusammenhang steht die Vorstellung, dass insbesondere Menschen oh-
ne Abschluss oder ,,nur* mit einem Hauptschulabschluss arbeitslos sind. Es gebe
aber vielleicht auch unter denjenigen mit Realschulabschluss Arbeitslose. Dadurch
werde die Suche nach der Arbeit, ,,die man will“ bedeutend schwieriger, ,, weil die
wollen wahrscheinlich alle die gleiche“. Diese ursidchliche Bedingung ist im Zu-
sammenhang mit der intervenierenden Bedingung, dass Achmet selbst die Haupt-
schule besucht, zu sehen.

8.2.1.2 Erklarungsversuche des eigenen Arbeitslosigkeitsrisikos
Neben der Verwobenheit ursédchlicher und intervenierender Bedingungen fallen da-
hinter stehende Erkldarungsversuche durch die Schiiler ins Auge.

So vermutet beispielsweise Melek hinter der Rekrutierungspraxis Hauptschul-
absolventen von vornherein abzulehnen, die (irrtimliche) Annahme der
Beschiftiger, Hauptschiiler wéren den Arbeitsinhalten kognitiv nicht gewachsen.

Damir fiihrt die Rekrutierungspraxis auf die Signalwirkung der Hauptschule zu-
riick. So hafte einem das Stigma ,,Hauptschiiler weiterhin an, wenn man den Real-
schulabschluss auf der Hauptschule erworben habe. Indirekt argumentiert auch
Larina mit der Signaling-Theorie: ,, Es ist schwer Arbeit zu finden*, weil, , nicht
viele Firmen nehmen einen bzw. , nicht jeder nimmt einen*, weil darauf geachtet
werde, ,,auf welcher Schule man war, welchen Abschluss“ man habe. Daraus resul-
tiert die Einschitzung bzw. das Statement: ,,Also wir Hauptschiiler, wir habens ei-
gentlich schlecht* sowie ,,also Hauptschiiler haben nich gute Chancen*.

Alex vermutet, dhnlich wie Melek, dass die Beschiftiger deshalb u. a. auf Noten
achten, weil sie von den Noten auf die Arbeitsleistung schlieen: ,, wenn er gute No-
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ten hat, dann muss er fleiffig sein und so denken die “. Mit dem ,,so0 denken die dis-
tanziert sich Alex von der vermuteten Denkweise der Beschiftiger. Alex ist der
Meinung, dass man auch gut arbeiten konnen muss und dass schlechte Schiiler
handwerklich durchaus sehr ,, begabt“ sein und ,, gut arbeiten konnen “.

Anna liefert eine sehr umfassende Erkldarung, warum man heute im Vergleich zu
frither mit einem Hauptschulabschluss nur ,,sehr wenig“ Arbeitsplitze , kriegen
kann (siehe hierzu auch Kapitel 7). Sie verweist zum einen darauf, dass es heute
,sehr viele verschiedene[.] Schulabschliisse[.]“ gebe, dass Beschiftiger heute
,Strenger“ seien als frither und dass man heute fiir ,,fast alles Abitur oder so was “
brauche. Letzteres begriindet sie damit, dass Abiturienten vielleicht ,,mehr Arbeits-
leistung bringen konnen als welche, die einen Hauptschulabschluss haben oder so
was*“. Etwas spidter vermutet sie, dass ,sie“ (die Arbeitgeber) heute vielleicht
,mehr Leistung haben* wollen als frither. Argumentiert wird auf3erdem mit der his-
torischen Dimension. Diese bringt sie in Zusammenhang damit, dass frither mehr
gearbeitet wurde und Deutschland frither ,,mehr Geld* hatte. Auch hitten ,,sie*
frither |, richtig viele Arbeiter gehabt. Heute wiirden ,,sie“ (die Arbeitgeber) hin-
gegen ,nur noch gute“ (=Abiturienten) ,nehmen“, weil Abiturienten , besser
rechnen, Englisch reden konnen. Dies sei in manchen Berufen auch von Vorteil.
Andere hingegen, ihre Eltern z. B., konnten ,,fast gar nicht“ Englisch sprechen,
weil man dies frither ,,ja auch nicht gelernt habe. Es sei damals nicht notwendig
gewesen, weil ,,fast nur Deutsche” in Deutschland gelebt hitten. Heute seien
Fremdsprachenkenntnisse notwendig, weil ,,viele Ausldnder* in Deutschland leb-
ten, die ,,auch kein Deutsch konnen“. Gegen Ende des Interviews duflert sie im Zu-
sammenhang mit dem Impulswort ,,Bildung® auerdem die Vermutung, ,,dass viele
Leute nur noch Leute mit Bildung nehmen, halt die viel wissen und so. Und die Leu-
te, die ein bisschen weniger wissen, ja keine Arbeit haben“. Diese Rekrutierungs-
praxis begriindet sie damit, dass manche vielleicht ,,nur* an den ,,Ruf von ner Fir-
ma “ denken, dass der ,, gut bleibt .

Wihrend manche Schiiler sich aktiv um Erkldrungen fiir Rekrutierungspraxis und
Entwertung des Hauptschulabschlusses bemiihen, zum Teil zur Entlastung Schuldi-
ge suchen, stellen die Vorstellungen manch anderer Schiiler offenbar keine Erkla-
rungen bereit. So hat beispielsweise Alexandra zwar die Vorstellung, dass es auf-
grund ihres Hauptschulbesuches sogar schwer werde , wenigstens irgendeine Ar-
beit* zu finden, doch enthilt diese Vorstellung augenscheinlich keine zufriedenstel-
lende oder gar entlastende Erkldrung, warum dies so ist. Bewiltigt wird die hier-
durch entstehende Unsicherheitsbetroffenheit allerdings u. a. kollektiv mithilfe ei-
nes psychologischen Copings, indem sie mit ihren Freunden iiber das schlechte
Image der Hauptschule und die damit verbundene schwierige Arbeitsmarktsituation
spricht.
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Auch verweist insbesondere Annas Erkldrungsversuch auf eine fachdidaktische
Herausforderung, zumal eine solche Erkldrung nicht zuletzt Ressentiments gegen-
iber Minderheiten schiiren kann.

8.2.1.3 Unsicherheitsbetroffenheit im Zusammenhang
mit der Arbeitsorientierung

Das Phianomen Unsicherheitsbetroffenheit ist nicht nur durch ursichliche und inter-
venierende Bedingungen sowie den Kontext beeinflusst. Mit Bezug auf Heinemann
und die Attributionstheoretiker Heider und Weiner wird angenommen, dass fiir sei-
ne Auspriagung dariiber hinaus die Arbeitsorientierung des jeweiligen Falles, seine
Vorstellungen zu Arbeitslosigkeit in Bezug auf Ursachen, Folgen und Bewdlti-
gungsmoglichkeiten sowie seine Zukunftsvorstellungen (Wiinsche und Erwartun-
gen) relevant sind.

Lebensentwiirfe und Arbeitslosigkeitsvorstellungen der Jugendlichen wurden be-
reits in Kapitel 7 thematisiert. Nachfolgend werden die elf aufgrund ihrer Homoge-
nitit in Bezug auf die Unsicherheitsbetroffenheit und ihre Ursachen theoretisch
ausgewdhlten Fille in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann
(1978) (siehe Kapitel 3.1) eingeordnet. Die Zuordnung der Schiiler zu den fiinf Hal-
tungstypen, die Heinemann (1978, 49f.) auf der Basis der sich iiberlagernden vier
Dimensionen der Arbeitsorientierung und der drei Komponenten der einzelnen Di-
mensionen entwickelte, ermoglicht weitere Aussagen hinsichtlich der Unsicher-
heitsbetroffenheit dieser Schiiler. Denn Heinemann (1978, 42) zufolge entscheiden
Einstellungen, Werthaltungen, Erwartungen in Bezug auf Arbeit und Beruf einer-
seits dariiber, ob Leistungen und Funktionen von Arbeit fiir den Einzelnen bedeut-
sam sind und zu Arbeitsmotiven werden. Andererseits beeinflusst die Arbeitsorien-
tierung Ursachen und Wirkungen des Arbeitsplatzverlustes (vgl. Heinemann 1978,
42).

Die Zuordnung der Schiiler zu den fiinf Haltungstypen ergibt, dass alle sechs im
Sinne des minimalen Vergleichs theoretisch ausgewihlten Jungen' eine eher in-
strumentell-6konomische Handlungsorientierung aufweisen. Sie betrachten Arbeit
vor allem als ,,Moglichkeit des Geldverdienens® (ebd., 50) und als ,,Mdglichkeit der
Verwirklichung auBerberuflicher Wiinsche und Ziele* (ebd., 52). Auch ist ihre Be-
ziehung zur Arbeit eher zweckrational und instrumentell und durch eine stark aus-
geprigte Trennung von Arbeit und Freizeit gekennzeichnet. Ferner sind ihre beruf-
lichen Werterwartungen auf ein hohes Einkommen und ihre Anspriiche auf einen
sicheren Arbeitsplatz gerichtet. Die wirtschaftliche Abhéngigkeit und die in der Ar-

15 Damir, Gustav, Sandro, Alex, Tom, Achmet.
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beitslosigkeit befiirchteten Einkommensverluste erzeugen bei ihnen einen beson-
ders starken Arbeitsdruck (vgl. ebd., 50f.).

Somit kénnen alle sechs Jungen in der Tendenz dem ersten Haltungstypen zu-
geordnet werden. Allerdings ist diese Zuordnung bei keinem eindeutig und aus-
schlieBlich. So tendieren vier'® der sechs Jungen auch noch zum zweiten Haltungs-
typen, einer'’ zum fiinften und ein anderer'® leicht zum dritten. Nachfolgende Bei-
spiele sollen dies verdeutlichen:

Alex‘ konkrete Benennung des Berufswunsches zu Beginn und sein wiederholter
Verweis auf den Faktor ,,Spall* sowie darauf, dass er sich eine ,(feste Arbeit*
wiinscht und Arbeitsbedingungen wie lange Arbeitszeiten, Nachtdienst und
gesundheitsgefiahrdende Tidtigkeiten vermeiden mochte, deuten auf eine intrinsische
Wertorientierung, die Dimensionen ,,Anspruchsniveau* und ,,berufliche Werterwar-
tung/Zugmotivation* sowie auf die individuelle und die konomische Komponente
der Arbeitsorientierung hin. Insbesondere wird mit ,,eigentlich muss auch Arbeit
Spaf3 machen“ auf eine ,,berufliche Werterwartung/Zugmotivation* sowie ein ,,An-
spruchsniveau verwiesen. Mit ,,die Arbeit soll Spaf machen* formuliert Alex au-
erdem eindeutig eine Forderung im Sinne einer solchen ,,beruflichen Werterwar-
tung/Zugmotivation* sowie eines ,,Anspruchsniveaus®. Fiir ihn hitte Arbeit keinen
Sinn, wenn sie keinen Spafl macht. Sie wire dann langweilig. Trotz dieser Hinwen-
dung zur intrinsischen Wertorientierung dominiert letztlich die extrinsische Wert-
orientierung. Die 6konomische Komponente und die Dimension ,,berufliche Wert-
erwartung/Zugmotivation erscheinen hinsichtlich der Arbeitsorientierung als sehr
bedeutsam. Arbeit bedeutet Einkommen. Geld ist notwendig um zu leben. Es ist das
zentrale Element. ,,Kein Geld*“ ist auerdem fiir Alex die zentrale Folge von Ar-
beitslosigkeit, mit der Konsequenz, nicht konsumieren zu kénnen. Auch kann dann
die Verantwortung fiir die Familie nicht erfiillt und somit die Familie nicht ernihrt
werden. Entsprechend deutet dies auf einen ,situativen Arbeitsdruck/Druck-
motivation* sowie auf eine Argumentation mit der Dimension ,,Belastungen durch
Arbeitslosigkeit” und der 6konomischen Komponente an. Ebenso wird mit der Vor-
stellung Arbeitslose ,,sitzen den ganzen Tag zuhause rum* die raum-zeitliche
Strukturierungsleistung der Arbeit angesprochen, die in der Arbeitslosigkeit weg-
fillt: Demnach bedeutet Arbeitslosigkeit ,,Einbufle eines die Zeit strukturierenden
Elements, sie fiihrt in Abwechslungs- und Kontrastarmut und damit in eine Einto-
nigkeit des Tagesablaufes® (Heinemann 1978, 17). Aulerdem wird mit dieser Vor-
stellung Passivitit auf Seiten der Betroffenen angenommen und eine Handlungs-

16 Damir, Gustav, Alex, Tom.
17 Achmet.
18 Sandro.
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ohnmacht unterstellt. Diese Passivitit resultiert fiir Alex auch daraus, dass man als
Hartz IV-Empfianger mehr bekomme als wenn man arbeite. Obwohl Alex diese da-
raus folgende passive Haltung bzw. das ,,nicht arbeiten wollen* 6konomisch gese-
hen nachvollziehen kann, findet er es ,, besser* einer Arbeit nachzugehen. Insofern
deutet dies darauf hin, dass Arbeit als soziale Norm anerkannt wird, die erfiillt wer-
den muss. Hinsichtlich der Arbeitsorientierung dominieren an dieser Stelle die Di-
mension ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation* sowie die soziale Komponente.
Die Einordnung in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann verweist
somit auf den ersten Haltungstypen mit starker Tendenz zum zweiten Haltungsty-
pen.

Achmet assoziiert Arbeit primir mit Einkommen bzw. ,,Geld verdienen*. Doch
verdiene man dieses Geld nicht (nur) fiir sich, sondern vor allem fiir die Familie,
,damit man alles teilen kann*. Hinsichtlich der Arbeitsorientierung wird mit den
Dimensionen ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation®, ,berufliche Werterwar-
tung/Zugmotivation*, der 6konomischen, zum Teil auch mit der sozialen Kompo-
nente, bei insgesamt extrinsischer Wertorientierung argumentiert. Zusammen mit
der Dimension ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit™ argumentiert Achmet mit die-
sen Dimensionen auch in Bezug auf die Folgen von Arbeitslosigkeit. Fiir ihn hat ein
minnlicher Erndhrer bei Arbeitslosigkeit versagt, kann seiner Familie keine teuren
Sachen mehr kaufen und wird deshalb vielleicht von seiner Frau verlassen.

Neben der Einkommensfunktion nennt Achmet zunéchst nur einen negativen
Aspekt von Arbeit: Arbeit beschneidet die Freizeit, stellt insofern einen Zeitfresser
dar. Diese Wahrnehmung bekriftigt die Dimension ,situativer Arbeits-
druck/Druckmotivation. Gefragt nach seinen bisherigen Arbeitserfahrungen greift
Achmet diesen negativen Aspekt wieder auf. So nennt er zunichst die negativen
Aspekte seines Praktikums bei einem Automobilverkdufer. Er habe ,,sehr viel sehr
friih aufstehen* und ,,sehr lang arbeiten miissen. Dies bewertet er als ,,nicht so
gut*“. Nach einer kurzen Pause schwenkt er dann jedoch um und sagt: ,, Eigentlich
hab ich auch nur positive [Erfahrungen] gemacht, weil die Leute, wo ich gear- ge-
arbeitet habe, waren auch sehr nett zu mir. Kann man sich nich beschweren“.

Zum positiven Erleben des Praktikums hat insofern vor allem die Befriedigung
des Bediirfnisses nach sozialer Eingebundenheit gefiihrt (vgl. Deci/Ryan 1993).

Die raum-zeitliche Strukturierungsfunktion von Arbeit hat Achmet auch hin-
sichtlich seiner Vorstellung seines zukiinftigen Arbeitsalltags vor Augen. So stellt
er sich vor, friih aufzustehen, zur Arbeit zu fahren und dann spit wieder nach Hause
zu kommen. Abermals betont er die Beschneidung der Freizeit durch Arbeit. Ob-
wohl der Beruf des Automobilkaufmannes sein Traumberuf zu sein scheint und er
auf einen solchen Ausbildungsplatz hofft, ist bei ihm die Trennung zwischen Arbeit
und Freizeit stark ausgeprigt. Hinsichtlich der Arbeitsorientierung verweist dies er-
neut auf die die Dimensionen ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation®, ,,berufli-
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che Werterwartung/Zugmotivation®, eine extrinsische Wertorientierung, die oko-
nomische und die soziale Komponente. Die Einordnung in die Typologie der Ar-
beitsorientierung nach Heinemann deutet deshalb auf ersten Haltungstypen mit
starker Tendenz zum fiinften hin.

Zunichst liberwiegen bei Sandro in Bezug auf die Arbeitsorientierung die Dimensi-
on ,,berufliche Erwartungen/Zugmotivation* sowie die 6konomische Komponente
und die Dimension ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation® und eine vor allem
extrinsische Wertorientierung. Geld ist zentral, denn ohne Geld kann man nicht le-
ben. Insofern ist Arbeit eine zwingende Notwendigkeit (Druckmotivation), gleich-
zeitig liegt eine Angstmotivation im Sinne der Dimension ,,Belastungen durch Ar-
beitslosigkeit™ vor. Dariiber hinaus wird die Strukturierungsleistung der Arbeit be-
tont. Im Gegensatz dazu wird Arbeitslosigkeit als ,,Abwechslungs- und Kontrastar-
mut* (Heinemann 1978, 17) erlebt. Beklagt wird aulerdem die finanzielle Abhin-
gigkeit von sozialstaatlichen Leistungen. Passivitit auf Seiten der Betroffenen wird
angenommen und eine Handlungsohnmacht wird unterstellt, wenn man ,,sein Leben
nicht mehr fan- finanzieren kann“. Die Konsequenz , dann wiirde dann zugrunde
gehen deutet darauf hin, dass Bewiltigungsstrategien auf individueller Ebene nicht
gesehen werden und externe Kontrolliiberzeugungen dominieren. So nennt Sandro
ausschlieBlich staatliche und gesellschaftliche Interventionsmoglichkeiten bzw.
Bewiltigungsstrategien: Hartz IV, Spenden sowie der Versuch der Jobvermittlung.
Hartz IV bzw. die staatliche Unterstiitzung verleite aber zu Passivitit und Schma-
rotzertum, weswegen Sandro empfiehlt, Hartz IV zu reduzieren. Auch sollten Ar-
beitslose vorweisen miissen, dass sie nach Arbeit suchen. Die genannte Bewailti-
gungsstrategie ,, egal was es fiir ein Job ist, Hauptsache er hat einen, egal wie viel
man verdient, aber er soll einen Job haben‘ bedeutet, dass Arbeitslose zu einer
akkomodativen Bewiltigungsstrategie und zu einem sozialen Coping gezwungen
werden sollen. Insbesondere der letzte Teil ,,aber er soll einen Job haben* zeigt,
inwiefern Arbeit als soziale Norm interpretiert wird, die erfiillt werden muss. Eine
Rolle spielen hier der ,.situative Arbeitsdruck/Druckmotivation® und die soziale
Komponente. Deutlich wird auBerdem, dass die mit Arbeit erreichte finanzielle Un-
abhéngigkeit (von den Eltern), ausgedriickt in ,,sein eigenes Geld verdienen®, eine
zentrale Motivation darstellt. SchlieBlich verdeutlicht der Berufswunsch Lackierer
in Bezug auf die Arbeitsorientierung die Bedeutung der individuellen Komponente,
eine intrinsische Wertorientierung sowie die Dimensionen ,,Anspruchsniveau* und
,berufliche Werterwartung/Zugmotivation®“. Diese eher intrinsische Wertorientie-
rung regt zu einer aktiven Bewiltigungsstrategie an: ,,Also von Anfang an wollt ich
Lackierer werden. Und dann hab ich auch gleich wegen Praktikum da angefragt“.

Die Einordnung in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann deu-
tet auf den ersten Haltungstypen mit Tendenz zum dritten Haltungstyp hin.
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Bei den Midchen verhilt es sich ein bisschen anders. Hier tendieren drei'® der fiinf
Midchen in erster Ausrichtung sehr klar zum ersten Haltungstypen. In zweiter Aus-
richtung ist bei zweien® eine Tendenz zum fiinften, bei der dritten®' eine Tendenz
zum zweiten sowie zum dritten Haltungstypen erkennbar.

So sind beispielsweise in Larinas Einstellung zur Arbeit die Begriffe ,,Geld* und
wtress bzw. ,,stressig® zentral. Demnach dominieren hinsichtlich der Arbeitsorien-
tierung die Dimensionen ,,berufliche Erwartungen/Zugmotivation® und ,,situativer
Arbeitsdruck/Druckmotivation* sowie die 6konomische Komponente. Zwar bedeu-
tet Arbeit vorwiegend Stress und Anstrengung und ,,is nicht immer gut“, doch dient
Arbeit vor allem dazu Geld zu verdienen. Das Einkommen wiederum ist notwendig,
um der Verantwortung fiir die Familie nachkommen, d. h. die Familie versorgen,
aber auch um konsumieren zu konnen. Insofern wird Arbeit zu einer zwingenden
Notwendigkeit. Entsprechend der Einkommensfunktion, die bei Arbeitslosigkeit
zusammen mit der Konsummdoglichkeit wegbricht, dominiert auerdem die Dimen-
sion ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit”. Indem man ,, hart“ arbeitet, kann man
seinen sozialen Status sichern.

Die vorwiegend extrinsische Wertorientierung wird zum Teil durch die Dimen-
sion ,,Anspruchsniveau und die individuelle sowie soziale Komponente ergéinzt.
Und zwar dann, wenn davon die Rede ist, um welche Aspekte der Traumberuf
kreist. Doch wiirde dieser, sofern es zum kritischen Lebensereignis Arbeitslosigkeit
kommt, notfalls zugunsten irgendeines Jobs aufgegeben. Auch in den Aussagen,
dass Arbeit trotz des Stresses und ihres Zwangscharakters ,,auch Spaf3“ macht und
dass sie Arbeiten mehr mag als Schule, weil man dann ungestort seine Tatigkeit
verrichten konne, deutet sich eine leichte intrinsische Wertorientierung an. Aller-
dings driicken die ,,Verzichts“-Bewiltigungsstrategien, ,,geizig sein miissen*,
,hicht so viel ausgeben*, , sich nichts mehr richtig gonnen diirfen*, die bei Ar-
beitslosigkeit gezwungenermallen ergriffen werden miissen, eine ,,aulerberufliche*
Handlungsorientierung aus. Arbeit stellt fiir Larina somit vor allem eine ,,Moglich-
keit der Verwirklichung auflerberuflicher Wiinsche und Ziele* (Heinemann 1978,
52) dar. Die Einordnung in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann
verweist daher auf einen Mischtypen aus ersten und fiinften Haltungstypen.

Am Anfang von Isabells Argumentation steht die Familiengriindung als normalbio-
graphisches Element, welches einerseits mit einem gewissen Zogern (,,wollte ei-
gentlich*) genannt, andererseits mit dem Anspruch, eine ,, gliickliche“ Familie ha-

19 Anna, Larina, Isabell.
20 Anna, Larina.
21 Isabell.
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ben zu wollen, versehen wird. Bereits zu Beginn deuten sich Bewiéltigungsversuche
an: Es geht darum sein Leben im Sinne einer Normalbiographie zu bewiltigen. Ein
solch ,,gutes Leben wird durch Arbeit moglich. Deswegen versucht Isabell ihr Bes-
tes zu geben und ,,beim KFZ durchzukommen“. Die Strategie ,,sein Bestes geben*
ist mit der Konsequenz verbunden, ,,gut leben* zu konnen. Hierin deuten sich vor
allem individuelle Kontrolliiberzeugungen und eine individuelle Ursachen-
attribution an.

Im Hinblick auf die Arbeitsorientierung dominieren die Dimension ,,berufliche
Erwartungen/Zugmotivation* sowie die 6konomische Komponente. Mit der konkre-
ten Nennung des Berufsziels (KFZ-Mechatronikerin), verbunden mit den Aspekten
anderen helfen*, , dabei auch fiir sich selbst was zu tun*, ,,man kann diesen Job*“,
werden der Arbeitsorientierung die individuelle Komponente und eine stérker in-
trinsische Wertorientierung hinzugefiigt. Aulerdem findet die Argumentation vor
dem Hintergrund der Dimension ,,Anspruchsniveau* statt. Daneben ist ,,Geld* der
zentrale Begriff. ,,Geld verdienen® ist eine zentrale Funktion von Arbeit, weil darii-
ber ein gutes Leben moglich wird. Arbeit bedeutet Geld und Geld ist notwendig,
um sein ,, spdteres Leben abzusichern* und um ,, gut leben“ zu konnen. Insofern ist
Arbeit auch im Sinne der Dimension ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation® ei-
ne zwingende Notwendigkeit. Arbeit stellt auerdem einen Versuch dar, ,nicht
gleich auf der Strafie zu landen . Entsprechend liegt auch eine Angstmotivation im
Sinne der Dimension ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit” vor, denn Arbeit ver-
leiht eine gewisse Sicherheit und Unbeschwertheit, indem man weil}, dass man
selbst, aber auch die Familie versorgt ist. Man gilt aulerdem als faul und unselbst-
standig bzw. als abhingig von den Eltern, wenn man keine Arbeit hat. Hinsichtlich
der Arbeitsorientierung bedeutet dies eine Argumentation mit den Dimensionen
,berufliche Werterwartung/Zugmotivation®, ,situativer Arbeitsdruck/Druckmoti-
vation®, ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit” sowie der 6konomischen und sozia-
len Komponente. Diese Arbeitsorientierung zeigt sich auch in ihrer Auffassung,
dass Arbeitslosigkeit Stress erzeuge, ,, weil die meisten dann ja nichts mehr zu tun
haben“. Arbeit fasst Isabell insofern als soziale Norm und als ein Zeit strukturie-
rendes Element auf, das fiir Abwechslung und Kontrast sorgt. Die Einordnung in
die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann deutet vor diesem Hinter-
grund auf einen Mischtypen aus ersten und zweiten bzw. dritten Haltungstypen hin.

Melek und Alexandra weichen erkennbar von den drei anderen Midchen ab:
Meleks Arbeitsorientierung verweist auf den vierten und dritten Haltungstypen,
wihrend Alexandra zum zweiten und vierten Haltungstypen tendiert.

Melek nimmt an, dass die meisten Menschen ,,viel erreichen“ wollen. Diesen Wert
hat Melek fiir sich selbst iibernommen. Auch sie mochte ,,viel erreichen“. Dies ge-
schieht iiber einen addquaten Job, moglichst in einer erfolgreichen, angesehenen
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Firma. Sie unterstellt den meisten Menschen eine Arbeitsorientierung, bei der die
Dimension ,berufliche Werterwartung/Zugmotivation®, die Dimension ,,An-
spruchsniveau®, eine extrinsische Wertorientierung (Sozialprestige) sowie die so-
ziale Komponente dominieren. Dies trifft auch auf ihre eigene Arbeitsorientierung
zu. Es geht ihr um Anerkennung und Selbstdarstellung. Dariiber hinaus sollten die
eigenen Interessen und Talente die Berufswahlentscheidung bestimmen. In Bezug
auf die Arbeitsorientierung dominieren insofern die Dimensionen ,,Anspruchsni-
veau®, ,berufliche Werterwartung/Zugmotivation®, eine intrinsische Wertorientie-
rung sowie die individuelle Komponente, insbesondere der individuell-interessens-
bezogene Schwerpunkt. Die Relevanz des Einkommens bzw. Geldes wird aller-
dings auch gesehen. Obwohl sie die Einkommensfunktion den Interessen nachord-
net, ist ,,Geld* eine zentrale Kategorie, die durchweg mitgedacht und vorausgesetzt
wird. Hinsichtlich der Arbeitsorientierung deutet dies auf die Dimensionen ,,beruf-
liche Werterwartung/Zugmotivation®, ,,Anspruchsniveau®, eine extrinsische Wert-
orientierung sowie die 6konomische Komponente hin. Mit der Aussage ,,natiirlich
is auch=is auch wegen dem Geld*“ wird Arbeit auBlerdem zu einer zwingenden
Notwendigkeit im Sinne der Dimension ,,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation®.

Arbeit bedeutet auch ,,mehr von der Welt*“ zu sehen, ,,mehr Wissen zu be-
kommen. Entsprechend der Funktionen und Leistungen, die Arbeit fiir den Einzel-
nen erfiillt, wird hiermit die soziale, wirtschaftliche und technische Realitdtserfah-
rung angesprochen:

,Arbeit ist entscheidende Realititserfahrung, die fiir die eigene Wirklichkeitskonstruktion,
das Verstidndnis und die Beziehung von Realitédtsschicht und Irrealitdtsschicht im eigenen Er-

leben und Handeln von groflem Gewicht ist* (Heinemann 1978, 22).

Hinsichtlich der Arbeitsorientierung werden insofern die Dimension ,,berufliche
Werterwartung/Zugmotivation®, intrinsische und extrinsische Wertorientierungen
sowie die individuelle Komponente, insbesondere der individuell-selbstwert-
bezogene Schwerpunkt angesprochen. Dariiber hinaus erfiillt Arbeit auch einen all-
tagspraktischen Nutzen. SchlieBlich stellt Arbeit ,,eine Art Zeitvertreib* dar. Ange-
sprochen wird hiermit die raum-zeitliche Strukturierungsfunktion, die den Lebens-
rhythmus gliedert. In diesem Zusammenhang ist auch die anschliefende Aussage
. irgendwas aus seinem Leben zu machen* und ,,dem etwas Sinn verleihen“ zu ver-
stehen. Mit dieser intrinsischen Wertorientierung wird insbesondere die individuelle
Komponente mit ihrem individuell-selbstwertbezogenem Schwerpunkt verfolgt.
Arbeit ist zu groflen Teilen positiv besetzt und wird sehr stark mit der kontaktstif-
tenden Funktion assoziiert. Nicht zu arbeiten wird als belastend erlebt, weil man
sich ,,faul* vorkommt. Insofern wird mit der Dimension ,,Belastungen durch Ar-
beitslosigkeit, der individuellen und der sozialen Komponente der Arbeitsorientie-
rung argumentiert.
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Das Gefiihl arbeiten zu wollen, irgendwas zu tun haben zu miissen und seinem
, Korper Funktion [zu] geben®, deutet darauf hin, dass Arbeit als eine zwingende
Notwendigkeit aufgrund des Bediirfnisses nach eigener beruflicher Leistung emp-
funden wird (Dimension ,,situativer Arbeitdruck/Druckmotivation®). Auch wird in-
direkt auf die zeitliche Strukturierungsfunktion verwiesen. Arbeit bedeutet Beschif-
tigung fiir Korper und Geist. Angesprochen wird insofern die individuelle Kompo-
nente, d. h. der individuell-selbstwertbezogene Schwerpunkt. Eindeutig liegt eine
intrinsische Wertorientierung vor. Diese positive Arbeitsorientierung hat ihre Ursa-
che offenbar in der Interaktion mit der Mutter, welche ,,ja arbeitslos* sei. In Ge-
spriachen vermittelt die Mutter Melek, dass sie sich in ihrer Rolle als Hausfrau und
Mutter nicht besonders wohl fiihlt. Sie rat Melek: ,,werd nich so wie ich. Fang erst
mal an zu arbeiten anstatt zu heiraten, weil dann kriegst du- fiihlst dich einfach
wohler. Fiihlst dich beschdiftigt und bist auch kliiger“ (Melek, Zeile 517-520).

Wihrend aus den Gespridchen mit der Mutter die positiven Eigenschaften bzw.
die intrinsische Wertorientierung usw. resultieren, hat Melek durch die Interaktion
mit dem Vater und durch das Handwerksbildungszentrum eher negative Aspekte
von Arbeit verinnerlicht. So hat sie im HBZ die Berufe Friseur und Stuckateur ken-
nen gelernt, woraus sie schlieBt, dass man ,,einfach nur Geduld haben und einfach
machen“ muss, ,,warten und sich Miihe geben“. Durch den Vater hat sie wiederum
in ihrer Kindheit erlebt, ,, was arbeiten ist“. Er sei ,,immer so spdt“ und ,,immer so
angestrengt nach Hause gekommen . Daraus hat sie fiir sich abgeleitet, ,,dass man
viel arbeiten muss‘ und dass Arbeit keinen Spal3 macht. Trotz ihrer eher intrinsi-
schen Wertorientierung sowie der Dominanz der individuellen Komponente, weist
ihre Einstellung zur Arbeit somit auch negative Aspekte auf. Entsprechend empfin-
det sie die Schule als ,,angenehmer*, weil man, wenn man arbeite ,,immer stehen,
immer was tun*, , intensiv sein‘ miisse. Auch sei es , langweilig® und ,,anstren-
gend, den ganzen Tag das Gleiche zu machen und das vielleicht jahrelang* (=
FlieBbandarbeit). Uberhaupt sei Arbeiten ,,anstrengend , weil man ,,immer hin und
herlaufen*, sich ,,um alles kiimmern‘ und ,,lange arbeiten“ miisse. Auch brauche
man ,, richtig viel Geduld* und miisse sich ,,echt Miihe“ geben. Als Bewiltigungs-
strategie fiir diese eher prekédren Arbeitsbedingungen verweist sie auf die Moglich-
keit der beruflichen Selbststindigkeit. Zum Beispiel konne man als Apothekerin
spiter eine eigne Apotheke eroffnen, ,,wenn man immer weiter arbeitet und hdar-
ter®.

Die Interaktion mit dem Onkel und der soziale Vergleich mit in ihren Augen er-
folgreichen Menschen, fiihrt Melek weg von dieser negativen Arbeitsorientierung.
Meleks Onkel ist ihr Vorbild: Denn obwohl er ,,nur” einen Hauptschulabschluss
hat, hat er es in ihren Augen zu materiellem Wohlstand — ein grof3es Haus, eine Ve-
randa, einen Garten — gebracht und etwas ,,aus seinem Leben gemacht®. Aus Ge-
sprichen mit dem Onkel resultiert die Bewiltigungsstrategie ,,sich viel Miihe ge-
ben“, die Schule weiter zu machen, sich weiter zu entwickeln und bilden. An solch
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erfolgreichen Menschen wie ihrem Onkel orientiert sie sich mit zunehmendem
Alter — ,,will auch so erfolgreich werden*, , viel erreichen®, , will etwas zeigen* —
und will sich und anderen zeigen, was sie gut kann. Als Begriindung fiir ihr ,,Ziel*
bzw. als Motiv nennt sie ,,ein bisschen stolz* auf sich sein zu konnen, das Gefiihl
zu erleben ,,viel geschafft“ zu haben. Die Einordnung in die Typologie der Arbeits-
orientierung nach Heinemann deutet insofern auf den vierten Haltungstypen mit
starker Tendenz zum dritten Haltungstypen hin.

Ahnlich wie Melek sieht sich auch Alexandra verschiedenen Arbeitsorientierungen
ausgesetzt: Sie selbst entspricht am ehesten dem zweiten Haltungstyp mit starker
Tendenz zum ersten der Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann. Sehr
deutlich wird dies in der konkreten Nennung und Begriindung des Berufswunsches
Kinderkrankenschwester (wegen der Kinder). Hinsichtlich der Arbeitsorientierung
wird hier mit der Dimension ,,berufliche Werterwartung/Zugmotivation*, Dimensi-
on ,,Anspruchsniveau* sowie einer intrinsischen Wertorientierung und der individu-
ellen Komponente, konkret dem individuell-interessensbezogenen Schwerpunkt,
argumentiert. Der Berufswunsch wird an einer spéteren Stelle mit der Aussage ,, auf
Jeden Fall*“ noch einmal unterstrichen. Diese Aussage bildet einen Gegenpol zu der
Aussage ,, wenigstens irgendeine Arbeit”. Allerdings hat sie sich eine Bewdlti-
gungsstrategie zurechtgelegt, fiir den Fall, dass sie ihren Berufswunsch nicht reali-
sieren kann: ,,wenigstens irgendetwas mit Kindern“. Vom eigentlichen Motivati-
onsgrund ,.eine Arbeit mit Kindern* zu haben, weicht sie insofern nicht ab, auch
wenn sie teilweise zu einem akkomodativen Coping bereit ist.

Die zu Beginn gemachte Aussage, dass Arbeit ihr Spall machen sollte (= intrin-
sische Wertorientierung; individuelle Komponente; Dimension ,,Anspruchsniveau*)
bricht sie ab, um auf zweckrationale Gesichtspunkte (Einkommenserwerb) zu ver-
weisen: ,,Mh ja Arbeit, das sollte mir auf jeden Fall- Arbeit ist ja fiir Geld verdie-
nen sozusagen, aber man sollte ja dann auch da dran Spafs haben* (Alexandra,
Zeile 22-25).

Zunehmend schwenkt sie um auf eine extrinsische Wertorientierung, die Di-
mension ,,berufliche Erwartung/Zugmotivation“ und die 6konomische Komponen-
te: ,,Also ja ohne Geld kann man ja nich leben, man muss ja Lebensmittel kaufen,
Geld, Kleidung und was weif3 ich noch alles und wenn man das nicht mehr hat dann
verhungern wir oder sonstiges “ (Alexandra, Zeile 258-261).

Die Konfrontation mit der Realitit (dass sie eine Hauptschule besucht; dass ihre
Mutter arbeitslos ist; dass ihre Schwestern schlechte Ausbildungs- und Arbeits-
marktchancen haben usw.) sowie die Appelle des Vaters und dessen Arbeitsorien-
tierung, 16sen bei ihr anscheinend eine Art Konflikt mit ihrer eigenen Arbeitsorien-
tierung aus. Offenbar glaubt sie, eher dem ersten Haltungstyp entsprechen, also
stirker eine extrinsische Wertorientierung und die 6konomische Komponente ver-
folgen zu miissen. Durch die Lehrerin wiederum wird sie in ihrem ,,natiirlichen*
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Haltungstyp bzw. ihrer eigentlichen, eher intrinsischen Arbeitsorientierung bestirkt:
»dpal® an der Titigkeit wird zu einem wichtigen Kriterium der Berufswahlent-
scheidung. Die Lehrerin argumentiert somit mit den Dimensionen ,berufliche
Werterwartung/Zugmotivation®, ,situativer Arbeitsdruck/Druckmotivation® und
,Anspruchsniveau* sowie einer eher intrinsischen Wertorientierung und der indivi-
duellen Komponente.

Die Erkenntnis, dass man mit Arbeit Geld verdienen ,,muss‘, macht Arbeit, die
Alexandra eigentlich mehr aus einer intrinsischen Wertorientierung heraus verfolgt,
fiir sie zu einer zwingenden Notwendigkeit, um Geld zu verdienen. Von der eher in-
trinsischen Wertorientierung nimmt Alexandra immer mehr Abstand genommen;
Arbeit wird zu einer Pflicht, zunehmend dominiert die Dimension ,,situativer Ar-
beitsdruck/Druckmotivation®. Mit dem Verweis darauf, dass Arbeit ,, Versorgung
bedeutet, argumentiert sie eindeutig mit der 6konomischen Komponente, einer eher
extrinsischen Wertorientierung und der Dimension ,berufliche Erwar-
tung/Zugmotivation“. Auflerdem strukturiere Arbeit den Tag bzw. entscheide iiber
die Zeitverwendung. Entsprechend bedeutet Arbeitslosigkeit fiir sie ,,Einbufle eines
die Zeit strukturierenden Elements, sie fiithrt in Abwechslungs- und Kontrastarmut
und damit in eine Eintdnigkeit des Tagesablaufes” (Heinemann 1978, 17). Die
Strukturierungsleistung der Arbeit, ausgedriickt durch ,, geregeltes Leben*, ist fiir
Alexandra eine sehr wichtige Funktion von Arbeit. Da in der Arbeitslosigkeit die
fiir sie so wichtige Strukturierungsleistung der Arbeit wegfillt, liegt in Bezug auf
die Arbeitsorientierung auch die Dimension ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit*
vor. Die soziale Norm der Arbeit und ihre Strukturierungsleistung werden sehr stark
betont. Sozial angepasst ist man, wenn man eine Normalbiographie ,,lebt” bzw. ein
klassisches Familienmodell verkorpert, in dem der Mann die Ernéhrerrolle ausfiillt.
Dann hat man Teil an der Gesellschaft, ist anerkannt und akzeptiert:

,,Ja teilhaben ist halt, wenn man sozusagen einer geregelten Arbeit nachgeht, dass die Men-
schen einen nich irgendwie blod angucken, weil man keine Arbeit hat oder so. Sondern dass
sie sozusagen, ja, okee, der hat ne Arbeit, der ih der hat Kinder, der hat eine Frau, was weif3

ich, den dh- also den schliefsen sie ja nich grade so aus* (Alexandra, Zeile 500-506).

Arbeitslosigkeit erscheint als ein kritisches Lebensereignis, dass sie als ,,schreck-
lich“ bewertet. Insbesondere der damit verbundene Verlust der raum-zeitlichen
Struktur, die staatliche Abhédngigkeit und vor allem der Verstol gegen die Rezipro-
zitdtsnorm werden von ihr als belastend erlebt. Arbeit wird damit deutlich als sozia-
le Norm in einer Leistungsgesellschaft herausgestellt, gegen die man bei Arbeitslo-
sigkeit verstoBt. Hinsichtlich der Arbeitsorientierung werden hier die Dimensionen
wsituativer Arbeitsdruck/Druckmotivation®, ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit®
und vor allem die soziale und 6konomische Komponente angesprochen:
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,Arbeit ist eine kulturelle und soziale Selbstverstindlichkeit, eine soziale Norm, und man
muf} mit sozialen Diskriminierungen, Ablehnungen oder gar Verachtung rechnen, wenn man
diese Norm nicht erfiillt, wird man das Stigma des Arbeitsscheuen, des ,Versagers® tragen,
auch wenn man durch die wirtschaftliche Lage zur Arbeitslosigkeit gezwungen ist* (Heine-
mann 1978, 21).

Entsprechend vermutet Alexandra, dass Arbeitslose stigmatisiert und ausgeschlos-
sen werden. Damit verweist sie zum wiederholten Male auf die Funktion bzw. Leis-
tung von Arbeit ,,Sozialen Status/Sozialprestige, die in der Arbeitslosigkeit weg-
fallen bzw. zu einem sozialen Defizit werden. Insofern wird mit der Dimension
.Belastungen durch Arbeitslosigkeit” und der sozialen Komponente argumentiert.

Die Analyse der individuellen Arbeitsorientierung der homogenen Fille ergibt ins-
gesamt, dass diese bei den meisten Schiilern eher extrinsisch und 6konomisch aus-
gerichtet ist. Arbeit befriedigt fiir sie die Bediirfnisse nach Sicherheit und Unabhin-
gigkeit und realisiert auBerberufliche Ziele und Wiinsche. Dabei wird Arbeit von al-
len als zwingende soziale und okonomisch-finanzielle Notwendigkeit erlebt. Fiir
manche liegt in der Arbeit aber auch eine Chance, Interessen nachzugehen und An-
erkennung zu erfahren. Durch die kognitiv ernsthafte Reprisentation des Problems
Arbeitslosigkeit und der unsicheren Tatsacheniiberzeugung, werden nicht nur all
diese Leistungen und Funktionen, die Erwerbsarbeit fiir die Schiiler erfiillt bzw. er-
fiillen soll, infrage gestellt. Die Arbeitsorientierung verstéirkt gleichzeitig das auf-
kommende Gefiihl der Furcht und des Kummers, beeinflusst insofern die Unsicher-
heitsbetroffenheit.

Als ebenso bedeutsam erweist sich die bereits eingangs analysierte Tatsachen-
betroffenheit mancher Schiiler des Samples.

8.2.1.4 Unsicherheitsbetroffenheit im Zusammenhang
mit Tatsachenbetroffenheit am Beispiel dreier Falle

Der Zusammenhang zwischen Unsicherheits- und Tatsachenbetroffenheit wird im
Folgenden am Beispiel der drei Fille Lisa, André und Bettina niher betrachtet. Die-
se weichen ebenso wie Ben, Jakob, Justin, Nadine, Jessica und Tabea leicht von den
oben angefiihrten Fillen ab. Zwar sehen auch diese Jugendlichen Arbeitslosigkeit
ursdchlich bedingt in einem qualifikatorischen Mismatch, d. h. konkret in schlech-
ten Zeugnissen, keinen oder keinen guten Schul- und/oder Ausbildungsabschluss,
fehlender Berufserfahrung usw. Allerdings beziehen sie, im Gegensatz zu den oben
angefiihrten elf Fillen, in die Annahme eines qualifikatorischen Mismatchs die
Hauptschule bzw. den Hauptschulabschluss nicht explizit mit ein. Obwohl bei allen
eine (zumindest leichte) Unsicherheitsbetroffenheit feststellbar ist, hat diese nur bei
Bettina ihre Ursache im qualifikatorischen Mismatch und der intervenierenden Be-
dingung, nicht die besten schulischen Leistungen zu erbringen. Bei den anderen
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driickt sich die Unsicherheitsbetroffenheit vielmehr in der Frage aus, was nach der
Schule kommt, ob sie iiberhaupt einen Ausbildungsplatz bekommen oder Arbeit
finden werden. Insofern setzen diese Jugendlichen ihren Hauptschulbesuch nicht
mit dem angenommenen Mismatch in Beziehung und weichen damit von Sandro,
Damir, Gustav, Alex, Tom, Achmet, Isabell, Larina, Alexandra, Melek und Anna
ab.

Die drei im Folgenden aufgefiihrten Fille, Lisa, André und Bettina weichen von
den anderen Fillen aber auch deshalb ab, weil ihre Unsicherheitsbetroffenheit in ei-
nem starken Zusammenhang mit ihrer Tatsachenbetroffenheit steht. Diese kann,
dhnlich wie eine positive Arbeitsorientierung, verstirkend wirken, weil die Folgen
von Arbeitslosigkeit bereits in der ,,Opfer-durch-Nédhe“-Rolle am eigenen Leib er-
lebt und Arbeitslosigkeit infolgedessen zu einer emotional negativ konditionierten
Erfahrung wurde. Exemplarisch betrachtet wird der Zusammenhang Unsicherheits-
betroffenheit und Tatsachenbetroffenheit daher am Beispiel der drei leicht abwei-
chenden Fille Lisa, André und Bettina.

Der Fall Lisa: ,,Weil ich’s, so gesagt, an meinem Onkel und an meinem Vater
sehe“

Lisa hofft auf eine gute Zukunft. Hierzu gehoren fiir sie Arbeit, Kinder, d. h. Fami-
lie. Arbeit und Familie stehen dabei in Beziehung zueinander: ,nen Job haben,
Geld verdienen, um halt der Familie was bieten zu konnen“. Befriedigt werden sol-
len somit nicht nur die Grundbediirfnisse; sie will ihrer Familie auch dariiber hinaus
,was bieten*. Mit Arbeit konne man ,,alles“ haben, ,,ne Wohnung und dass man
halt ja, so gesagt sich selber und halt die- eventuell die Familie erndhren kann*.
Auch sieht sie in Arbeit einen Schutz vor Armut, Obdachlosigkeit und vor staatli-
cher Abhingigkeit: ,, Dass man halt jetzt nicht irgendwie unbedingt vom Staat ab-
hingig sein muss oder wenns noch schlimmer kommt, halt irgendwann auf der
Strafle leben* (Lisa, Zeile 89-92). Insofern ist Arbeit fiir Lisa ,,s0 ne sichere Seite
im Leben“. In Bezug auf die Arbeitsorientierung dominieren die Dimensionen ,,be-
rufliche Werterwartung/Zugmotivation, ,situativer Arbeitsdruck/Druckmoti-
vation“ und ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit®, eine extrinsische Wertorientie-
rung, die konomische und zum Teil die soziale Komponente.

Die Zusammenarbeit mit Kollegen ist die Mindestanforderung, die Lisa an ihren
Arbeitsplatz und ihre Arbeit stellt. Spall muss nur ,,ab und zu auch ein bisschen“
moglich sein; ein gutes Verhiltnis zum ,, Chef* ist ihr da schon wichtiger, zumal sie
Arbeitslosigkeit u. a. ursidchlich bedingt sieht in Konflikten mit dem Vorgesetzten.
In diesen vergleichsweise geringen Anspriichen an ihre zukiinftige Arbeit driickt
sich bereits der fiir sie relevante Aspekt des sozialen Kontaktes und der guten zwi-
schenmenschlichen Beziehungen aus. Ihr personlich sei ,,der soziale Kontakt zu
anderen Menschen |[...] ziemlich wichtig®. Sie miisse ,, halt ofters unter Menschen
sein“. So ist ihr auch aus ihren bisherigen praktischen Arbeitserfahrungen in den
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Berufen Hauswirtschafterin, Altenpflegerin und KFZ-Mechatronikerin der ,,Men-
schenkontakt“ in besonderer Erinnerung geblieben.

Der situative Arbeitsdruck resultiert aulerdem aus ihrem Bediirfnis nach einer
,geregelte[n] Aufgabe*; , zuhause sitzen und irgendwie immer ja, gar nix zu tun‘
sei nicht ihr Fall. Daher sind fiir Lisa neben dem sozialen Kontakt die raum-
zeitliche Strukturierungsfunktion und das Gefiihl beschiftigt zu sein, was zu tun zu
haben und somit auch keine Langeweile erleben zu miissen relevante Arbeitsmoti-
ve. Der ,,Aufforderungscharakter, den der Inhalt der Sache selbst besitzt und die
Anspriiche der Aufgabe bestimmt, also inwieweit mit der Arbeit individuelle Inte-
ressen und Neigungen verwirklicht werden konnen* (Heinemann 1978, 49), ist fiir
sie hingegen irrelevant. So kann es ,,irgendwas “ sein, mit dem sie sich in der Arbeit
beschiftigt. Auch stellt sie niichtern fest, dass es im Bereich Hauswirtschaft, den sie
kennen gelernt hat und in dem sie spiter arbeiten will, ,,eigentlich auch nur ums
Kochen* geht.

Ferner glaubt sie, dass Arbeit ,,schwer sein kann, aber auch ziemlich einfach*
und ,,ab und zu einfach nur, so gesagt, ne Belastung ist“. Fiir den Einzelnen bedeu-
te Arbeit ,, meist auch Stress . Dabei differenziert sie in ,,korperlichen* und ,,seeli-
schen Stress. Ersteren begriindet sie damit, dass Arbeit ,,manchmal auch anstren-
gend* sei, ,,weil es ja auch ziemlich auf die Knochen geht und Gelenke “. Sie veran-
schaulicht dies spiter an dem Beispiel LKW-Fahrer, ,,dass es eben mit dem Riicken
nach ner Zeit nich mehr geht*“. ,Seelischen® Stress bedeute Arbeit in der Hinsicht,
dass ,,irgendwas passiert oder so*“, , dass zum Beispiel irgendwie halt jetzt jemand
von den Menschen stirbt, den du halt immer- mit den du halt immer Kontakt hast
da. Oder halt auch immer so gesagt die Angst, dass irgendwas passieren konnte
(Lisa, Zeile 67-71). Im ,,seelischen® Stress taucht somit wieder die Relevanz der
kontaktstiftenden Funktion der Erwerbsarbeit auf. Arbeit stellt fiir Lisa insofern
nicht etwa deshalb eine psychische Belastung dar, weil sie befiirchtet gemobbt zu
werden oder dem Leistungsdruck nicht gewachsen zu sein, sondern liegt in der
Furcht begriindet, der fiir sie so wichtige soziale Kontakt zu den Kollegen, konnte
von jetzt auf gleich verloren gehen. Sichtbar wird hierin auch eine externale Kont-
rolliiberzeugung; es ist das Schicksal, dass seinen Lauf nimmt, auf das Lisa keinen
Einfluss nehmen kann.

Die fiir Lisa hohe Relevanz der kontaktstiftenden Funktion der Erwerbsarbeit,
resultiert auBBerdem aus ihren durch den Vater vermittelten Erfahrungen mit dem
Beruf LKW-Fahrer: ,, Und halt- man hat die Fam- ih nix von der Familie, man hat
auch irgendwie nich grad sehr viel Kontakt, weil man ja da meistens alleine is*. Li-
sa betrachtet dies als prekdre Arbeitsbedingungen, denen sie nicht ausgesetzt sein
will. Deswegen hat sie sich fiir den Beruf der Hauswirtschafterin nicht etwa auf-
grund ihrer Interessen und Neigungen entschieden, sondern offenbar deshalb, weil
sie den sozialen Kontakt, den diese Titigkeit bietet, so hoch schitzt. Die Einord-
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nung in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann deutet somit auf
den vierten Haltungstypen mit Tendenz zum ersten hin.

Der fiir Lisa hohe Stellenwert der kontaktstiftenden Funktion der Erwerbsarbeit
korrespondiert auch mit ihren Vorstellungen zu den Ursachen von Arbeitslosigkeit.
So nimmt sie an, dass Konflikte mit dem Arbeitgeber oder den Kollegen und grund-
sitzliches Fehlverhalten Entlassung bedeuten konnen. Dariiber hinaus verweist sie
auf Jugendliche, die ,,nach der Schule keine Lust haben, einfach zu arbeiten”, die
., zu faul sind, mehr Party machen wollen“. Durch diesen Verweis distanziert sich
Lisa gleichzeitig von solchen faulen, arbeitsunwilligen, hedonistisch orientierten
Jugendlichen.

Explizit nach Griinden, die nicht in der Person selbst liegen, gefragt, nennt Lisa
die Firmenpleite sowie die Moglichkeit, ,,dass der Chef oder die Chefin halt das al-
les aufgeben will*“ bzw. muss, weil ,,nich genug Kunden da sind“ und die Firma
aus diesem Grund pleitegeht. Ursédchlich bedingt sieht Lisa Arbeitslosigkeit aufer-
dem in ,,Uberfiillung“, dass irgendwie die Firmen zu viele Menschen- halt zu viele
Angestellte haben und dass keine Pldtze mehr frei sind“, sowie in einem qualifika-
torischen Mismatch, ,,dass man halt dafiir nich ausgebildet is .

Entsprechend dieser Ursachen schligt Lisa als Malnahmen vor, dass eine Pri-
vatperson oder die Stadt mehr Firmen griindet oder mehr ,, Kaufldden “ baut.

Explizit danach gefragt, was der Einzelne, der nicht entsprechend ausgebildet
ist, tun kann, um seinen Arbeitsplatz zu behalten oder schnell einen neuen zu fin-
den, sagt Lisa: ,Ich glaub, man soll ne Ausbildung anfangen.* Jedoch legt die
Formulierung nahe, dass Lisa diese Bewiltigungsstrategie nicht zu ihrer eigenen
macht.

Als weitere Handlungs- und interaktionale Strategie nennt Lisa auflerdem die
Mbglichkeit, sich auch in anderen Regionen umzusehen und Mobilitétsbereitschaft
zu zeigen: ,,da muss man zwar umziehen, aber-“. Zwar fiihrt Lisa den Satz nicht zu
Ende, doch sind es vermutlich die Belastungen durch Arbeitslosigkeit, die sie vor
Augen hat. Hinsichtlich der Folgen sind es allerdings weniger die finanziellen als
die psychischen, die Lisas Vorstellung dominieren. So fiihrt Arbeitslosigkeit in ih-
ren Augen quasi automatisch in Depression (,, wenn man dann halt selber depressiv
wird*) und in gesundheitsschiadigendes Verhalten wie , Trinken [...] oder noch
schlimmer“. Begleitet wird dies durch externale Kontrolliiberzeugungen, Mutlosig-
keit, Verzweiflung: ,,ich schaff das irgendwie nich mehr*, , nicht mehr weiter wis-
sen .

Gesellschaftlich gesehen sei eine hohe Arbeitslosigkeit eine ,,ziemliche Belas-
tung “ fiir Staat und Steuerzahler, mit der Folge, dass die Beschiftigten ,,irgendwie
mehr Steuern bezahlen, um die Arbeitslosen ,,iiber Wasser [zu] halten*. Lisa er-
kennt in der Arbeit somit auch eine sozialpolitische Relevanz. Sie nimmt an, ,,dass
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der halt Staat nich so viele Menschen finanzieren muss*, wenn diese ,,selber was
verdienen .

Dass der Staat (und Steuerzahler) den Arbeitslosen hilft, indem er ihnen Woh-
nung, Nahrung und Kleidung bezahlt, findet Lisa einerseits ,,ziemlich gut*, weil es
oklar®, d.h. selbstverstindlich sei, ,,dass halt jeder Mensch eine Unterkunft
braucht“. Andererseits vermutet sie, dass die Moglichkeit ,, einfach vom Staat [zu]
leben‘ und zu wissen, dass man ,,alles bezahlt* bekommt, Arbeitslose auch dazu
verleite nicht arbeiten zu gehen. Gleichzeitig ist Lisa aber im Sinne externaler
Kontrolliiberzeugungen der Meinung, dass man ,,wenn man so die Arbeit verliert*,
hich grad viel dran dndern kann. Andererseits kann sie — im Sinne internaler
Kontrolliiberzeugungen — nicht verstehen, dass manche Arbeitslose in eine resigna-
tive Phase geraten, in der sie keinen Ansporn haben weiter nach Arbeit zu suchen.

Im Vergleich zu ihren Freunden mache sie sich ,,auf jeden Fall*“ mehr Gedan-
ken iiber Arbeit, d. h. dariiber, was sie ,,auf jeden Fall mal werden will“, wie viel
sie ,, spdter verdienen mochte“ und , halt allgemein um alles hinzukriegen . Damit
grenzt sich Lisa nicht nur von ihren Freunden ab und riickt sich selbst in ein besse-
res Licht (auch eine Parallele zur angenommenen Faulheit mancher Jugendlicher).
Thre Gedanken verweisen auch auf ,berufliche Werterwartungen/Zugmotivation®,
Anforderungen und Anspriiche, die sie an Arbeit stellt und allgemein auf den Pro-
zess der Berufswahlentscheidung. Dass sie auch viel iiber Arbeit nachdenke ,,um
alles hinzukriegen“, deutet aulerdem auf einen gewissen Erwartungsdruck hin. So
habe sie nicht nur an ihren Eltern ,,gesehen “, auch hitten sie ihr , eigentlich auch
immer beigebracht®, ,,dass es schon wichtig is“, ,,in die Schule zu gehen. Das halt
nich irgendwie abzubrechen und dann halt spdter irgendwann zu sagen, oh ich
muss ja arbeiten (Lisa, Zeile 313-316). Arbeitslosigkeit sieht Lisa somit auch ver-
ursacht durch einen fehlenden Schulabschluss.

Bedingt durch materielle Vergleiche mit Kindern, deren Eltern nicht arbeiten,
erlebt sie Arbeit aulerdem als zwingende Notwendigkeit, um materiell gut da zu
stehen. Dies hat zur Folge, dass sie jetzt, wo sie ,,selber néiher da [an Arbeit] ran-
komme““ ,,viel dfter tiber Arbeit nachdenke und ,,immer dfter mit ihrer Schwes-
ter, ihren Eltern und ,, guten Freunden, die das halt anders sehen*, iiber Arbeit
spreche.

Das Thema Arbeitslosigkeit betrifft Lisa , natiirlich“, denn, ,,es kann jeden tref-
fen“. Natiirlich konne es passieren, ,, dass man jetzt sofort nach der Ausbildung halt
keinen Arbeitsplatz findet“. Treffen konne es jeden. Zwar hitten manche auch
., Gliick®, ,,dass es die halt nich trifft, aber irgendwann passierts immer mal“. Inso-
fern stellt Arbeitslosigkeit fiir sie ein Schicksal dar, das nicht nur jeden treffen
kann, sondern zwangsliufig ,,irgendwann* ,,immer mal* , passiert“. Deutlich wer-
den somit externe Kontrolliiberzeugungen, aber auch eine gewisse Abgeklirtheit,
ein niichterner Realismus, der gleichsam als Legitimierungsmoglichkeit dient: Ar-
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beitslosigkeit kann jeden treffen, man selbst ist keine Ausnahme. Die Emotionen
Furcht und Kummer sind hier nicht erkennbar. So befiirchtet Lisa nicht etwa, dass
sie in Zukunft arbeitslos sein konnte, sondern erwartet dies regelrecht. Dieser abge-
kldrte Realismus ldsst sich wiederum als Bewiéltigungsstrategie im Sinne eines psy-
chologischen Copings deuten.

Gleichzeitig macht sie sich derzeit viele Gedanken iiber Arbeitslosigkeit, weil
sie ,,es“ an ihrem Onkel und an ihrem Vater ,,sehe “. Arbeitslosigkeit wird damit zu
etwas Sichtbarem, zu einem Problem, das einem anhaftet. IThre Tatsachenbetroffen-
heit ist mit einer Empathiebetroffenheit gekoppelt. ,, Weil man sieht, dass die was
machen wollen, aber halt nix finden“, tue es ,,manchmal ziemlich weh“. Thr Mitleid
resultiert somit aus dem Arbeitswillen des Vaters und des Onkels, der unbefriedigt
bleibt.

Fiir sich selber wiinscht sich Lisa ,,natiirlich nich, dass so was passiert*. Damit
stehen Tatsachenbetroffenheit und Unsicherheitsbetroffenheit in engem Zusam-
menhang. So erzeugt das Erleben der viterlichen Arbeitslosigkeit bei Lisa den
Wunsch, dieses kritische Lebensereignis moge sie nicht (be-)treffen. Doch hilt sie
es, wie oben gezeigt, , natiirlich“ fir moglich, dass sie in Zukunft arbeitslos ist.
Demnach représentiert sie den Sachverhalt Arbeitslosigkeit kognitiv ernsthaft und
erlebt die Emotionen Furcht und Kummer, ist also unsicher betroffen.

Sprachlich auffillig ist, dass sie das Personalpronomen ,,es*“ verwendet, wenn
sie von Arbeitslosigkeit spricht. Auch fillt auf, dass sie in verschiedenen Situatio-
nen nicht zum Personalpronomen ,,ich* greift, sondern ein neutrales ,,man“ ver-
wendet: ,,Ich glaub, man soll ne Ausbildung anfangen.*; , es kann auch passieren,
dass man jetzt sofort nach er Ausbildung halt keinen Arbeitsplatz findet*; ,,Also es
tut manchmal ziemlich weh. Weil man sieht, dass die was machen wollen, aber halt
nix finden.“ Auf diese Weise baut Lisa eine gewisse Distanz auf. Dieser Distanz-
aufbau kann wiederum als Bewiltigungsstrategie gedeutet werden, um sowohl mit
der Tatsachenbetroffenheit als auch mit der Unsicherheitsbetroffenheit umzugehen.

Der Fall André: ,,du kriegst Hartz IV, mit dir will ich nix mehr am Hut haben‘

Andrés Zukunftsvorstellung ist klar auf Erwerbsarbeit ausgerichtet. ,,Geld verdie-
nen‘ ist in diesem Zusammenhang zentral. Es soll nicht irgendeine Arbeit sein, die
er verrichtet, sondern ein ,, gute[r] Beruf vor allen Dingen, also nich so, wo man
nur so n Euro-Job oder so*“. Deutlich formuliert er als Anspruchsniveau, was ,,sei-
ne‘ Arbeit sicherstellen muss: Er muss damit ,, seine Familie erndihren‘ und ,,damit
iiberleben* konnen. Vor allen Dingen soll die Erwerbsarbeit sicherstellen, dass man
nicht ,,auf der Strafle ,landet”. Indem man mit Arbeit Geld verdient, werde man
auBerdem nicht zum Hartz IV-Empfinger. Er argumentiert somit nicht nur mit den
Dimensionen ,,berufliche Werterwartung/Zugmotivation* und ,,Anspruchsniveau®,
sondern auch mit der Dimension ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit®, wodurch
Arbeit zu einer zwingenden Notwendigkeit wird. Insgesamt wird eine extrinsische
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Wertorientierung bei Dominanz der 6konomischen Komponente deutlich. André
mochte von seiner Arbeit ,,iiberleben‘ konnen, mehr verdienen als es mit einen
Ein-Euro-Job oder Hartz IV moglich sei. Gleichzeitig driickt sich in seinem An-
spruch ,,iiberleben“ zu wollen auch eine gewisse Bescheidenheit aus.

André verweist neben Einkommens- und Sicherheitsfunktion bzw. dem Schutz
vor Armut und Obdachlosigkeit auch auf die kontaktstiftende Funktion von Er-
werbsarbeit. So diene Arbeit auch dazu ,,unter Leute zu kommen*. Dies reizt ihn
u. a. an seinem Berufswunsch Bus- und Bahnfahrer, , weil man kennt dann natiir-
lich auch einige Leute aus dem Betrieb“. Ebenso bewertet er seine im HBZ ge-
sammelten Arbeitserfahrungen als gut. Es habe ,,Spaff“ gemacht, auch in solche
Berufe einen Einblick zu bekommen, die er sich gar nicht vorstellen konnte. Festge-
stellt hat André aulerdem, dass die Arbeit manchmal ,,nich gerade leicht* ist und
man ,,auch richtig mit anpacken* muss. Auch herrsche in Betrieben meist ,,ein
harter Ablauf“. So gebe es ,, geregelte Zeiten* und man konne nicht einfach Pause
machen, wann man will. Diese von ihm wahrgenommene feste Zeitstruktur bzw.
den ,, geregelten Ablauf* deutet er als Strategie der Betriebe, um produzieren zu
konnen und infolgedessen ,,Arbeitspliitze auch langer [zu] erhalten”. Indem er
Bus- und Bahnfahrer zu seinem Berufswunsch macht, der in seinen Augen ,,auch
nen geregelten Ablauf* bietet, macht er diese ,,Joberhaltung*-Strategie der Betriebe
zu seiner eigenen.

Die Einordnung in die Typologie der Arbeitsorientierung nach Heinemann deu-
tet auf den ersten Haltungstypen mit starker Tendenz zum vierten hin, weil André in
Arbeit auch die Moglichkeit sieht, ,,sozialen Erwartungen gerecht zu werden* (Hei-
nemann 1978, 51) und Diskreditierung zu verhindern, die mit Arbeitslosigkeit ver-
bunden ist.

Auf der gesellschaftlichen Ebene betrachtet André einen hohen Beschéftigungs-
stand als positiv fiir das Image des jeweiligen Landes, das Land entwickle sich. Au-
Berdem bedeute dies ,,mehr Steuereinnahmen* und demzufolge eine geringere
Staatsverschuldung. Das Gegenteil sei bei hoher Arbeitslosigkeit der Fall.

Keine Arbeit zu haben assoziiert André mit ,,weniger Geld“ haben, ,,weil man
ja nur Geld vom Staat kriegt, dann halt Hartz IV*. Dabei versteht er unter Hartz IV
eine steuerfinanzierte staatliche Hilfe, ,,damit man nich auf der Strafie landet*,
die Leute dann wenigstens etwas Geld haben und nich betteln miissen“. Vor dem
Hintergrund findet er Hartz IV ,, gut“. Dass die Arbeiter ,,so gesehen fiir die Leute,
die Hartz IV kriegen, Steuern [bezahlen] “, findet er hingegen ,,schlecht, , weil die
verdienen sich ja ihr Geld“, wihrend es viele Hartz IV-Empfanger gebe, ,die
nichts verdienen wollen“. Denn ,,die meisten sind entweder zu faul zum Bewer-
bungsschreiben oder sind halt ganz einfach unwillig zu arbeiten . Arbeitslosigkeit
sieht André somit u. a. urséchlich bedingt in Faulheit bzw. Arbeitsunwilligkeit.
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,Gut” findet er allerdings, dass Arbeitslose, die arbeiten wollen, aber keine Ar-
beit finden finanziell unterstiitzt werden. Ebenso erkennt André in ,, Hilfsldden “ wie
Tafeln und Second-Hand-Shops 6konomisch sinnvolle Einrichtungen fiir Arbeitslo-
se, denn dadurch bleibe den Arbeitslosen mehr Geld fiir Bewerbungen. Im Rahmen
staatlicher Arbeitsmarktforderung nennt André aulerdem die Moglichkeit, fiir Gii-
ter und Dienstleistungen die offentlichen Ausgaben zu erhohen, indem z. B. mehr
Firmen ,,gebaut* werden, damit diese ,,auch mehr Arbeiter einstellen konnen*“.
Auch nimmt er finanzielle Anreize durch die Agentur fiir Arbeit als Malnahme an,
damit die Firmen ,,die Arbeiter annehmen “. Dariiber hinaus greife der Staat im Fal-
le einer Firmenpleite der Firma finanziell unter die Arme, ,,damit die die Leute be-
halten konnen“. Ein-Euro-Jobs, ,,das sind jetzt auch nur so von der Arbeitsagentur
so gemachte Jobs [...], wo man dann in der Stunde einen Euro verdient“, betrachtet
André aulerdem als Moglichkeit, um die Arbeitslosigkeit zu senken, ,, weil dann ja
mehr Leute Arbeit haben, auch wenn sie nur wenig verdienen“. Weil man von Ein-
Euro-Jobs nicht leben konne, wiirden Ein-Euro-Jobber gleichzeitig Hartz IV bezie-
hen.

Ein-Euro-Jobs sieht er dariiber hinaus als eine Moglichkeit bzw. Strategie an,
um Arbeitsunwillige in ein Arbeitsverhidltnis zu vermitteln. André erkennt aller-
dings auch Probleme, die mit Ein-Euro-Jobs verbunden sind. De facto wiirden Ein-
Euro-Jobber ,,nicht bezahlt“. Obwohl sie ,,volle acht Stunden“ arbeiten wiirden,
bekémen sie ,, kaum was dafiir“. Behandelt wiirden sie wie eine ,, Hilfskraft“. Ver-
richteten die Ein-Euro-Jobber in einer Firma die gleiche Arbeit wie die Normalbe-
schiftigten, sei dies ,natiirlich ungerecht“. Somit interpretiert André die Situation
von Ein-Euro-Jobbern als Reziprozititsverletzung, weil er davon ausgeht, ,,dass der
Arbeitgeber nicht bereit ist, der Norm der Reziprozitit von Lohn und Arbeitsleis-
tung zu geniigen* (Krug 2009, 11). Mobbing kénne zudem eine Folge sein. Ande-
rerseits bergen Ein-Euro-Jobs Andrés Ansicht nach auch Risiken fiir die Normalbe-
schiftigten. Diese konnten entlassen werden, um dann ebenfalls mit einem Ver-
dienst von nur einem Euro die Stunde wieder eingestellt zu werden. Dies hitte wie-
derum zur Folge, dass es noch mehr Hartz IV-Aufstocker gebe, der Staat ,, wieder
mehr Schulden® mache, gleichzeitig aber Steuereinnahmen zur Refinanzierung
fehlten, weswegen dies ,,auch irgendwann vielleicht abgeschafft* werde. André
schldgt als Losung vor, Ein-Euro-Jobbern die Mdglichkeit zu bieten, nachdem sie
,eingestiegen sind in die Arbeit* ,, fiir das volle Gehalt* in der Firma zu arbeiten.

Obwohl André in Hartz IV eine wichtige finanzielle Unterstiitzung Arbeitsloser
erkennt, gewidhrleistet ALG 1II in seinen Augen meist nur ein Leben ,,an der Ar-
mutsgrenze“. Infolge des Einkommensverlusts konne man mit seinen Kindern
which so viel [..] unternehmen*. Uberhaupt sieht er die Familie in Mitleidenschaft
gezogen: ,,Ja die Familie merkts dann halt auch“. Etwas spiter wird deutlich, dass
er sich auf eigene Erfahrungen beruft: , Ja, meine Mutter is auch arbeitslos. Aber
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sie hat halt auch einen Job, wo sie noch was dazuverdienen kann. Aber von Hartz
IV=Hartz IV kann man halt oft auch nich so gut leben* (André, Zeile 376-379).

André sieht allerdings nicht nur in den finanziellen Einbuflen eine Folge von
Arbeitslosigkeit. Auch werde man vielleicht ,,von vielen dann so abgestempelt, so,
ja du kriegst Hartz 1V, mit dir will ich nix mehr am Hut haben* bzw. ,, guck mal,
der is arbeitslos, mit dem wollen wir nix am Hut haben “. Arbeitslosigkeit habe so-
mit auch ,,Mobbing“ und ,, Kontaktlosigkeit* zur Folge. Diese angenommene Dis-
kreditierung aufgrund des Hartz IV-Bezugs bzw. der Arbeitslosigkeit steht im Zu-
sammenhang mit Faulheit und Arbeitsunwilligkeit, die André als Ursache fiir Ar-
beitslosigkeit vermutet. In der Diskreditierungsannahme driickt sich aulerdem die
zwingende Notwendigkeit von Arbeit aus. Wer nicht arbeitet, verstofit gegen eine
soziale Norm. André erlebt auerdem selbst diese Diskreditierung. Weil seine Mut-
ter arbeitslos ist, werde er ,,in vielen Sachen [..] gleich abgestempelt so, 6h, der hat
kein Geld*“.

Mobbing betrachtet André auf der anderen Seite auch als ursdchliche Bedingung fiir
Arbeitslosigkeit. So hilt er es fiir moglich, dass Leute kiindigen, weil sie gemobbt
werden. Er glaubt auch, dass Leute wegen schlechter Bezahlung von sich aus kiin-
den, auch wenn dies Arbeitslosigkeit bedeuten wiirde. In diesem Zusammenhang
verweist er auf das working poor-Phianomen und das Lohnabstandsproblem: ,, Aber
in manchen Betrieben, da gibt’s dann auch so wenig Lohn, dass man von Hartz IV
besser leben kann .

André nimmt auerdem Berufsunfihigkeit bzw. Krankheit als ursidchliche Be-
dingung fiir Arbeitslosigkeit an. Dariiber hinaus komme es zu Entlassungen bei ei-
ner Firmenpleite. Diese sieht er ursdchlich bedingt in der Wirtschaftskrise, d. h. in
einem gesamtwirtschaftlichen Nachfrageriickgang. Auch fiihrten teure Rohstoff-
preise dazu, dass zu wenige Rohstoffe da seien, ,, um das Ganze produzieren zu
konnen “. SchlieBlich finden sich auch wegen iiberhohter Preise oder schlechter
Verarbeitung zu wenig Abnehmer fiir die ,, Ware “. Entlassen wiirden dann die Be-
schiftigten, , die zu viel sind“. Meist seien dies ,,die Neusten im Betrieb*, ,,damit
die dlteren Leute bleiben konnen . Im Hinterkopf hat André somit einen Sozialplan
bzw. sozialvertrigliche Kiindigungen. Die Alteren wiirden vielleicht nur insofern
entlassen, um sie anschliefend zu anderen Konditionen wieder einzustellen — ,, dass
sie halt nich so viel Lohn wie vorher kriegen“. Neben dieser MaB3nahme konne die
Firma auch einen Kredit aufnehmen, verschulde sich dann aber gleichzeitig wieder.
Auch konne die Firma ,,gucken, obs billigere Rohstoffe dafiir gibt fiir das, was sie
produzieren wollen“.

Neben den genannten Griinden, sieht André Arbeitslosigkeit vor allem durch
eine fehlende Ausbildung und/oder einen fehlenden Schulabschluss verursacht.
Dass ,, heutzutage “ viele Leute, insbesondere solche, ,,die nur so Fiinfen und Sech-
sen auf dem Zeugnis haben*, die Schule frither abbrechen, sieht er wiederum ur-
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sédchlich bedingt in einem Motivationsdefizit (,,keine Lust*), mit der Folge, , dann
geht die meist die Ausbildung auch nichts mehr an“. Ohne Schulabschluss (und oh-
ne Ausbildung) werde man ,, heutzutage nicht mehr genommen“. So nimmt er an,
dass ,,die Firmen was von einem erwarten“. Implizit argumentiert er im Folgenden
mit der Signaling-Theorie: ,, Wenn die [Arbeitgeber] dann sehen, kein Schulab-
schluss, solche Noten kriegen die [Schulabbrecher] auch keine Ausbildung .

Spiter erwédhnt er im Zusammenhang mit dem Impulswort Bildung ,, gute No-
ten“ und einen ,, guten Schulabschluss“ indirekt als Bewéltigungsstrategien, ,, sonst
hat mans heutzutage auf dem Arbeitsmarkt halt schwer“. Die historische Argumen-
tation resultiert aus dem Horensagen, dass es ,,friiher viel einfacher® gewesen sei,
Arbeit zu kriegen*. André erklart dies damit, dass es ,, heut nur noch begrenzt Ar-
beitspliitze gibt“, sodass nicht , alle Leute Arbeit haben kénnen“. Dies wiederum
sieht er in der Demographie begriindet: ,Nja es gibt halt so viele Menschen in
Deutschland.“ Frither sei Deutschland ,,noch sehr viel kleiner”, die
,, Bewohneranzahl noch nich so hoch* gewesen. André nimmt somit auch eine de-
mographische Arbeitslosigkeit an.

Als Losung schligt er vor, ,,viele kleine Jobs erst mal“ zu schaffen, d. h. in ein-
zelnen Bereichen mehr Leute einzusetzen als bislang. André ist allerdings bewusst,
dass dadurch die Firmen ,,viele Gehdilter bezahlen* miissen, weswegen ,,viel pro-
duziert” werden miisse, ,,damit die auch nicht pleitegehen ““. Resigniert merkt er an:
., Ich schdtze mal, Arbeitslose wird es immer geben “.

Arbeitslosigkeit betrifft André somit nicht nur, weil seine Mutter arbeitslos ist.
Auch weil jetzt ,,die Arbeit so fast vor einem* stehe und man iiberlegen miisse,
,wenn man keine Ausbildung hat oder kriegt, was es dann noch gibt fiir Moglich-
keiten“, betreffe ihn Arbeitslosigkeit. Das Phinomen Unsicherheitsbetroffenheit re-
sultiert bei André somit aus der Wahrnehmung des nahe bevorstehenden Schulab-
schlusses und der Unsicherheit dariiber, ob er einen Ausbildungsplatz bekommt
oder ,,0b man arbeitslos wird“. Dies ist wiederum damit verbunden, dass André in
einer fehlenden Ausbildung eine Ursache fiir Arbeitslosigkeit erkennt. Als interve-
nierende Bedingung spielen die Arbeitslosigkeit seiner Mutter und seine diesbeziig-
lichen Diskreditierungserfahrungen eine entscheidende Rolle.

., Weil mans ja schon genug von den Elter- von den Eltern dann mitkriegt, wie
das is*“, informiere er sich nicht weiter iiber Arbeitslosigkeit. Hierin deutet sich ein
emotionsorientiertes Coping an. Gleichzeitig macht es ihm nichts aus, mit Freunden
iiber Arbeitslosigkeit zu sprechen, da diese vielleicht spiter ,,genauso das Pech*
haben. Arbeitslos zu werden ist fiir André daher auch eine Frage von Pech (=
externale Kontrolliiberzeugungen). Aktiv bewiltigt er seine Unsicherheitsbetrof-
fenheit mit einem sozialokonomischen und problemzentrierten Coping, ,, egal, was
fiir ne Ausbildung [...], Hauptsache ein Job spdter*. In dieser Bereitschaft driickt
sich in gewisser Weise auch ein akkomodativer Bewiltigungsmechanismus aus. So
ist André bereit, von seinem Berufswunsch Bus- und Bahnfahrer notfalls abzuse-
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hen, um {iiberhaupt irgendeine Ausbildung absolvieren zu konnen und sich damit
vor Arbeitslosigkeit zu schiitzen.

Der Fall Bettina: ,,Das interessiert keinen, das is eh Familienangelegenheit und
das brauch keiner eh zu interessieren.“

Bettina hat noch keine richtige Zukunftsvorstellung ausgebildet. Sie gibt an, noch
nicht zu wissen, was sie in zwei oder in drei Jahren macht. Ursédchlich bedingt ist
dies durch die Ungewissheit ihres weiteren Bildungsweges. Sie wisse nicht, ob sie
auf dieser Schule bleibe, auch wenn sie dies hofft. Auch wisse sie noch nicht, was
fiir einen Beruf sie dann ausiiben wird. Etwas spiter nennt sie allerdings ,,Einzel-
handelskauffrau® als die Arbeit, die sie spiter gerne machen mochte. Als Berufs-
wahlaspekte spielen die Sauberkeit des Arbeitsplatzes und der Kundenkontakt eine
Rolle. Relevant ist insbesondere ihr Hinweis, dass sie entweder in einem ,, Klamot-
tenladen* oder einem Baumarkt ,oder so“ als Einzelhandelskauffrau tétig sein
mochte, womit sie ,,auch kein Problem“ hitte. Damit driickt sie aus, dass sie den
., Klamottenladen* als Arbeitsplatz eigentlich dem Baumarkt vorzieht, vielleicht
weil die Arbeit in einem Baumarkt fiir sie weniger mit Prestige verbunden ist. Rele-
vant ist aufBerdem, dass sie mit der Anmerkung endet: ,,Und ich mach ja jetzt auch
ein Praktikum. [...] Ja. Da bin ich auch bei nem Klamottenladen .

Prestige scheint bei Bettina auch insofern eine Rolle als Entscheidungsaspekt zu
spielen, als der Beruf in der Peergroup und fiir das jeweilige Geschlecht anerkannt
ist. So zieht sie bezogen auf ihre im Rahmen der Probierwerkstatt bei der ASH und
bei Kolping gesammelten Arbeitserfahrungen das Fazit, dass der Beruf des Tisch-
lers ,,gar nix“ fiir sie sei, weil sie durch das Holz ,,doch so kaputte Hiinde bekom-
men* habe. Der Friseurberuf, den sie als ,,guten” Beruf bezeichnet, der ,,Spaf*
macht, scheidet aus 6konomisch-rationalen Gesichtspunkten aus, ,,da verdient man
auch nich viel“. Einzelhandelskauffrau hingegen habe sie ,,schon immer* werden
wollen. Ursichlich bedingt ist diese Berufswahlentscheidung dadurch, dass sie viele
kennt, ,, die da arbeiten von meinen Briidern und so “. Die Vertrautheit mit dem Be-
rufsbild, d.h. emotionale Aspekte, scheinen wesentlich zur Berufswahlentschei-
dung beizutragen. Einfluss hat auch ihre Schwigerin, die in einem Baumarkt arbei-
tet. Vermutlich hat Bettina deshalb , kein Problem damit*“ als Einzelhandelskauf-
frau in einem Baumarkt anstatt in einem ,, Klamottenladen* zu arbeiten. Uberhaupt
sind ihre Briider und die Schwigerin zusammen mit Freunden, der Mutter und der
Schule wichtige Akteure, mit denen sie sich iiber Arbeit, Beruf usw. austauscht.

Arbeit bedeutet fiir Bettina ,,morgens auf]zu]stehen* und verleiht damit dem Tag
Struktur. Vordergriindig assoziiert sie mit Arbeit ,, Geld verdienen, fiir sich selber
zu sorgen und vielleicht fiir seine Familie“. Genauer betrachtet, liegt der Wert der
Arbeit fiir sie aber in dem damit verbundenen guten Gefiihl, finanziell unabhingig
und insofern selbststdndig zu sein. Mit ,,sich selber versorgen konnen, sich nicht
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auf den Staat* verlassen miissen, zu wissen, ,,man verdient sein eigenes Geld und
muss nich von anderen [z. B. den Eltern; Anm. CK] das holen* bzw. ,,borgen*,
verbindet Bettina aulerdem die Emotion Stolz. Dieses ,,Gefiihl des eigenen Wertes,
ein bewusst erlebtes gehobenes Selbstwertgefiihl* (Ulrich/Mayring 2003, 155), ist
Ulrich und Mayring zufolge wichtig fiir Selbstsicherheit. Dementsprechend wire
das Schlimmste, was Bettina in ihrem zukiinftigen Arbeitsleben passieren konnte,
keine Arbeit zu haben, denn dies sei ,,schon blod“, man fiihle sich nicht gut. Es be-
deute ,,Hartz 1V, kein Geld*“ und man konne, falls man Familie hat, , nicht fiir die
Familie sorgen* und ,,sich nichts leisten“. Wenn sie in die Situation arbeitslos zu
sein geraten sollte, wiirde sie sich ,.sofort nach einer anderen Arbeit umsehen*,
,weil man dann ja sein eigenes Geld verdient und dann nicht von anderen Leuten
das holen muss“. Damit verkniipft ist die Uberlegung, dass die Eltern, von denen
man andernfalls ,,die ganze Zeit*“ lebe, vielleicht auch nicht so viel Geld haben.
Miisse man sich dann was ,,borgen®, konne man ,,sich nichts leisten* und habe
,irgendwie immer bestimmte Sorgen“. lhre Vorstellung von Arbeitslosigkeit ist
somit emotional negativ grundiert, d. h. konkret verbunden mit ,, Sorgen “.

Arbeitslosigkeit assoziiert Bettina aulerdem klar mit Hartz IV, worunter sie ei-
ne finanzielle Unterstiitzung versteht, die Handlungsmoglichkeiten aufrechterhilt.
So habe man als Arbeitsloser ohne Arbeitslosengeld meist ,,gar kein Geld*“, sei
,auch arm* und konne ,,auch nix machen . Floskelhaft betet sie aulerdem herun-
ter, dass man als Hartz IV-Bezieher ,,dem Staat auf der Tasche “ liege, ist sich dann
aber nicht ganz sicher, ob Hartz IV tatséchlich vom Staat ,, kommt*“. Weil Hartz IV
steuerfinanziert sei, drohe auflerdem eine Staatspleite, , wenn ganz viele Leute
Hartz IV haben “.

Im Hinblick auf MaBinahmen und Strategien um Arbeitsplitze zu sichern und zu
schaffen, verweist sie zum einen auf die ,,Arbeitslosenagenturen* zu der Arbeitslo-
se gehen und wegen Arbeit nachfragen konnten. Das Rathaus oder die Arbeitgeber
seien hingegen dafiir zustdndig Arbeitsplidtze durch Arbeitsvertriige, aus denen her-
vorgehe, ,,wie viel die verdienen und , wegen etwas die gekiindigt werden diir-
fen*, zu sichern. Auch stellten Arbeitsvertridge einen ,, Vorweis* dar, ,,dass man
nicht schwarz arbeitet“.

Zunichst vermutet Bettina aulerdem, dass ,,andere Leute gekiindigt“ werden,
um Arbeitspldtze zu schaffen. Doch wird ihr dann bewusst, dass diese dann auch
arbeitslos wiren. SchlieBlich glaubt sie, dass ,, neue Firmen gemacht werden“ oder
Arbeitslose ,,vielleicht fiir Drecksarbeit oder so“ eingestellt werden. Unter
»Drecksarbeit“ versteht Bettina ,, Putzen, alles fiir die rumkommandiert zu wer-
den*.

Urséchlich bedingt sieht Bettina Arbeitslosigkeit u. a. in zwischenmenschlichen
Konflikten (,,nicht mit denen vielleicht klar kommen*). Sie verweist auch auf die
Profitgier von Unternehmern, die sich darin duflere, dass sie die Beschiftigten nicht
entlohnen, ,, weil die vielleicht selber das Geld haben wollen oder so*“. Eine Haupt-
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ursache fiir Arbeitslosigkeit liegt jedoch Bettinas Ansicht nach in der Faulheit: ,,Ja
die meisten Leute sind ja auch faul selber Arbeit zu suchen®. Arbeitslose, die ,, kei-
nen Bock haben zu arbeiten“ hitten ihre Situation selbst verschuldet. Bettina findet
diese Leute ,,dumm*, weil sie sich nicht um Arbeit bemiihen (sich um Arbeit be-
mithen = Bewiltigungsstrategie). Sie wiirde ihnen ,,in den Arsch treten®.

Indem sie auf ihre Klassenkameraden verweist, die ,,noch gar keinen Prakti-
kumsplatz“ hitten, was sie ,,ein bisschen dumm* findet, , weil die bemiihen sich
auch gar nicht etwas zu finden*, grenzt sie sich ab und bekréftigt ihre eigene Be-
mithung. Mit ihrer Wortwahl ,,dumm®, ,.faul®, ,bemiihen* usw. zieht Bettina aufer-
dem eine Parallele zwischen den Klassenkameraden, die sich nicht um ein Prakti-
kum kiimmern und den ,,faulen* Arbeitslosen, die ihrer Meinung nach ihre Situati-
on selbst verschuldet haben. Etwas spiter verweist Bettina im Zusammenhang mit
der Frage, ob sie mit anderen iiber Arbeitslosigkeit spreche explizit darauf, dass sie
sich ,,ja schon* darum bemiihe, , einen Praktikumsplatz zu finden“. Sie sei nicht
S0 eine, die sagt, nee ach, morgen morgen morgen*“, sie mache das ,,schon so-
fort“. Hierin deuten sich internale Kontrolliiberzeugungen, ein sozialokonomisches
und ein problemzentriertes Coping an.

Im Gegensatz zu ,,faulen Arbeitslosen trife diejenigen, ,,die nix finden“ keine
Schuld. Deren Arbeitslosigkeit sieht sie ursidchlich bedingt in einem qualifikatori-
schen Mismatch bzw. fehlenden Arbeitserfahrungen oder fehlender Ausbildung:

,aber es kommt drauf an, entweder, was haben die fiir ne Ausbildung gemacht oder wo haben
sie schon Erfahrung drin, vielleicht haben sie ja schon was gefunden, aber keine Ausbildung
da drin, oder die werden nicht eingestellt. Oder die suchen bestimmte Leute, die gute Erfah-

rung dabei haben und sowas schon mal gemacht haben* (Bettina, Zeile 254-260).

Uberhaupt spiele ein ,, guter Schulabschluss“ und eine (gute) Ausbildung eine ent-
scheidende Rolle: ,, Wenn man jetzt hier keinen Schulabschluss hat und dh keine
Ausbildung, dann findet man natiirlich keinen Job.“ Sie vermutet, dass Arbeitgeber
vor allem Leute ,,mit einem guten Abschluss“ rekrutieren. Erwiinscht seien aufer-
dem eine abgeschlossene Ausbildung und Berufserfahrung. Dementsprechend ver-
mutet sie als Rekrutierungspraxis, dass Beschiftiger ,, Bessere [Arbeitskrdfte] su-
chen®.

Hinsichtlich der Arbeitsorientierung tendiert Bettina zum ersten Haltungstypen, mit
leichter Tendenz zum dritten. So betreffe Arbeit ,,jeden “, sie , bestimmt ja auch das
ganze Leben, man arbeitet linger als man in der Schule is“. Dabei gilt: keine Ar-
beit, kein Geld. Allerdings ,, braucht man auch einen Schulabschluss“, um eine Ar-
beit zu bekommen: , Also ich mochte ja auch einen Schulabschluss machen, ich
mochte ja auch eine Arbeit haben .
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Weil sie ,,schon in der achten Klasse, bald in der neunten* ist, ,, immer niiher
an den Schulabschluss und an Arbeit dran“ kommt, macht sie sich Sorgen. Als in-
tervenierende Bedingung kommt ihre unsichere schulische Situation hinzu: ,, Dieses
Jahr hoff ich hier halt versetzt zu werden “. Somit resultiert Bettinas Unsicherheits-
betroffenheit aus der Befiirchtung, die Schule ohne Schulabschluss verlassen zu
miissen, was in ihren Augen automatisch Arbeitslosigkeit bedeutet. Verstirkt und
vermutlich auch ausgelost wurde diese ,,Bedingungskette®, die zur Unsicherheitsbe-
troffenheit fiihrt, durch die Angstmotivation der Lehrer. Seit der fiinften, sechsten
Klasse hitten die Lehrer ihnen ,,immer Angst gemacht bzw. machten ihnen ,,ein-
fach immer nur Angst“. Als O-Tone der Lehrer fiihrt Bettina an: ,,ihr miisst das su-
chen und so“, , ihr braucht einen guten Schulabschluss, wenn ihr keinen guten
Schulabschluss wird, dann wird ihr nix Gutes “. Obwohl sie die Motivierungsversu-
che der Lehrer mit der starken Emotion Angst verbindet, findet sie es ,, gut, dass die
Lehrer das sagen, weil manchen Leuten ist das ja entweder dann egal oder die be-
miihen sich dann nich, wenn man so- es wird dann auch so gesagt, ja, wenn man
denen dann Angst hat, danach, dann hat man auch noch Angst und dann will man
sich auch noch verbessern, um einen guten Abschluss zu machen* (Bettina, Zeile
477-483).

Obwohl sie diese Lehrerstrategie positiv bewertet, 16st die Frage, inwiefern sie
Arbeitslosigkeit betreffe, negative Gefiihle bei ihr aus. Sie reagiert insgesamt sehr
emotional und abwehrend:

~Mich juckt das gar nich jetzt! [...] Uber sowas denk ich gar nich nach. Uber wieso Leute
keine Arbeit haben oder wieso Leute dhm wem Leute die helfen. Das juckt mich gar nich, is
nich mein Problem. Ja, sollen die doch in ihrem Leben alleine klar kommen. Nur halt was
meine Familie, das is ok, das interessiert mich schon, aber die Leute von da draufien jucken
mich nich. Und meine Freunde, ok, die auch. Aber mit denen ich nichts zu tun habe, das inte-

ressiert mich gar nich. Das is ja nich mein Leben* (Bettina, Zeile 507-522).

Deutlich wird in dieser Abwehrreaktion bzw. dem Versuch das belastende Ereignis
zu ignorieren ein emotionsorientiertes Coping. Zu dieser Bewiltigungsstrategie
greift Bettina, um mit ihrer ,,Opfer-durch-Nidhe*“-Rolle zurechtzukommen: ,,/...]
Also meine Mutter, die kann- die hat gearbeitet vor einem- vor noch ein paar Mo-
naten. Jetzt kann die aber nich mehr arbeiten wegen aus Krankheit irgendwie et-
was. Ja*“ (Bettina, Zeile 529-533). Denn die Tatsache, dass ihre Mutter arbeitslos ist
macht sie betroffen: ,, Mmh ja, wenn die nicht arbeiten kann, is doch blod*“. Doch
brauche dies keiner zu wissen und keinen zu interessieren, weil es eine ,, Familien-
angelegenheit sei.

Bettinas Unsicherheitsbetroffenheit steht genauso wie die Unsicherheitsbetroffen-
heit von André und Lisa, aber auch wie die Unsicherheitsbetroffenheit von Justin,
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Jakob, Ben sowie von Damir, Alexandra und Isabell, auf die hier nicht néher einge-
gangen wird, in engem Zusammenhang mit der erlebten Tatsachenbetroffenheit.

Weil Bettina und die anderen am eigenen Leib erleben oder erlebt haben, was
Arbeitslosigkeit bedeutet, verstiarkt die Tatsachenbetroffenheit als intervenierende
Bedingung die Furcht und den Kummer im Hinblick auf die eigene Zukunft. Dabei
stellt sich grundsitzlich die Frage, wie die Schiiler mit ihrer aus den verschiedenen
ursédchlichen und intervenierenden Bedingungen erwachsenen Unsicherheitsbetrof-
fenheit umgehen.

8.2.2 Bewaltigung der Unsicherheitsbetroffenheit

Sowohl Rahn (2005) als auch Reiflig (2010) beziehen sich in ihren Untersuchungen
auf Seiffge-Krenke (1989), die speziell fiir Jugendliche einen Coping-Fragebogen
entwickelt hat, der die Bewiltigung alltéglicher Problemsituation erfasst. Sie selbst
befragte 107 zwolf- bis 18-jdhrige Jugendliche in einer freien Befragung22 zu wich-
tigen, sie beschiftigenden Problemen und diesbeziiglichen Bewiltigungsstrategien.
An zweiter Stelle, direkt nach den schulischen Problemen, rangieren ,,Probleme, die
mit der eigenen beruflichen Zukunft, aber auch der gesamtgesellschaftlichen zu-
kiinftigen Perspektive zu tun hatten* (Seiffge-Krenke 1989, 206). Hierzu zéhlen
u. a. die ,,Angst vor personlicher Beeintrichtigung (Arbeitslosigkeit; Mangel an
Ausbildungsplitzen; Zwangswahl uninteressanter Berufe; Chancenlosigkeit) (ebd.)
sowie die ,,Anspriiche an den zukiinftigen Beruf (Verwirklichung der eigenen Be-
gabung; Unsicherheit bzgl. Verbindung von Beruf und Familie)“ (ebd.). Auch aus
dem DJI-Ubergangspanel geht als groBte Sorge der Hauptschiiler ihre Ungewissheit
dariiber hervor, was aus ihnen werden soll (vgl. Reilig 2009, 78).

Hinsichtlich der Bewiltigungsstrategien dominiert in der Studie von Seiffge-
Krenke (1989, 208) mit 45,3 % das ,,Ausweichen/Meiden*, wozu u. a. ,,Probleme
verdridngen, vor sich herschieben, trotzdem gute Laune zeigen, Vergessen®, ,,Resig-
nation, Riickzug auf einige Freunde® und ,,Unwohlsein, Trinen, Passivitit™ geho-
ren. An zweiter Stelle (32,7 %) liegt die Strategie ,,Hilfe anderer suchen®, d. h.
,[li]ber Probleme reden (mit Freunden oder Eltern* oder ,,entsprechende Institutio-
nen aufsuchen (Pro Familia, Drogenberatungsstelle, Arbeitsamt)*“. Mit einigem Ab-
stand zu diesen beiden Coping-Strategien nennen 18,6 % die Strategie ,,Akti-
on/Konfrontation“, worunter u. a. ,,Stundenlang wachliegen und iiber Probleme
nachdenken, Alleinsein® sowie ,,Probleme sofort ansprechen, offen sein zu sich
selbst und anderen® gefasst werden. Die Strategien ,,Kontrolle®, z. B. ,,Kompromis-
se schlielen, tolerant sein®, ,,Fatalismus®, z. B. ,,Versuche mir klarzumachen, da3

22 Seiffge-Krenke verwendete offene Fragen, in denen die Jugendliche fiir sie wichtige

Problembereiche und diesbeziigliche Umgangsstrategien nennen konnten.
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im Leben immer Probleme entstehen* und ,,Optimismus®, d. h. ,,Hoffe, alles geht
gut aus® oder ,,positiv denken*, werden nur von einer Minderheit genannt.

8.2.2.1 Heterogene Bewaltigungsstrategien

Bei der exemplarischen Darstellung der Unsicherheitsbetroffenheit einzelner Fille
wurden bereits Bewiltigungsstrategien herausgearbeitet. Diese sollen nun genauer
analysiert und vor dem Hintergrund der sich aus der Seiffge-Krenke (1989) Unter-
suchung ergebenden Strategien sowie der in Kapitel 3.2 angesprochenen Bewilti-
gungsmoglichkeiten reflektiert werden. Dabei darf nicht vergessen werden, dass
Hauptschiiler ihre Unsicherheitsbetroffenheit im Typus ,,Krise* und im Typus ,,Ri-
siko* bewiltigen miissen und ihnen nur begrenzt Bewiltigungsressourcen zur Ver-
fiigung stehen (vgl. Mack 2003, 44; Fink 2003, 204 bzw. siche Kapitel 2).

Auf der Einstellungsebene konnen folgende kognitive Bewiltigungsstrategien re-
konstruiert werden:

Der insbesondere bei Alex und Lisa, aber auch bei André zu findende ,,Realis-
mus‘ bzw. ,.es kann jeden treffen” funktioniert als psychologisches Coping und ist
mit Seiffge-Krenkes ,,Fatalismus* vergleichbar. Bei niherer Betrachtung wird aber
auch deutlich, dass es sich bei dieser Strategie nicht nur um einen Bewiltigungsver-
such handelt. Die Strategie dient aulerdem als Legitimierungsmoglichkeit: Arbeits-
losigkeit kann jeden treffen, weswegen sich der Einzelne dagegen nicht schiitzen

kann, man aber gleichzeitig einer von vielen ist und keine Ausnahme darstellt.

«23 «24

Hingegen funktionieren ,,Optimismus“~ und ,,nicht arbeitslos werden wollen
eher im Sinne eines emotionsorientierten Copings. Folglich werden die Emotionen
reguliert, indem das Arbeitslosigkeitsrisiko umdefiniert oder ignoriert wird. Dem-
nach handelt es sich hierbei zum Teil auch um eine immunisierende Bewaltigungs-
strategie. Mit Seiffge-Krenke konnen ,,nicht iiber Arbeitslosigkeit sprechen wol-
“% und ,»sich nicht tiber Arbeitslosigkeit informieren*® als ,,Ausweichen/Mei-

den* interpretiert werden. Auch bei dieser Ausweichstrategie handelt es sich um ein

len

emotionsorientiertes Coping.
Der Strategie ,,Optimismus® konnen ,,nicht aufgeben“”, ,,Hoffen auf Gleichbe-
rechtigung“zg, ,,Hoffen auf Realschulabschluss®’ zugeordnet werden. Diese Aussa-

23 Ben; Isabell.

24 Sandro, Achmet.

25 Tom.

26 André.

27 Larina, Melek, (Tabea).
28 Melek.

29 Melek.
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gen verweisen jedoch eher auf eine passive Bewiltigungsstrategie, die dem psycho-
logischen und emotionsorientierten Coping nahe steht.

Aktiver und deshalb eher im Sinne der Bewiltigungsstrategie , Akti-
on/Konfrontation* von Seiffge-Krenke, sind ,,irgendeine Arbeit/sich iiberall bewer-
ben®, d.h. berufsinaddquate Titigkeiten annehmen® sowie salternative Ausbil-

dungsberufe bzw. ,,Ersatzausbildungen“3l

absolvieren. Interpretiert werden konnen
diese auch als eine Art akkomodative Bewiltigungsstrategie, weil (gesellschaftlich
anerkannte) Ziele und Werte (einer Normalbiographie) aufgelost und durch alterna-
tive Werte und Normen ersetzt werden. AuBlerdem verweisen diese Bewiltigungs-
strategien bereits auf ein soziales Coping, also ein aktiv in die Umwelt eingreifen-
des Handeln, um belastende Umweltbedingungen zu verdndern (= problemzentrier-
tes Coping) bzw. Statusteilhabe-Moglichkeiten zu erhalten oder wiederherzustellen

(= sozialokonomisches Coping).

Isabell betreibt ihren ,,Optimismus‘ iiberdies als eine kollektive Bewiltigungsstra-
tegie: ,,wir sehen immer das Positive, v=versuchen das Negative immer wegzuse-
hen* (Isabell, Zeile 444f.).

Ebenso greift Alexandra, die mit ihren Freunden iiber die schwierige Situation
von Hauptschiilern spricht, auf eine kollektive Bewiltigungsstrategie im Sinne ei-
nes psychologischen Copings zuriick.

Besonders auffillig ist Annas kognitive Bewiltigungsstrategie auf der Einstellungs-
ebene: Anna distanziert sich durch ihre stindige Delegitimation von Arbeitslosen.
Hier hinter verbirgt sich offenbar ein ,,defensives Kontrollierbarkeitsbediirfnis*
(Kieselbach 1994, 236) (defensive Attribution) sowie eine ,,Suche nach Unterschie-
den* (ebd.) im Sinne eines emotionsorientierten oder psychologischen Copings und
eines immunisierenden Bewiltigungsmechanismus®.

Anna fillt auch hinsichtlich ihrer Bewiltigungsstrategien auf der Handlungs-
ebene auf: Wihrend sie ,,Arbeiten‘ als Strategie um sich wohl zu fiihlen, auf sich
selbst bezieht, liefert sie mit ,,man sollte die ,Schule zu Ende machen®, ,einen guten
Schulabschluss haben® und ,eine Ausbildung machen‘ allgemeine Empfehlungen,
um ,,bessere Chancen im Berufsleben zu haben“. Durch das ,,man sollte* distan-
ziert sie sich von diesen problemzentrierten und sozialokonomischen Copings. Dies
korrespondiert mit der Auffilligkeit, dass Anna zwar auf die schwierige Arbeits-
marktlage fiir Hauptschulabsolventen hinweist, sich im Interview aber nur latent
verbale Anhaltspunkte zu einer Unsicherheitsbetroffenheit finden lassen. Auch ihre
Empfehlung ,, Vielleicht erst mal so Praktikums zu machen, damit man nicht immer

30 André; Alexandra, Larina.

31 Damir; Isabell.
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nur auf n Schulabschluss achtet, sondern auch mal kann- oder auch mal sieht, was
n anderer Mensch so kann. Ohne n Abschluss* (Anna, Zeile 320-324), nennt Anna
distanziert zu ihrer eigenen Person. Abgesehen von ihrer latenten Unsicherheitsbe-
troffenheit im Hinblick auf ihre eigene Zukunft, erlebt Anna auflerdem eine Un-
sicherheitsbetroffenheit, die ursdchlich bedingt ist durch die Herzkrankheit ihres
Vaters und der Angst, dieser konne arbeitsunfihig und damit arbeitslos werden:
o[...] Konnte ja sein, dass zum Beispiel mein Vater is ja selber
herz=her=herzkrank. Dass er irgendwann ja seinen Job verliert. Mein Vater ver-
dient ja das meiste. Dann miissen wir auch zusehen, wo wir dann bleiben. Ja des-
wegen mach ich mir schon Sorgen, aber-* (Anna, Zeile 396-401).

Ebenso wie Anna baut Lisa, die eine kombinierte Tatsachen-, Empathie- und
Unsicherheitsbetroffenheit erlebt, durch die Verwendung des ,,man* eine Distanz zu
der von ihr genannten Bewiltigungsstrategie ,,Ich glaub, man soll ne Ausbildung
anfangen auf. Doch kann dieser Distanzaufbau, der sich bei Lisa auch noch in an-
deren Zusammenhingen zeigt, ebenfalls als Bewiltigungsstrategie gedeutet werden,
um sowohl mit der Tatsachenbetroffenheit als auch mit der Unsicherheitsbetroffen-
heit umzugehen.

In vergleichbarer Weise nutzt André das Personalpronomen ,,man‘ zur Distan-
zierung und damit zur Bewiltigung seiner Unsicherheitsbetroffenheit: ,,Ja, man
m=muss [unverst. (?mal?)] iiberlegen, wenn man keine Ausbildung hat oder kriegt,
was es dann noch gibt fiir Moglichkeiten* (André, Zeile 417ff.).

Im Gegensatz zu Anna und Lisa beziehen die anderen ihre auf der Handlungsebene
genannten behavioralen Strategien sehr wohl auf sich selbst und ihre Unsicherheits-
betroffenheit. Rekonstruiert werden konnen insbesondere das ,,sich bemiihen“32,
,,sich anstrengen“33, welche sowohl in Bezug auf Schule als auch in Bezug auf die
zukiinftige Arbeit genannt werden. Auch werden konkret ,,besser in der Schule ler-
nen*** und ,,Noten verbessern‘® sowie ,,beim KFZ durchzukommen “36, ,,sich nicht
ausruhen, sondern sich aktiv um Arbeit bemiihen**” und »seine Fihigkeiten und

seine Arbeitsmotivation (in einem Praktikum) unter Beweis stellen*® aufgefiihrt.

32 Achmet, Tom; Melek, Bettina.

33 Sandro, Damir, Alex, Achmet.

34 Gustav, Alex.

35 Tom, Gustav, (André); Melek, Isabell, Bettina.
36 Isabell.

37 (Jakob); Jessica.

38 Tom; Anna, Tabea, Melek.
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Neben diesen problemzentrierten und sozialokonomischen Copings erscheint
bei vielen auch der Realschulabschluss™ als Rettungsanker.

Alexandra hat aulerdem durch ihre Interaktion mit den Schwestern, die beide
als Friseurinnen arbeiten bzw. eine Friseur-Ausbildung absolvieren sowie aus Be-
obachtungen des Arbeitsmarktes fiir sich entschieden, dass sie den Friseurberuf
,nie“ erlernen mochte. Thre bewusste Entscheidung gegen den Friseurberuf kann
als problemzentriertes Coping gedeutet werden.

Die Interaktion mit ihren Geschwistern, insbesondere dem arbeitslosen Bruder,
hat auch bei Larina zu einer Bewiltigungsstrategie gefiihrt: zur sozialokonomischen
Strategie ,,was Eigenes machen“, also in die berufliche Selbststindigkeit auszuwei-
chen. Diese Strategie behilt auch Melek fiir sich vor.

Mit ihrer Bildungsaspiration verweisen aulerdem Achmets Mutter und Schwes-
tern (raten zum Realschulabschluss), Gustavs und Tabeas Eltern (appellieren je-
weils daran, dass er bzw. sie sich schulisch verbessert) auf individuelle Bewadlti-
gungsmoglichkeiten.

Der insgesamt festzustellende Einfluss der Eltern und Geschwister auf die Be-
wiltigungsstrategien, korrespondiert mit einem Untersuchungsergebnis in
Schucharts (2009) Analyse des Interesses von Hauptschiilern am Realschulab-
schluss. Auch dort erweisen sich die Familienmitglieder, die Peers und die Lehrer
als ,relevante Andere* (Schuchart 2009, 381). Mit Bezug auf die Studie von
Seiffge-Krenke (1989) konnen die von den Schiilern genannten Gespriche und In-
teraktionen mit Eltern, Geschwistern, Freunden auch fiir sich genommen als Bewdl-
tigungsstrategien aufgefasst werden. Auflerdem stellt nach Seiffge-Krenke bereits
das Nachdenken iiber Arbeit und Arbeitslosigkeit ein Coping dar.

Im Folgenden werden die bei den Schiilern und den ,relevanten Anderen‘
(Schuchart 2009) dominierenden Coping-Strategien ,,(Hoffen auf) Realschulab-
schluss® und ,,sich bemiihen/sich anstrengen‘ betrachtet.

8.2.2.2 Die Bewailtigungsstrategie
»(Hoffen auf) Realschulabschluss*

Einige Hauptschiiler streben hthere Bildungsabschliisse40, insbesondere den Real-
schulabschluss, an. Auf diese Bewdéltigungsstrategie wurde bereits in Kapitel 7 hin-
sichtlich der Realisierung des Berufswunsches aufmerksam gemacht. Den Hinter-
grund fiir dieses Coping bildet die Schiilervorstellung, dass ein Hauptschulab-
schluss einem schlechte bzw. keine Arbeitsmarktchancen beschert und Arbeitgeber
bevorzugt Menschen mit hoheren Abschliissen (mindestens Realschulabschluss)

39 Achmet, Justin, (Damir), (Tom); Larina, Melek, Isabell.
40 Achmet, Justin, Gustav, (Damir), (Tom); Larina, Melek, Isabell.
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einstellen. So ist beispielsweise Justin und Isabell bewusst, dass ein guter und min-
destens ein mittlerer Schulabschluss heutzutage eine Voraussetzung fiir einen Aus-
bildungsplatz ist:

»[...] die meisten, die Leute einstellen, fordern ja einen zu hohen Abschluss. Also fiir die Ar-
beit eines Miillmanns vielleicht mal Realabschluss und alle denken, ja, man kann da mit
Hauptschluss=abschluss machen. Aber nein, es muss ja jetzt schon Realabschluss sein. Dass
man jetzt fiir Arbeiten schon ein hoheren Abschluss schon braucht. Und die meisten mit nem

Hauptschulabschluss oder von ner Sonderschule schon hinkommen* (Isabell, Zeile 141-150).

Wiihrend Isabell sich diesbeziiglich emport, dies stark kritisiert und nicht so recht
akzeptieren will, gibt Justin zu, sich ,,schon sehr um einen guten Schulabschluss
zurzeit auch, Realschulabschluss“ zu bemiihen. Etwas spiter sagt er, er bemiihe
sich immer sehr, auch bei den Dingen, von denen er zu 100 Prozent wisse, sie wer-
den ihm spiter nichts bringen, versuche er mitzumachen, ,, um halt moglichst einen
guten Schulabschluss zu erzielen . Er sei zwar nicht der Beste in der Klasse, aber er
gebe sich ,,schon Miihe*, damit ,,alles gut wird“ und er ,,mal ne gute Grundlage
spdter* hat. Deshalb habe er auch kein Verstindnis fiir Leute, denen alles egal ist,
die alles verhunzen, die sich gar keine Miihe geben und so*“.

Hinter sich der Strategie ,,(Hoffen auf) Realschulabschluss® verbirgt sich bei allen
u. a. die Intention, das eigene Arbeitslosigkeitsrisiko zu minimieren und die Chan-
cen auf einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz zu erhdhen. Zu einem vergleichbaren
Ergebnis gelangt Schuchart (2009) in ihrer Analyse eines niedersidchsischen Daten-
satzes (n=1882 Hauptschiiler) zur Frage, warum sich Hauptschiiler fiir den Real-
schulabschluss interessieren. Mit Bezug auf die Theorie des geplanten Verhaltens
(Ajzen 1991) erkldrt sie, dass vor allem ,berufsrelevante Folgen des mittleren
Schulabschlusses, so zum Beispiel ein Ausbildungsplatz, ein guter Job und ein ge-
ringeres Arbeitslosigkeitsrisiko® (Schuchart 2009, 384) erwartet und hoch bewertet
werden. Als Motiv findet sich dies insbesondere bei Jungen, die stirker als Méad-
chen darin bestrebt seien, durch einen mittleren Abschluss ihr Arbeitslosigkeitsrisi-
ko zu senken und ein hoheres Einkommen zu erzielen (vgl. ebd., 388). Midchen
hingegen betrachten den Realschulabschluss vor allem als Voraussetzung fiir das
Abitur (vgl. ebd., 389). Letztes bestétigt sich in der vorliegenden Studie nicht. Zwar
geben Larina und Melek in der schriftlichen Befragung an das Fachabitur bzw. Abi-
tur machen zu wollen, doch betrachten sie den Realschulabschluss hierfiir nicht als
Voraussetzung. Allerdings scheint Alexandra den 10B-Abschluss als Vorausset-
zung fiir ein Medizinstudium zu begreifen.

Die Bewiltigungsstrategie ,,Realschulabschluss® empfiehlt auch Damirs
Freund. Dieser ist fiir Damir in gewisser Weise ein Vorbild, weil er sich bereits um
eine Ausbildungsstelle beworben hat und auf die Zusage wartet. Mit ihm redet Da-
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mir iiber seine beruflichen Vorstellungen. Damir hat ihm erzihlt, dass er Medien-
kaufmann oder Mechatroniker werden will, woraufhin sein Freund ihm riet: ,/...]
Du musst dich auch dafiir anstrengen, musst auch dein Realabschluss dann hier in
der Hauptschule dann machen damit du bessere Chance hast fiir ne Ausbildung
oder Praktikum als erstes* (Damir, Zeile 413-417).

Doch obwohl dieser Freund eine gewisse biographische Ahnlichkeit zu ihm
aufweist, glaubt Damir nur zum Teil daran, dass es ihm mit dieser Strategie gelin-
gen wird, sein Arbeitslosigkeitsrisiko zu bewéltigen. Denn Damir hat zum einen die
Signaling-Theorie als Erkldrung verinnerlicht, wonach einem weiterhin das Stigma
,,Hauptschiiler anhaftet, wenn man den Realschulabschluss auf der Hauptschule
erworben hat. Zum anderen unterstellt Damir seinen Mitschiilern, indirekt auch sei-
nem Freund, einen naiven Optimismus. So sei ,,alles schwieriger geworden, auch
fiir Realschiiler, weil fast nur noch Gymnasiasten eingestellt wiirden bzw. die
Chance auf einen Ausbildungsplatz hitten. Moglichweise sind es auch seine Schul-
noten, weswegen Damir nicht hundertprozentig von der Bewiltigungsstrategie
,,(Hoffen auf) Realschulabschluss* iiberzeugt ist. So geht aus Schucharts Analyse
des Abschlussverhaltens von Hauptschiilern hervor, dass ,,mit steigendem Noten-
wert (d. h. mit schlechteren Noten) im Zeugnis bzw. in den Klassenarbeiten auch
die Absicht, einen mittleren Abschluss zu erwerben® (Schuchart 2009, 384) sinkt.
Sie stellt auBerdem fest, dass obwohl Jungen stédrker als Méddchen den mittleren
Schulabschluss als Strategie zur Bewiltigung des Arbeitslosigkeitsrisikos betrach-
ten, daraus keineswegs eine giinstigere Abschlusseinstellung resultiert. So erwarten
Jungen stirker als Méddchen mittelfristig hohere Lernbelastungen (Stress, Lange-
weile) und bewerten diese Folgen als unangenehmer (vgl. ebd., 391).

Dass die Strategie ,,(Hoffen auf) Realschulabschluss® mit personlicher Anstren-
gung, also hoheren Lernbelastungen verkniipft ist, erkennen die Jugendlichen, wie
insbesondere das Beispiel Justins zeigt. Demnach ist das Coping ,,(Hoffen auf)
Realschulabschluss jenseits vom passiven Hoffen (siehe vor allem Melek) nur
moglich, wenn gleichzeitig die Bewiltigungsstrategie ,,sich bemiihen/sich anstren-
gen zum Einsatz kommt.

8.2.2.3 Die Bewailtigungsstrategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen®

Diese Bewiiltigungsstrategie findet sich zusammen mit, aber auch ohne die Strate-
gie ,,(Hoffen auf) Realschulabschluss* in den Vorstellungen von vergleichsweise
vielen Hauptschiilern. Wie das folgende Beispiel Sandros zeigt, wird insbesondere
dann auf das Coping ,,sich bemiihen/sich anstrengen® verwiesen, wenn die eigene
Unsicherheitsbetroffenheit ins Bewusstsein riickt:

Mich? W- wie mich das betrifft? Ahm. Na ja eigentlich schon viel. Weil ich ja auch auf der
Hauptschule bin und is ja nich einer der hochsten Schulen. Aber sonst... Aber eigentlich dhm

will ich ja nich arbeitslos werden und deswegen streng ich mich an* (Sandro, Zeile 456-461 ).
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Zwei besonders typische Fille sind aulerdem Melek und Tom. So wiederholt Me-
lek bestimmte Ausdriicke und Aussagen wie z. B. ,,sich bemiihen* bzw. ,,sich mehr
Miihe geben®, ,.sich anstrengen®, ,.etwas erreichen® bzw. ,.etwas aus seinem Leben
machen®, ,nicht aufgeben* immer wieder. Weil sie zwar auf Gleichberechtigung
hofft, aber nicht so recht daran glaubt und deshalb sowohl wegen ihres Kopftuches
als auch wegen ihres Hauptschulabschlusses mit Vorurteilen rechnet, sieht sie fiir
beides nur eine Losung: fleiBig sein, mehr tun als verlangt, sich sehr bemiihen, in-
novativ und gut sein — einfach um zu beweisen, dass die Vorurteile falsch sind.
Auch von auflen wird der Fleif} als Wert herangetragen. Ihr Onkel, der es zu materi-
ellem Wohlstand gebracht hat, indem er in seine eigene (Weiter-)Bildung investier-
te, hat ihr folgende ,, Weisheit“ — wie Melek sagt — mit auf den Weg gegeben: ,,Er
sagt so, ja, du kannst- du musst dir einfach nur Miihe geben, du musst weiter Schu-
le, dich weiterentwickeln und bilden“.

Tom betont mehrfach, dass er fleiBig sei, viel arbeite, freiwillige Praktika ma-
che. Um ,, gut leben“, seiner Familie etwas bieten zu konnen, wiirde er sich spéter
darum bemiihen eine Arbeit zu bekommen. Hierzu rit er grundsétzlich: ,,Aber man
sollte sich einfach im Leben mehr bemiihen“. Er bemiiht sich, indem er ,,genug
freiwillige Praktikums“ macht und auf diese Weise ,,sehr viel Erfahrung mit Ar-
beit* sammelt und ,, Interesse an der Arbeit* zeigt. Tom glaubt, dass er durch seine
Initiative wiahrend der Schulzeit, spéter bessere Chancen auf einen Ausbildungs-
platz hat.

»Versuchen® (trying) — Schulz-Schaeffer spricht von ,,Bemiihen* — ist in Heiders
sozialpsychologischer Attributionstheorie ein grundlegendes Konzept, das sehr eng
mit der Attribution von kausalen Urspriingen auf Ereignisse verbunden ist (vgl.
Heider 1977, 26f.). Es geht um den Versuch, eine Verdnderung zu verursachen (vgl.
ebd., 27). Daher gilt das ,,Versuchen* bzw. das ,,Bemiihen* einer Person als Moti-
vationsfaktor. Demnach wird ein Verhaltensereignis auf die Bemiithung des Han-
delnden, eine bestimmte Handlungsabsicht zu realisieren, zuriickgefiihrt (vgl.
Schulz-Schaeffer 2007, 307). Das Gegenstiick zu diesem Faktor der Handlungszu-
schreibung bildet der Machtfaktor (vgl. ebd.). Gemeint ist hiermit die wahrgenom-
mene Fihigkeit einer Person, d. h. sein ,,Konnen* (power) (vgl. Heider 1977, 114).
,Konnen* ist in Heiders Theorie ebenso ein grundlegendes Konzept wie ,,Versu-
chen®, das sehr eng mit der Verursachung verbunden ist. Es umfasst ,,die Moglich-
keit einer Verdnderung oder einer Handlung [.], die von einer bestimmten Person
ausgefiihrt wird” (ebd., 27).

Schulz-Schaeffer zufolge beruht die alltagspsychologische Handlungszuschrei-
bung somit zum einen auf der Schlussfolgerung, ,,dass das interessierende Ereignis
von dem Handelnden aufgrund seiner entsprechenden Fihigkeiten bewirkt wurde*
(Schulz-Schaeffer 2007, 307), zum anderen auf der Schlussfolgerung, ,,dass das er-
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klarungsbediirftige Verhaltensereignis Ausdruck des Bemiihens des Handelnden ist,
eine bestimmte Handlungsabsicht zu realisieren (ebd.).

Bemiihen wird ferner als Anstrengung charakterisiert, mit dem Ziel, das, was
man beabsichtigt zu verwirklichen (vgl. ebd., 308). So unterscheidet Heider (1977,
134) den Aspekt der Richtung des Versuchens, die Absicht, sowie den quantitativen
Aspekt des Versuchens, die Anstrengung. Weil die Absichten unterschiedlich sein
konnen und demzufolge ihre Realisierung unterschiedliche Anstrengung erfordert,
gilt das Bemiihen bzw. die Anstrengung im Gegensatz zum Konnen bzw. zur Fi-
higkeit als ein variabler internaler Faktor (vgl. Schulz-Schaeffer 2007, 309). Bei der
Bewiltigungsstrategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen* handelt es sich insofern um
ein relationales Konzept der Handlungszuschreibung, d. h. ,,die internale Ursache,
auf die ein Verhaltensereignis als Handlung einer Person zugeschrieben wird*
(ebd., 330), wire demnach ihr Bemiihen.

Auf die Bewiltigung der Unsicherheitsbetroffenheit tibertragen bedeutet dies:
Wird die eigene antizipierte Arbeitslosigkeit zuriickgefiihrt auf in der Person lie-
gende Griinde, d. h. geht der Schiiler davon aus, dass eine mangelnde Anstrengung
Arbeitslosigkeit verursachen konnte, dann gilt gleichsam die Anstrengung bzw. das
Bemiihen als die Strategie, um diese Situation zu verhindern. Der Schiiler attribuiert
somit auf eine variable Ursache (vgl. Schlag 2006, 90). Auf eine variable Ursache
attribuiert er auch dann, wenn er seine zukiinftige Arbeitslosigkeit auf die (unge-
rechtfertigte) Rekrutierungspraxis der Beschéftiger oder auf Zufall bzw. Pech zu-
riickfiihrt, diese @ufleren Ursachen aber fiir verdnderbar hilt oder davon ausgeht,
das nidchste Mal Gliick zu haben (vgl. ebd., 89). Sieht er, unabhiéngig davon, ob er
einen inneren oder @ufleren Ort der Ursachenzuschreibung wihlt, seine Arbeitslo-
sigkeit durch mangelnde Fahigkeiten verursacht, betrachtet sich selbst als gering-
qualifiziert und den Arbeitsanforderungen nicht gewachsen, dann attribuiert er auf
eine stabile Ursache.

Umgekehrt macht ein Schiiler das Bemiihen zur internalen, variablen Ursache
fiir das Verhaltensereignis ,,Arbeit haben®, wenn er ,,sich bemiihen/sich anstrengen*
als Bewiltigungsstrategie wihlt. In diesem Fall wird Arbeitslosigkeit auf die eigene
mangelnde Anstrengung zuriickgefiihrt. Das bedeutet, nennt ein Schiiler Anstren-
gung als Bewiltigungsstrategie, um das Verhaltensereignis in Zukunft ,.nicht ar-
beitslos zu sein® bzw. ,,Arbeit zu haben* herbeizufiihren, dann handelt es sich nicht
nur um eine internale, variable Ursachenattribution. Auch sieht er im Umkehr-
schluss antizipierte Arbeitslosigkeit durch seine eigene Faulheit verursacht oder
fiihrt das Verhaltensereignis Arbeitslosigkeit auf internale, variable Ursachen wie
mangelnde Anstrengung zuriick. Dariiber hinaus verweisen aktive Bewiltigungs-
strategien wie ,,sich bemiihen/sich anstrengen® auf internale Kontrolliiberzeugun-
gen.
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Im Folgenden werden die Fille insbesondere hinsichtlich ihrer Kontrolliiberzeu-
gungen betrachtet und das Zusammenspiel von Bewiltigungsstrategien, Kausalat-
tributionen und Kontrolliiberzeugungen beleuchtet.

8.2.2.4 Das Zusammenspiel von Bewailtigungsstrategien,
Kausalattributionen und Kontrolliiberzeugungen

In der nachstehenden Tabelle sind u. a. Informationen zu Kausalattributionen (siche

Kapitel 7.3), Bewiltigungsstrategien und Kontrolliiberzeugungen der einzelnen Fil-

le iibersichtlich dargestellt.

Indikatoren fiir die Zuordnung der Kontrolliiberzeugungen sind Aussagen wie
,wenn man so die Arbeit verliert, kann man da nich grad viel dran dndern* (=
externale Kontrolliiberzeugung) oder ,,studier ich halt irgendwas“ (= internale
Kontrolliiberzeugung) sowie die identifizierten Bewiltigungsstrategien. So zeigen
die Bewiiltigungsstrategien an, ob die Person das Ereignis Arbeitslosigkeit fiir kon-
trollierbar oder fiir nicht kontrollierbar hilt. Beispielsweise wird auf das Coping
,,sich bemiihen/sich anstrengen* nur dann zuriickgegriffen, wenn die Person glaubt,
Arbeitslosigkeit durch personliche Anstrengungsbereitschaft kontrollieren zu kon-
nen. Eher passive Bewiltigungsstrategien wie ,,Hoffen auf Gleichberechtigung®,
teilweise aber auch kognitive Formen der Bewiltigung wie ,,Realismus* deuten auf
eher externale Kontrolliiberzeugungen hin. Demnach existiert eine gewisse Stim-
migkeit zwischen Kontrolliiberzeugungen und Bewiltigungsstrategien. Unabhiingig
verhalten sich Kontrolliiberzeugungen jedoch von Kausalattributionen. So kann Ar-
beitslosigkeit auch dann fiir kontrollierbar gehalten werden, wenn personen-externe
Faktoren fiir das Ereignis verantwortlich gemacht werden (vgl. Krampen 1989, 10).
Umgekehrt bedeutet eine internale Kausalattribuierung nicht zwangsldufig, dass
Arbeitslosigkeit fiir ein kontrollierbares Ereignis gehalten wird.

Das Zusammenspiel von Kausalattributionen, Bewiltigungsstrategien und Kont-
rolliiberzeugungen, wird im Folgenden mithilfe der tabellarischen Ubersicht genau-
er betrachtet.
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Tabelle 6: Zusammenspiel von Kausalattributionen, Bewdiltigungsstrategien und
Kontrolliiberzeugungen

Arbeitslosig-
Tatsachenbetrof. | _Kausal- | Kontroll- |
Fall fenheit (TB); attributio- uberzeu- Bewaltigungsstrategien
Unsicherheitsbe- nen gungen
troffenheit (UB)
Lbesser in der Schule
keine; eher inter- internal lernen’
Gustav_002 UB ’ nal und ,Noten verbessern®;
external ,héheren Bildungsab-
schluss”
Eltern, andere internal internal 4Ersatzausbildung®;
Damir_003 Verwandte; und und ,Sich anstrengen®;
UB external external (Realschulabschluss*)
. . ,Realismus®;
- ’ Lbesser in der Schule
uB external external lernen’
4nicht Uber Arbeitslosig-
keit sprechen wollen* im
Keine; eher inter- eher inter- Sinne von vermeiden,;
Tom_020 uB nal nal ,sich bemihen®;
,Noten verbessern;
(,Realschulabschluss*)
. ) internal Jnicht arbeitslos werden
Sandro_021 Egne, eher inter- und wollen*;
nal : «
external ,Sich anstrengen
Eltern, andere
Verwandte, cher internal
Justin_019 Freunde, Nach- und ,Realschulabschluss”
. external
barn; external
TB; UB
; (,sich nicht ausruhen,
Mutter; internal eher sondern sich aktiv um
Jakob 022 | 78; U8 und | extemal | Arbeit bemanen?)
. internal
Ben_024 B/I;tter, und zzg mal L,Optimismus*
external
,Realismus*”;
) ,sich nicht Uber Arbeits-
A . Mu.tter, Geschwis- eher eher losigkeit informieren® im
ndré_016 ter; : o
TB: UB external external Sinne von vlgrmelderl,_

’ Jberufsinadéquate Tatig-
keiten annehmen*
4nicht arbeitslos werden

Keine; eher inter- internal wollen”;
Achmet_023 ’ und ,sich bemiihen®;
UB nal :
external ,Sich anstrengen®;
,Realschulabschluss*”
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Arbeitslosig-
Tatsachenbetroy. | Kausal- | Konwroll- | |
Fall fenheit (TB); attributio- liberzeu- Bewaltigungsstrategien
Unsicherheitsbe- nen gungen
troffenheit (UB)
,hicht aufgeben®; ,sich
. internal Uberall bewerben®;
Larina 012 Itj/lgtter, Bruder; ?rn:rrnal und ,Realschulabschluss/
external Fachabitur”; berufliche
Selbststandigkeit
L,LOptimismus*;
Lalternative Ausbildungs-

Mutter, Freunde, internal internal berufe*;

Isabell_013 Nachbarn; und und ,Noten verbessern®;

TB; UB external external beim KFZ durchkom-
men”,
Realschulabschluss
+Distanzierung durch
Delegitimation®;

Keine: cher internal ,,Di_stanzi__eryng‘_‘;

Anna_017 UB ’ ) und Lseine Fahigkeiten und
internal : . L .
external seine Arbeitsmotivation (in
einem Praktikum) unter
Beweis stellen”
Mutter, Geschwis- internal Lrgendeine Arbeit";
Alexandra ter, andere Ver- eher ,mit Freunden Uber
. und o e
_007 wandte; external external schwierige Situation von

TB; UB Hauptschdlern sprechen”
,Hoffen auf Realschulab-
schluss®;

Mutter, andere _ ,,‘Hoffen auf Gleichberech-

Verwandte internal eher tlgung g

Melek_010 Freunde; ’ und internal "n.'Cht aufg__eberl‘_‘;
| external ,sich bemihen®;

TB; UB
+Noten verbessern®;
berufliche Selbststandig-
keit

. Mutter, Freunde; eher eher ,sich bemiihen®; ,Noten
Bettina_001 TB; UB internal internal verbessern”
Lnicht aufgeben®;

Geschwister, an- cher internal ,seine Fahigkeiten und

Tabea 014 dere Verwandte; ) und seine Arbeitsmotivation (in
internal ) ;

uB external einem Praktikum) unter
Beweis stellen”

e internal . ,sich nicht ausruhen, son-
Jessica_015 Eeé-me, und eherinter- | 4o sich aktiv um Arbeit
nal - P
external bemihen
Vater, andere
Verwandte, internal )
Lisa_011 Freunde, Nach- und szer rmal gg?gﬁggfun B
barn; external " 9
TB; UB
. Keine; eher eher .
Nadine_009 UB external external Keine

(Eigene Darstellung).
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Elf Schiiler, davon fiinf weiblich, zeigen je nach Situation sowohl internale als auch
externale Kontrolliiberzeugungen. Vier Schiiler tendieren eher zu internalen®', sie-
ben eher zu externalen Kontrolliiberzeugungen“.

Der Theorie nach miissten sich die Kontrolliiberzeugungen in den Bewilti-
gungsstrategien widerspiegeln. Bei eher internalen Kontrolliiberzeugungen nimmt
der Schiiler an, sein Arbeitslosigkeitsrisiko kontrollieren, d. h. beeinflussen zu kon-
nen. Entsprechend hoch miisste seine Anstrengungsbereitschaft sein (vgl. Preiser
1982, 100). Betrachtet man die vier Fille mit vorwiegend internalen Kontrolliiber-
zeugungen, so trifft diese Annahme auch zu. Alle vier verweisen auf aktive Bewil-
tigungsstrategien, die dem Coping ,sich bemiihen/sich anstrengen* zugeordnet
werden konnen.

Schiiler mit eher externalen Kontrolliiberzeugungen glauben nicht, dass sie ihr
Arbeitslosigkeitsrisiko beeinflussen konnen. Fiir sie liegt ihr Arbeitslosigkeitsrisiko
in der Kontrolle von dufleren Umstdnden sowie dem Schicksal. Dies miisste der
Theorie nach zu Passivitit und Hilfslosigkeit fiihren (vgl. Steinkamp/Meyer 1996,
326). Gemil der duBleren Umsténde kann es aber auf der ideologischen Ebene auch
sein, dass das gesellschaftspolitische Engagement zunimmt (vgl. Preiser 1982, 100).
Tatsdchlich scheinen externale Kontrolliiberzeugungen aber eher passive Bewilti-
gungsstrategien hervorzubringen.

Hinsichtlich der Kausalattributionen beziiglich der Arbeitslosigkeit finden sich bei
der Mehrheit der Schiiler eher personen-interne Faktoren. Ein weiterer grofler Teil
nennt relativ ausgewogen sowohl externale, als auch internale Ursachen® fiir Ar-
beitslosigkeit. Eher personen-externe Faktoren werden nur von einer Minderheit*
genannt. Der Theorie nach erhoht eine externale Kausalattribution das politische
Engagement (vgl. ebd.). Tendenzen in diese Richtung lassen sich jedoch nur bei
Justin rekonstruieren. Dieser Schiiler hilt es fiir moglich, dass ein Staatsbankrott in-
folge einer hohen Arbeitslosigkeit Biirgerkriege, , irgendwas Grofies, ne
Umwendung“ oder Terrorismus zur Folge hat. Im ,, Zeitalter der Globalisierung“
gebe es zwar keine Griinde fiir Kriege mehr, doch vermutet Justin, dass Terroristen
wie die RAF erneut gegen den deutschen Staat kimpfen konnten, ,,weil sie unzu-
frieden sind“. Diese Spekulationen des Jugendlichen verweisen aber mehr auf ein
politisches Bewusstsein, als auf eine Zunahme seines politischen Engagements. Je-
doch ldsst sich ein solches politisches Bewusstsein bei André und Nadine nicht fest-
stellen, obwohl beide Arbeitslosigkeit vorwiegend durch gesellschaftliche Bedin-

41 Tom; Jessica, Melek, Bettina.

42 Jakob, Ben, André; Anna, Alexandra, Lisa, Nadine.

43 Damir, Hassan, Alex, Jakob, Ben; Alexandra, Melek, Isabell, Larina, Jessica.
44 Justin, André; Nadine.



https://doi.org/10.14361/transcript.9783839428481
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

376 | ,HAUPTSACHE EIN JOB SPATER®

gungen verursacht sehen. Diese beiden Schiiler diirften sich auerdem ziemlich
ohnmichtig fiihlen, da sie Arbeitslosigkeit nicht nur vor allem auf Umweltfaktoren
zuriickfiihren, sondern iiberdies auch fiir eher nicht kontrollierbar halten. Gleichzei-
tig stimmen bei ihnen Kontrolliiberzeugungen, Kausalattributionen und Bewiilti-
gungsstrategien iiberein.

Ebenso belastend diirfte eine Kombination aus externalen Kontrolliiberzeugun-
gen bei sowohl externalen als auch internalen Kausalattributionen sein. So verfiigt
die Person iiber eher passive Bewiltigungsstrategien wie ,,Optimismus* und be-
greift qualifikationsspezifische Arbeitslosigkeit als nicht oder nur bedingt kontrol-
lierbar.

Dass jedoch die Mehrheit der Hauptschiiler, insbesondere die Jungen, ihre Un-
sicherheitsbetroffenheit mit der aktiven Strategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen®
zu bewiltigen versucht und diese auBerdem auf den schulischen Bereich bis hin
zum Erwerb hoherer Bildungsabschlusse ausweitet, verdeutlicht, dass Arbeitslosig-
keit von ihnen vor allem als Motivations- und Qualifikationsproblem begriffen
wird. Aus diesen Schiilervorstellungen beziiglich der Ursachen von Arbeitslosigkeit
speist sich gleichzeitig wieder ihre Unsicherheitsbetroffenheit. Denn indem die
Schiiler glauben, das Ereignis Arbeitslosigkeit durch ihr Verhalten (Fleil, Anstren-
gung, bessere Noten usw.) positiv beeinflussen, also kontrollieren zu konnen,
wichst die Furcht vor dem individuellen Versagen. Einen gréBeren ,,Schutz des
Selbstwertgefiihls bieten daher die Distanzierung, die Vermeidungsstrategie, der
Realismus sowie die Bereitschaft notfalls berufsinadidquate Titigkeiten anzuneh-
men oder sich iiberall zu bewerben.

Nachfolgend wird auBerdem gezeigt, wie es zwei Schiilern des Samples gelingt,
trotz der Vorstellung, bei Arbeitslosigkeit handle es sich u. a. um ein Qualifikati-
onsproblem, keine Unsicherheitsbetroffenheit zu erleben. Charakteristisch fiir diese
beiden ist, dass sie Arbeitslosigkeit als fiir ein kontrollierbares Ereignis halten.

Dariiber hinaus werden zwei Fille analysiert, bei denen zwar eine leichte Un-
sicherheitsbetroffenheit feststellbar ist, die jedoch Arbeitslosigkeit nicht auf einen
qualifikatorischen Mismatch zuriickfithren.

8.2.3 Abweichende Fille

Nachdem vorangehend weitgehend typische bzw. homogene Fille im Sinne eines
minimalen Vergleichs hinsichtlich der Unsicherheitsbetroffenheit vorgestellt und
analysiert wurden, werden im Folgenden im Sinne eines maximalen Vergleichs be-
wusst heterogene, d. h. abweichende Fille einbezogen. So ldsst sich bei Kevin und
Hassan im Gegensatz zu den iibrigen 22 Hauptschiilern des 24 Fille starken Samp-
les keine Unsicherheitsbetroffenheit rekonstruieren, obwohl auch sie Arbeitslosig-
keit ursdchlich in einem qualifikatorischen Mismatch bedingt sehen. Ebenso wei-
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chen Zara und Clara ab, die beide zwar eine (leichte) Unsicherheitsbetroffenheit
aufweisen, aber Arbeitslosigkeit nicht als Qualifikationsproblem begreifen.

8.2.3.1 Zuversicht gepaart mit Alternativrollen

Der Fall Kevin: , studier ich halt irgendwas*

Eine Arbeit zu haben ist fiir Kevin selbstverstidndlich. Vor Augen hat er einen nine-
to-five-Job, verweist aber auch auf Schichtarbeit und Nachtdienst, nimmt insofern
die raum-zeitliche Strukturierungsfunktion der Erwerbsarbeit wahr und hat den An-
spruch ,,gut bezahlt“ zu werden. Den Begriff Arbeit assoziiert Kevin klar mit der
Funktion Geld zu verdienen. Er argumentiert mit den Dimensionen ,berufliche
Werterwartung/Zugmotivation® und ,,Anspruchsniveau” sowie der extrinsischen
Wertorientierung und der 6konomischen Komponente. Dariiber hinaus driickt er mit
,,da muss man arbeiten* den ,,situativen Arbeitsdruck/Druckmotivation® aus.

In Abgrenzung zu Arbeit bedeutet Arbeitslosigkeit fiir Kevin vor allem finanzi-
elle EinbuBlen. Keinen Job zu haben heifit arbeitslos zu sein und ,,dementsprechend
kein Geld“ zu verdienen, sondern ,,von Hartz IV“ zu leben. Dann habe man es
., schwieriger im Leben®, finde sich ,,im Leben nich so zurecht, wie [man es] ei-
gentlich woll- sich erwiinscht“, konne ,, bestimmte Sachen nich sich kaufen, die man
kaufen wollte, zum Beispiel ein Auto oder so“. Die ,berufliche Werterwar-
tung/Zugmotivation* ist vor allem die Einkommenshohe (man ,kriegt” , mehr
Geld*”, wenn man arbeitet) sowie die Befriedigung materieller Wiinsche (,,ein Au-
to“) und der Grundbediirfnisse (,,geniigend zu essen und so“). Hinsichtlich der Ar-
beitsorientierung wird somit insbesondere mit der 6konomischen Komponente und
der extrinsischer Wertorientierung argumentiert. Durch die Kontrastierung Arbeits-
losigkeit (Transfereinkommen (Hartz IV)) und Erwerbsarbeit (Einkommen) argu-
mentiert Kevin aulerdem mit den ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit*.

Damit tiberwiegen bei Kevin zwar die positiven Assoziationen mit Erwerbsar-
beit, doch verweist er auch auf negative Aspekte, wie etwa die Unterschlagung von
Arbeitslohn durch den Arbeitgeber. Obwohl der ,, Chef* eigentlich laut Arbeitsver-
trag den Lohn auszahlen muss, , bezahlt” er den Arbeitnehmer ,ein bisschen
schlechter*, wenn der beispielsweise ,,die Leistung nicht erbringt, die man erbrin-
gen soll“. Indirekt verweist Kevin hiermit auf eine mogliche Losung des
Agencyproblems.

Daneben nennt Kevin weitere Probleme mit dem Arbeitgeber, weswegen man
dann ,,auch nich so n leichten Job“ habe. In beiden Fillen deuten sich externe
Kontrolliiberzeugungen und eine gewisse Handlungsohnmacht des Arbeitnehmers
gegeniiber dem Arbeitgeber an. Uber das HBZ hat Kevin auBerdem verschiedene
Berufe kennen gelernt, die er als ,,anstrengend“ bewertet. Man miisse ,,viel zuho-
ren”, ,viel lernen und ,,viel behalten*. Auch hat dieser praktische Nachvollzug
bei Kevin offenbar nicht zu einer Berufswahlentscheidung beigetragen.
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Zwar nennt Kevin im Interview nicht seinen Berufswunsch, doch wird deutlich,
dass ihm viel am alltagspraktischen Nutzen eines Berufes, einer Tatigkeit gelegen
ist (,,berufliche Werterwartung/Zugmotivation® und ,,Anspruchsniveau*). Berufe
wie KFZ-Mechatroniker und Biirokaufmann erlebt er als Tatigkeiten, bei denen
man weil, ,,was man tun muss*, wenn der eigene Wagen kaputt ist oder ,, wie man
mit bestimmten Unterlagen umgehen muss, und auch mit Geld“. Insofern erweisen
sich diese Berufe, die ,,schon was mit dem Leben zu tun‘ haben, als hilfreich und
niitzlich, weil man durch sie ,,im Leben weiterkommt“. Zu arbeiten befriedigt au-
Berdem Kevins kognitives Bediirfnis nach Wissen, so lerne man auch etwas, wenn
man arbeite sowie sein Bediirfnis nach (Selbst-)Achtung und Wirksamkeit. Letzte-
res ist befriedigt, wenn er abends, nach getaner Arbeit, nach Hause kommt, ,, mit
nem guten Gefiihl, ich hab heut was gemacht“. Angesprochen ist damit auch die
Sinnstiftungsfunktion von Erwerbsarbeit. Seine Antwort auf die Frage, was ihm zu
»teilhaben an der Gesellschaft* einfalle, verdeutlicht ebenfalls diese Sinnstiftungs-
funktion. So tue ein Physiker oder Chemiker etwas fiir die Gemeinschaft, indem er
Sachen entdecke und wisse wie gefihrlich die sind. ,, Und auch Arzte und so, die
machen ja auch- die nehmen ja auch Teil an der Gesellschaft, weil die auch dhm
anderen Leuten helfen und so. Und dadurch kriegen die einen guten Ruf auch*
(Kevin, Zeile 465-468). Indem man arbeitet und Geld verdient ist man in Kevins
Augen somit nicht nur an der Gesellschaft beteiligt, sondern erlangt durch seinen
Beruf auch ,,Achtung®, kann also seinen Wunsch nach einem guten Ruf bzw. nach
Prestige befriedigen.

Kevin findet auerdem, dass krankheitsbedingt Arbeitslose (ursidchliche Bedin-
gung: Berufsunfihigkeit beispielsweise wegen eines Herzfehlers) im Vergleich zu
faulen Arbeitslosen (,,die wollen keinen Job haben®, , weil sie irgendwie ih keinen
Bock dazu haben “) unterschiedlich behandelt werden miissen, obwohl beide glei-
chermaflen gegen die Reziprozititsnorm verstolen und eine Belastung darstellen.
Kranke betrachtet Kevin auch weiterhin als vollwertige Gesellschaftsmitglieder, die
Hartz IV bekommen sollten; Faule sieht er nur noch zum Teil als Gesellschaftsmit-
glieder an, denen kein Hartz IV zustehe. Dies ist jedoch widerspriichlich zu seiner
Annahme, dass Hartz IV lediglich vom Staat geliehenes Geld sei, das wieder zu-
riickgezahlt werden miisse. Konnten Arbeitslose das geliehene Geld nicht zuriick-
zahlen, wiirden sie ,, halt auch obdachlos ““. Hiermit widerspricht er wiederum seiner
Befiirchtung, der Staat konne wegen der vielen Hartz IV-Empfénger ,,immer mehr
Geld* ,verlieren* und ,,irgendwann pleite* gehen. Deshalb werde auch zu drasti-
schen Mittel wie Arbeitszwang bzw. Arbeitspflicht gegriffen, d. h. Arbeitsunwillige
wiirden dazu gebracht zu arbeiten, um Arbeitslosigkeit zu senken. Vor diesem Hin-
tergrund findet er es ,, eigentlich auch irgend gut“, Geringqualifizierten eine aufer-
betriebliche Ausbildung zu ermdglichen, , weil ja, es wdre doof, wenn jetzt zum
Beispiel kein Mensch arbeiten wiirde, dann wdr der Staat total schnell pleite |[...]

und dhm ja dann wiirde auch keiner was lernen, weils dann auch keine Lehrer gibt,
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weil das is auch ein Beruf* (Kevin, Zeile 291-297). Arbeit wird insofern als zwin-
gende Notwendigkeit bzw. als gesellschaftliche Pflicht erlebt, um den Staat vor der
Pleite zu bewahren und zivilisatorische Standards aufrechtzuerhalten. Denn wenn
niemand mehr arbeite, gebe es auch keine Lehrer, ,,sodass keiner was lernen wiirde
und die Kinder schon irgendwie jetzt dhm so bei ihren Eltern auf dem Feld so ar-
beiten so. Das wiire dann so halt Bauern* (Kevin, Zeile 295ff.). Deutschland gliche
dann dem ,,Dritten Reich*. Nachgefragt, was er darunter verstehe, wird nicht nur
die begriffliche Verwechslung der Dritten Welt mit dem Dritten Reich erkennbar,
sondern auch sein stereotypes Afrika-Bild:

wJa da dhm werden- sind die halt auch- in Afrika sind die halt auch dhm ja, sterben die halt
viel friiher, sind kr- total oft krank, weil die da nich die entsprechende ihm Medizin haben. Ja
da arbeiten- werden die- arbeiten die Kinder meistes, wenns da Arbeit gibt, schon mit 14, 15.
Die gehen nich zur Schule und ja, haben oft auch AIDS oder so. Weil die halt auch keine
Verhiitung kennen. Haben halt keine Bildung“ (Kevin, Zeile 304-312).

Urséchlich bedingt sieht Kevin Arbeitslosigkeit somit durch Krankheit, Faulheit
und durch einen qualifikatorischen Mismatch: ,,in der Schule nich so gut aufge-
passt®, ,,in der Schule nich gut mitgemacht“, ,,nur schlechte Noten geschrieben .
Die Schuld an der Arbeitslosigkeit wird dabei eindeutig dem Arbeitslosen selbst
zugeschrieben. Auch in einer schlechten Arbeitsleistung sieht Kevin eine Ursache
fiir Arbeitslosigkeit. Er nimmt an, dass sich Arbeitslose dann ,,nich mehr die Mii-
he“ machen ,,noch ne Bewerbung zu schreiben und sich irgendwo anders zu be-
werben “. Dies impliziert zum einen interne Kontrolliiberzeugungen sowie, im Um-
gang mit Arbeitslosigkeit als Handlungs- und interaktionale Strategie, ein ,,sich
bemiihen*, indem man sich weiter bewirbt. Langzeitarbeitslosigkeit wird damit au-
Berdem personenattributiert, d. h. in Kevins Augen sind Arbeitslose eindeutig selbst
schuld an ihrer Situation. Als weitere Handlungs- und interaktionale Strategien des
Einzelnen im Zusammenhang mit Arbeitslosigkeit, nennt Kevin die Bewiltigungs-
strategien ,, versuchen, sich irgendwo zu bewerben* und ,,sich bei mehreren Stellen
zu bewerben und gucken, welche ihn annimmt, und wenn ihn keine annimmt, dann
immer weiter probieren, bis ihn eine annimmt* (Kevin, Zeile 244-247). Erstere
kann so gedeutet werden, dass auch berufsinaddquate Titigkeiten infrage kommen.
Die zweite Strategie verweist einerseits auf eine aktive Haltung des Betroffenen,
doch deuten das ,, gucken, welche ihn annimmt* und das ,,immer weiter probieren,
bis ihn eine annimmt* auf externe Kontrolliiberzeugungen hin. Zwar kann und soll-
te man sich weiterhin bewerben und insofern um Arbeit bemiihen, doch liegt es
letztendlich in der Hand der Beschiftiger, ob man eingestellt wird oder nicht. Auch
liest sich das ,,immer weiter probieren* als ein ,,nicht aufgeben und insofern als
ein psychologisches Coping. Als sozialokonomisches Coping kann hingegen die
Strategie ,,vielleicht noch mal ne Ausbildung anfangen*, ,,Abitur machen* oder
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nirgendwas studieren aufgefasst werden. Doch sind diese weniger im Sinne einer
zusitzlichen oder nachtriglichen Qualifizierung zu verstehen, um die Arbeitsmarkt-
chancen zu verbessern, denn als ,,gesellschaftlich akzeptierte[.] Alternativrollen zur
Erwerbsarbeit” (Biichtemann 1979, 55). Die Riickkehrmdoglichkeit ins Bildungssys-
tem verringert somit das Ausmal} psychosozialer Belastungen durch Arbeitslosig-
keit, weswegen es sich bei den genannten Strategien auch und vor allem um ein
psychologisches Coping handelt. Dies korrespondiert mit dem zentralen Ergebnis
der Birkelbach-Untersuchung, ,,dass sich die Schiilerinnen und Schiiler im Verlauf
des letzten Schuljahres aufgrund der Erfahrungen ihrer Chancenlosigkeit auf dem
Ausbildungsmarkt zunehmend gezwungen sehen, den Wunsch nach einer Berufs-
ausbildung zundchst aufzugeben und statt dessen weiter zur Schule zu gehen*
(Birkelbach 2007, 248). So wiirden sich insbesondere Hauptschiiler gegen Ende des
10. Schuljahres ,,zunehmend an den Moglichkeiten, Chancen und Restriktionen des
Ausbildungsmarktes und des Bildungswesens* (ebd., 256) orientieren, wihrend sie
ihre eigenen Wiinsche immer mehr zuriickstellten. Schule werde damit zur Notlo-
sung.

Erst auf explizite Nachfrage nach externalen Griinden nennt Kevin als eine mogli-
che Ursache fiir Arbeitslosigkeit die Firmenpleite. Ursidchlich bedingt sieht er diese
zum einen in einem Brand, weswegen die Firma ,,zwangsweise umziehen miisse
und ,,sie wahrscheinlich nich das Geld*“ hitten, um ,,die Firma weiter zu leiten*.
Zum anderen resultiere eine Firmenpleite aus Schulden, die sie nicht begleichen
konne. Dariiber hinaus nimmt Kevin an, dass der ,,Umzug" einer Firma dazu fiihre,
dass ,,da dann weniger Leute dhm hinpassen, also in den neuen Bereich“, es somit
im Sinne einer ,,Uberfiillung” (des Firmengebiudes) zu Entlassungen komme. Um
eine Firmenpleite zu verhindern, konne der Chef Kredite aufnehmen, die die Firma
allerdings ,,immer wieder abbezahlt, bis die dann dhm halt soweit sind, dass sie
sich wieder selbst versorgen konnen“. Die Arbeitskrifte konnten auBlerdem ,,ldnger
arbeiten*, damit ,,weiter die Sachen produziert* und verkauft werden konnen, wo-
durch die Firma ,,dann wieder Geld* verdiene und ,,vielleicht auch ein paar mehr
Leute einstellen* konne.

Weil mit dem nahe bevorstehenden Schulabschluss ,,der Ernst des Lebens “ losgehe
und er sich eine Arbeit suchen miisse (Arbeit als zwingende Notwendigkeit), macht
sich Kevin seit er zwolf, 13 Jahre alt ist Gedanken dariiber, was er ,,spdter auch
mal so fiir eine Arbeit machen will“ und was er ,,dazu alles dhm wissen muss*“,
welche Schulnoten er dafiir braucht. Obwohl Kevin Arbeitslosigkeit vor allem
durch einen qualifikatorischen Mismatch verursacht sieht (,,in der Schule nich so
gut aufgepasst®, ,in der Schule nich gut mitgemacht®, ,,nur schlechte Noten ge-
schrieben ), nihert er sich diesem Berufswahlprozess ganz entspannt. So erlebt er
keine Unsicherheitsbetroffenheit, weil er ,,auch nich grad so schlechte Noten“ hat
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und infolgedessen auch ,,weif3“, dass er ,,wahrscheinlich“ einen Beruf , kriegt“. Fiir
den Fall, dass dies doch nicht zutrifft hat er sich bereits eine Strategie zurechtgelegt,
dann ndmlich studiert er ,, halt irgendwas “. Insofern verhindert die gesellschaftlich
akzeptierte Alternativrolle ,,Riickkehr ins Bildungssystem* (vgl. Biichtemann 1979,
55) im Sinne eines sozialokonomischen und psychologischen Copings, dass Kevin
Unsicherheitsbetroffenheit erlebt. Verhindert wird Unsicherheitsbetroffenheit au-
Berdem dadurch, dass er zwar schlechte Schulleistungen, nicht jedoch den Haupt-
schulbesuch zur ursidchlichen Bedingung fiir Arbeitslosigkeit macht. Damit hat die
intervenierende Bedingung, dass er eine Hauptschule besucht, keine ,,Andockstelle*
und verliert somit ihre Wirkung. Da er von sich glaubt, ,,nich grad so schlechte No-
ten* zu haben, konnen auch seine Schulleistungen nicht zur intervenierenden Be-
dingung fiir Unsicherheitsbetroffenheit werden.

Der Fall Hassan: ,,Ich lebe in mein eigene Land, in der Tiirkei.

Fiir Hassan ist Arbeit eine zwingende Notwendigkeit — ,,ich muss einfach arbeiten
— wegen des sozialen Drucks, vor allem jedoch aus finanziellen Griinden, aber
auch, wegen ihrer psycho-sozialen Funktionen.

Unter einer ,,guten Arbeit” versteht er eine Arbeit, die man mag, die man gerne
macht. Sein Traumjob Computertechniker entspricht einer solchen Arbeit. Fiir ihn
ist dies eine Biiroarbeit, bei der er Computer repariert, verkauft, Kundengespriche
fiihrt usw. Als Kontrast zur Biiroarbeit erwidhnt Hassan Fabrikarbeit.

Hassan verbindet mit Arbeit vor allem die Einkommensfunktion. Arbeit bedeu-
tet Geld verdienen, Geld bedeutet ,, weiterleben* zu konnen. Dariiber hinaus ist Ar-
beit fiir ihn eine Art innerer Zwang: ,,wenn man nicht dh arbeitet, dann ih der will
nicht zuhause bleiben*, , der will arbeiten*. So ermoglicht Arbeit sozialen Kontakt
und ,, Probleme losen*“: man ist ,,froh“.

Im Kontrast dazu bedeutet Arbeitslosigkeit Einkommensverlust und Langewei-
le, weil man ,,zuhause so sitzt“. Arbeitslos zu sein, ,das ist natiirlich schlecht*.
Dann miisse er ,,eine Arbeit finden*, denn, ,,wenn ich so vorstelle, dass ich arbeits-
los bin, das ist fiir mich langweilig. Weil ich das nicht will. Ich will immer arbei-
ten*. Diese Vorstellung treibt ihn an. Dabei ist er naiv optimistisch, so denke er
immer, dass er einen guten Beruf haben wird. Hinter diesem Optimismus verbirgt
sich eine Bewiltigungsstrategie, ein emotionsorientiertes Coping. Auch wendet er
eine kollektive Bewiltigungsstrategie an. So rede er manchmal mit seinem Freund
iiber Arbeitslosigkeit: ,,Ja wir sagen, das ist schlecht, man muss arbeiten. Ja wenn
man nicht arbeitet, dann is schlecht und man is faul. Dann kann der nicht mehr ar-
beiten. Wenn der faul ist” (Hassan, Zeile 326-330). Ausgedriickt wird hier die ver-
innerlichte Arbeitspflicht, ein Arbeitszwang. Auflerdem wird mit Faulheit eine ur-
sdchliche Bedingung fiir Arbeitslosigkeit genannt. Dabei liegt offenbar eine Argu-
mentationsschleife vor: Man ist arbeitslos, d. h. man arbeitet nicht, damit gilt man
als faul und kann nicht mehr arbeiten, sodass man quasi arbeitslos bleibt.
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Hassan nimmt auBlerdem an, dass Arbeitslosigkeit zu sozialer Ausgrenzung
fiihrt. ,, Weil der nicht arbeitet“ und insofern gegen die Reziprozititsnorm verstoft,
,mogen* , die Leute“ , den nicht mehr“. Seiner Meinung nach ,,muss“ man ,,im-
mer arbeiten“, sofern man arbeiten kann und sollte ,,nich so faul sitzen“.

Da man in der Arbeitslosigkeit wegen des fehlenden Einkommens ,,gar nichts
kaufen“ konne, nimmt Hassan Diebstahl (,,der klaut was“) als Bewiltigungsstrate-
gie an.

Arbeitslosengeld bekomme man zwar, aber wenn man 60 oder 65 Jahre alt sei,
,dann arbeitet man nicht mehr und bekommen die nicht mehr Geld“ (Altersarmut).
Dass Arbeitslose Arbeitslosengeld bekommen, findet er aulerdem ,,nicht gut, weil
dh der denkt dh wenn ich arbeite, dann krieg ich die gleiche Geld, warum soll ich
dann arbeiten . Insofern weist Hassan auf die Missbrauchsgefahr hin, findet aber,
dass die Arbeitslosen , falsch“ denken, da sie, ,,wenn die dh nicht mehr arbeiten
konnen, dann bekommen die nicht Geld*. Dies sei ,,schlecht*. Ohne Geld sei man
handlungsohnméchtig, ,,die machen gar nicht mehr*. Allerdings konne man Geld
von der Bank leihen, doch falls man dies nicht zuriickzahlen konne, drohe die Pfin-
dung. Sei nichts zu holen, ,, wenn der nich so Sofa oder so was hat“, drohe auf3er-
dem eine Gefingnisstrafe.

Als Priventionsmanahmen, d.h. Strategien, um Arbeitslosigkeit zu verhin-
dern, verweist Hassan auf die Moglichkeit des einzelnen Beschiftigten ,, gut zu ar-
beiten“, d. h. piinktlich und respektvoll zu sein, nicht zu provozieren. Arbeitgeber
sollten hingegen Arbeitnehmer nicht mit zu viel Arbeit {iberfordern, miissten den
Arbeitnehmern gegeniiber auch respektvoll sein und ihnen ,,immer* ,,Geld bezah-
len*.

Verursacht sieht Hassan Arbeitslosigkeit somit auch durch mangelhafte Arbeits-
tugenden wie Unpiinktlichkeit. Ebenso nimmt er Selbstkiindigung infolge einer be-
rufsinadidquaten Téatigkeit an: Wenn man beispielsweise gerne als Taxifahrer arbei-
ten wiirde, wire aber derzeit als Automechaniker titig, dann kéime es vor, dass die
Person kiindige, weil sie ihre Arbeit nicht ,,mag“. Neben dieser und weiteren
internalen Ursachen — mangelhaften Arbeitstugenden, Faulheit und schlechter Ar-
beitsleistung — sieht Hassan Arbeitslosigkeit auch ursdchlich bedingt im techni-
schen Fortschritt. Computer bzw. Maschinen ersetzten quasi die menschliche Ar-
beitskraft und arbeiteten ,,noch schneller und éih noch billig[er]“.

Arbeitslosigkeit bedeute fiir den Staat in erster Linie einen Produktionsausfall,
weswegen der Staat kein Geld verdiene. Dies sei dann eine ,, Wirtschaftskrise, die
wiederum Arbeitslosigkeit verursache. Eine Firma habe ,,so viel dh Arbeiter”, die
sie nicht mehr ,,bezahlen“ konne, weil sie aufgrund der Wirtschaftskrise ,,nicht so
genug Geld* habe — ,,dann die bezahlen nicht und werfen die einfach weg “. Exter-
ne Kontrolliiberzeugungen sind somit bei Hassan vorherrschend und er nimmt eine
gewisse Handlungsohnmacht der Arbeitnehmer an.
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Konfrontiert mit seiner Fragebogenantwort, dass es deshalb arbeitslose Men-
schen in Deutschland gebe, weil viele Menschen in Deutschland leben, erkléart Has-
san wie folgt:

hier gibt’s so viele Menschen, ja. Ah die sind auch Auslinder manche. Manche sind auch
Auslinder und dh so viel Menschen gibt, die arbeiten so billig ne. [...] Dann dh die andere
sind dh wiirden arbeitslos sein. Zum Beispiel dh ja eine L- dh Volk, gibts- die arbeiten so dh
billig, ne. Aber die andern arbeiten so teu- dh ein bisschen teuer und die Arbeitgeber wihlt
natiirlich die billig- billige Arbeiter. Ah und ih die andere Arbeiter sind dh arbeitslos* (Has-
san, Zeile 467-478).

Somit sieht Hassan Arbeitslosigkeit auch durch ,,Billiglohnarbeiter* aus dem Aus-
land verursacht.

SchlieBlich verweist Hassan im Zusammenhang mit dem Impulswort ,,Bildung*
auf den qualifikatorischen Mismatch:

. Ah wenn man so gute Bildung hat, dann bekommt man éh ein sch- gute Beruf. Ah diejeni-
gen, das die nich so gute Bildung haben dh, dann die haben noch weniger Chance. Ja, aber
die ander haben dh dass sie gute Bildung haben, die haben noch mehrere Chance. Weil die
ih weiterg- studiert haben. [...] Ahja, wenn man G&h so weiterstudiert éh ist ein bisschen
schwer, aber das macht dh Chance, ne. In dem Beruft=Berufsleben. Ja wenn man gut studiert
hat, dann wdhlt der Arbeitgeber den. Ja wenn man nicht so gut studiert hat dh, wenn man
kein Bildung hat, dann ih verdient er noch weniger und dh der Arbeitgeber wdhlt ihn mm

nicht immer. Vielleicht manchmal, aber ih nicht immer“ (Hassan, Zeile 497-514).

Hassan assoziiert mit Bildung ,, weiterstudieren, noch besseres Abschluss kriegen,
natiirlich noch besseres Beruf dh und das besser als die normale Abschluss“. Eine
gute Bildung, d. h. studiert zu sein, er6ffnet seiner Ansicht nach berufliche Chan-
cen. Demgegeniiber bedeute ,,kein Bildung*“, ,,nich so gute Bildung“ und ,,nicht so
gut studiert* zu haben weniger zu verdienen und berge ein hohes Arbeitslosigkeits-
risiko. Implizit wird Arbeitgebern die Rekrutierungspraxis unterstellt, vorwiegend
,.gebildete* Menschen einzustellen.

Obwohl Hassan den qualifikatorischen Mismatch als ursidchliche Bedingung fiir Ar-
beitslosigkeit erwéhnt, ldsst sich keine Unsicherheitsbetroffenheit bei ihm rekon-
struieren. Weder macht er die Hauptschule zur ursédchlichen Bedingung, noch seinen
Hauptschulbesuch zur intervenierenden Bedingung. Seine Zukunftsvorstellung ist
sehr konkret und zuversichtlich. So ist er sich sicher, eine ,, gute Arbeit* zu haben,
sich ,,verheiratet* zu ,,haben“ und in seinem ,, eigenen Land, in der Tiirkei* zu le-
ben. Eine ,,gute Arbeit* ist Hassans Vorstellung zufolge nur durch ,,gute Bildung®,
d. h. ein Studium moglich. Offenbar verfolgt er diesen Bildungsweg auch als Be-
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wiltigungsstrategie im Sinne eines sozialokonomischen und problemzentrierten
Copings. Wahrscheinlich handelt es sich bei seinem geplanten Leben und Arbeiten
in der Tiirkei ebenfalls um eine Bewiltigungsstrategie. Die Bewiltigungsstrategien
erzeugen Zuversicht, die das Aufkommen von Unsicherheitsbetroffenheit verhin-
dert.

Die Fille Kevin und Hassan zeichnet die Gemeinsamkeit aus, dass beide keine Un-
sicherheitsbetroffenheit erleben, obwohl sie Arbeitslosigkeit durchaus als Qualifika-
tionsproblem deuten. Charakteristisch fiir beide ist ihre Zuversicht bzw. ihr Opti-
mismus. Aullerdem verfiigen sie iiber Alternativrollen: Kevin hilt sich die Option
ins Bildungssystem zuriickzukehren offen, Hassan plant ein Leben und Arbeiten in
der Tiirkei. Dies verhindert das Aufkommen von Unsicherheitsbetroffenheit.

8.2.3.2 Arbeitslosigkeit
— individuell verschuldet, aber kein Qualifikationsproblem

Der Fall Clara: ,,Und dhm so manche werden wahrscheinlich selbst gekiindigt
vom Chef oder so, keine Ahnung. Ahm weil die die Arbeit nich richtig gemacht
haben.“

Mit ihrem Alter legitimiert Clara, dass sie mit anderen kaum iiber Arbeit und gar
nicht iiber Arbeitslosigkeit spricht. Sie sei erst 14 und vermutet, dass sie sich erst
mit 16, 17 Jahren Gedanken iiber Arbeit und Beruf etc. machen wird. Entsprechend
vage fillt ihre Zukunftsvorstellung aus: , keine Ahnung, ich wiird wahrscheinlich
Familie haben wollen und nen guten Job oder so was*. Allerdings erhebt sie den
Anspruch, dass dieser Job ,,gut” ist und dass sie damit , genug Geld verdienen
kann“, um ihre Familie ,,erndhren“ zu konnen. Jedoch hat sie sich noch nicht iiber-
legt, was sie sich genau unter einem ,,guten Job* vorstellt: ,,Aber dhm so mein
Traumberuf oder so was, also ich weif3 ja nich, was ich hier noch machen soll, also
hab ich immer Erzieher genommen, weil ich gerne mit Kindern dhm was hdtte
(Clara, Zeile 15-18).

Es ist unklar, worauf sich ihre Aussage ,,ich weif3 ja nich, was ich hier noch
machen soll“ bezieht. Bezieht sie sich auf die Interviewsituation, auf die Schule
oder auf ihr Leben in Deutschland? Jedenfalls resultiert aus dieser darin ausge-
driickten Unsicherheit, dass sie den Erzieher-Beruf als eine Art ,,Alibi“-Beruf
wihlt, vielleicht auch, weil sie keine anderen Berufe kennt, bei denen sie mit Kin-
dern zu tun hat. Etwas spiter ergéinzt sie hinsichtlich ihrer Berufswahlentscheidung,
dass es ,,auf jeden Fall*“ ihr ,,Beruf* sein miisse, also das, was sie ,,auch wirklich
will“. In Bezug auf die Arbeitsorientierung kommen hier die Dimensionen ,,berufli-
che Werterwartung/Zugmotivation und ,,Anspruchsniveau®, die individuelle Kom-
ponente und eine eher intrinsische Wertorientierung zum Ausdruck.
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Arbeit assoziiert Clara aulerdem sowohl mit der sozialen Ebene (,,nette Mitar-
beiter*) als auch mit der 6konomischen Ebene (,, guten Lohn kriegen*). Weiterhin
beansprucht sie fiir sich, dass die Arbeitsstelle ,,ein bisschen niher an der dhm
Wohnstelle“ ist. Der Arbeitsorientierung zufolge bewegt sich Clara somit auf den
Dimensionen ,,Anspruchsniveau® und ,,berufliche Werterwartung/Zugmotivation*.
Thre Wertorientierung erscheint eher extrinsisch. Die 6konomische Komponente
dominiert. So assoziiert sie Arbeit klar mit der Einkommensfunktion, wobei sie be-
tont, dass es darum geht ,,genug Geld*“ zu haben. Doch sollte man ihrer Meinung
nach fiir sein Geld auch etwas tun. Insofern hat sie die Reziprozititsnorm verinner-
licht und argumentiert mit der Dimension ,situativer Arbeitsdruck/Druck-
motivation®. Mit ihrer Aussage, ,,dass man viel machen muss“, wird Arbeit zur
zwingenden Notwendigkeit, weil sie eine soziale Norm darstellt, die es einzuhalten
gilt. Auch erhilt Arbeit damit einen negativen Beigeschmack. Diese negative Kon-
notation resultiert offenbar zum Teil aus Gesprichen mit den Eltern. Fiir sich leitet
Clara hieraus ab: ,,muss man viel- viel schuften und so*.

Auch ihr Anspruch ,,genug Geld verdienen fiir meine Familie* resultiert ver-
mutlich auch aus diesen Gesprichen:

,Meine Eltern sagen so, ja, wir verdienen zu wenig, dh wir miissen mal ein bisschen mehr
arbeiten und so. Und der Einzigste, der arbeitet in unserer Familie, ist mein Vater und mein
Bruder, der is dhm der wird dieses Jahr 20. Und der arbeitet auch schon, aber fiir sich selber
dann* (Clara, Zeile 475-481).

Verinnerlicht hat Clara insofern den Zusammenhang viel arbeiten bzw. schuften,
dann verdient man genug Geld. Die in ihrer Familie dominierende 6konomische
Komponente und extrinsische Wertorientierung wird insofern an Clara ,,sozial ver-
erbt®.

Clara gibt zu, im Vergleich zu frither ofter iiber Arbeitslosigkeit nachzudenken. Vor
Augen hat sie dabei, dass keine Arbeit in der Konsequenz ,, kein Lohn* bedeutet.
Eine Rolle spielt auch ihr Anspruch bzw. ihre Rollenerwartung, dass sie, wenn sie
Familie hat, diese auch ,,versorgen* kann (= intervenierende Bedingung). Auch
wenn sie keine Familie hat, mochte sie eine Wohnung haben und miisste fiir die
Miete aufkommen konnen (= intervenierende Bedingung). Insofern deuten diese
Existenzfragen eine leichte Unsicherheitsbetroffenheit an.

So vermutet Clara, dass man durch seine Arbeitslosigkeit die Rollenerwartung
der Familienversorger/die Familienversorgerin zu sein, enttduscht. So denke der
Betroffene wahrscheinlich, ,,dass er die Familie nicht fiittern kann und so mit Es-
sen, und dass er sie auch nicht bekleiden kann“. Die Familie erscheint insofern als
passives ,,Haustier, das es zu versorgen gilt. Clara nimmt auflerdem an, dass sich
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ein Arbeitsloser ,,s0 verloren® und ,,arm* ,fiihlt“ und entmutigt erwartet, keine
Arbeit mehr zu finden. Diese Empfindungen teilt sie:

,,Natiirlich wiird ich mich auch so arm fiihlen, wenn ich nich gen- dhm wenn ich nich genii-
gend Geld verdienen wiirde, dhm da wiird ich mich auch so arm fiihlen und so und dann ein-
fach denk- und dann irgendwie denken, dass ich keinen Job mehr bekommen konnte, dhm
wenn ich jetzt nich dhm Bewerbungen oder so was abschicke an Dings dhm an den Betrieb,
wo ich arbeiten méchte und so“ (Clara, Zeile 131-138).

Dabei erhebt sie abermals den Anspruch ,,geniigend Geld* verdienen zu wollen.
Deutlich wird auerdem, dass die Befiirchtung, keinen Job mehr zu bekommen, ur-
sédchlich durch ihre eigene Passivitit bedingt ist. Denn nur, wenn sie sich nicht be-
wirbt, dann miisste sie befiirchten, dauerhaft arbeitslos zu sein. Sich bewerben kann
insofern als aktive Bewiéltigungsstrategie, als sozialokonomisches und problemzen-
triertes Coping, aufgefasst werden. Als weitere Bewéltigungsstrategien, um wieder
Arbeit zu finden, nennt Clara aulerdem die Internetrecherche sowie die Nutzung
von Netzwerkressourcen, z. B. ,,bei Verwandten vielleicht dhm fragen nach- wo ne
Arbeitsstelle is“. Hinsichtlich der Bewiltigungsstrategie ,,Internetrecherche* nimmt
sie auBerdem an, dass im Internet oder in der Zeitung Arbeitsplitze gezielt angebo-
ten werden, um Arbeitslosigkeit zu verringern. Sie vermutet, dass es sich bei den
dort angebotenen Arbeitsplidtzen um Arbeitsbeschaffungsmaflnahmen handelt. Viel-
leicht habe der Staat diese Arbeitsplitze ,,eingefiihrt“, ,,damit die Arbeitslosen, die
auch dhm auch n bisschen Arbeit kriegen“.

Wenn sie arbeitslos wire, wiirde auch sie ,,im Internet nach dhm freien Arbeits-
stellen suchen®. Dann wiirde sie sich bei mehreren Betrieben bewerben. Dahinter
steht eine Strategie im Sinne eines psychologischen Copings, denn ,,wenn mich zum
Beispiel jemand nich angenommen hat, dann konnt ich mir dhm iiber den anderen
Betrieb ja Hoffnungen machen, dass sie mich da annehmen* (Clara, Zeile 504-
507).

Keine Arbeit zu haben, arbeitslos zu sein, bedeutet fiir Clara auSerdem automa-
tisch Hartz IV, d.h. Arbeitslosengeld II als staatliche Grundversorgung, zu be-
kommen. Hierin sieht sie die Ursache fiir eine mogliche Staatspleite. Fiir Deutsch-
land bedeute eine hohe Arbeitslosigkeit auerdem, dass es zu ,,wenig Mitarbeiter“
gebe, weswegen die Produktion zeitlich in Verzug gerate. Sie versteht aulerdem
den okonomischen Zusammenhang, dass ,,Arbeiter Giiter und Dienstleistungen
produzieren bzw. anbieten, die der Arbeitgeber verkauft. Von dem Verkaufserlos
bezahle der Arbeitgeber dann die Arbeitnehmer. An spiterer Stelle wird dieses
okonomische Verstindnis allerdings aufgelost durch eine Fehlvorstellung. So
glaubt sie, dass der Staat, indem er ,,Scheine drucken* lasst, als Geldgeber agiert
und die Lohne an die ,,Chefs* , verteilt“, denn , die arbeiten ja auch und dafiir
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kriegen die ja auch genug Lohn*. Der ,,Chef* wiederum verteile dann den Lohn an
die Arbeiter, doch behalte er ,,irgendwas“ ,,wahrscheinlich auch fiir sich*.

Obwohl sie einen Zusammenhang zwischen Hartz IV und Staatspleite herstellt, fin-
det Clara die finanzielle Unterstiitzung Arbeitsloser aus deren Sicht betrachtet gut,
weil man ,,dafiir irgendwie nicht arbeiten muss“. Schlecht daran sei allerdings,
dass man dhm dann zu wenig bekommt, als wenn man arbeitet. Wenn man arbei-
tet, konnte man auch ein bisschen mehr bekommen* (Clara, Zeile 87ff.). Das Geld
reiche ,, grade mal fiir Miete, Strom, Wasser und so. Und dann kann man so gut wie
nix zu essen oder so was kaufe“. Hieraus resultiert fiir sie wiederum ein gewisser
Arbeitszwang. So wird Arbeit zur zwingenden Notwendigkeit, um ,,mehr Geld* zu
verdienen als Hartz IV-Empfinger. Im Zusammenhang mit Hartz IV ist sie au3er-
dem der Meinung, dass, ,, wenn man nich arbeiten dh will oder wenn man nich ar-
beiten kann dhm, dann sollte man das auch nich machen. Weil wenn man nich ar-
beiten will und so- wenn man- wenn man jetzt dhm also so Bewerbungen abschickt,
wenn man das muss, dhm und- an irgendeinen Betrieb oder so, dann- dann wird
man ja nich arbeiten, weil man das nich will“ (Clara, Zeile 370-375).

Urséchlich bedingt sieht Clara die Arbeitslosigkeit insofern in Selbstkiindigung.
So nimmt sie an, dass Beschiftigte von sich aus kiindigen, , weil sie keine Lust
mehr haben auf den Job und sich nen anderen suchen oder so*. Zu Entlassungen
durch den ,,Chef* kidme es aulerdem dann, wenn die Arbeitskraft die Arbeit ,,nicht
richtig gemacht®, d.h. sich den Anweisungen des Arbeitgebers widersetzt und
nicht untergeordnet habe. Kidme dann noch hinzu, dass der Arbeitnehmer sich dem
,,Chef* gegeniiber aufmiipfig verhidlt (ihm ,, trotzige Antworten gibt und ,,immer
frech zu dem is*) und faulenzt (,,nix auf der Arbeit* ,,macht*, , also nur chillen*),
wire seine Entlassung die Konsequenz. Auch Blaumachen zihlt Clara zu den Ursa-
chen fiir Arbeitslosigkeit.

Mit ihrem Verweis auf Bossing und Mobbing verharrt Clara weiterhin bei den
internalen Ursachen. Als ursidchliche Bedingung fiir Arbeitslosigkeit nennt sie au-
Berdem die Moglichkeit, dass die Arbeit ,,zu schwer* sei fiir den Beschiftigten.
Doch dann, so Clara, ,, miisste er sich ja nich fiir diese Arbeit entscheiden*. Somit
wird wieder eindeutig dem Betroffenen selbst Schuld zugeschrieben.

Den Ursachen entsprechend fallen ihre Bewiltigungsstrategien aus. Mobbing
und Bossing konnten durch den Chef unterbunden werden und wenn dem Beschif-
tigten ,,die Arbeit zu schwer fillt, dann konnte er ja auch was anderes machen, was
leichter is, wenn das- wenn das geht*.

Als einzige externale Ursache kann Claras Vermutung gewertet werden, dass
die ,,Betriebe vielleicht voll sind*“ (Uberfiillung). So existierten in Betrieben
,wahrscheinlich Pldtze, wo man arbeiten muss und wenn da kein Platz frei ist,
dann miisste man das ablehnen .
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Eine ,,richtige* Unsicherheitsbetroffenheit liegt bei Clara nicht vor. Zwar macht
sie sich Gedanken {iber Arbeitslosigkeit, indem sie die damit verbundenen Belas-
tungen vor dem Hintergrund der Leistungen und Funktionen, die Arbeit fiir sie er-
fiillen soll, reflektiert, doch ldsst sich keine ursédchliche Bedingung fiir Unsicher-
heitsbetroffenheit rekonstruieren. Im Gegensatz zu den anderen Schiilern sieht sie
Arbeitslosigkeit nicht in einem qualifikatorischen Mismatch verursacht. Auch pro-
blematisiert sie nicht ihren Hauptschulbesuch. Uberhaupt weist sie die ganze The-
matik Arbeit/Arbeitslosigkeit weit von sich, legitimiert diese Haltung durch ihr jun-
ges Alter. Offenbar ignoriert Clara das belastende Ereignis Arbeitslosigkeit, wes-
wegen ihre Haltung auch als emotionsorientiertes Coping aufgefasst werden kann,
das Unsicherheitsbetroffenheit verhindert.

Der Fall Zara: ,,nicht das macht, was der Chef erwartet*

Wihrend Zara in ihrer Zukunftsvorstellung ,,verheiratet* durch das , auf jeden
Fall* besonders betont, spricht sie eher unkonkret und beildufig von Arbeit. Zara
weill noch nicht, was sie werden will. Ihre Vorstellung, ,,sich bewegen, viel reden,
viel mit anderen Menschen arbeiten”, verrit allerdings Tendenzen. Sie stellt sich
auBerdem vor, in einer Firma zu arbeiten.

Unter Arbeit versteht sie eine auBerhdusliche Erwerbstitigkeit, in Abgrenzung
zur Hausarbeit. Neben ,, Geld verdienen‘ und ,,sich was leisten‘ konnen, nennt sie
als Arbeitsmotive ihre Kinder zu versorgen sowie die mit Arbeit verbundene raum-
zeitliche Strukturierung, ,,halt nicht zuhause sitzen“. Arbeit bietet dariiber hinaus
einen Schutz vor Armut und Obdachlosigkeit (,,dass ich nich auf der Strafie lebe ).

Indem sie keine Arbeit mit , nichts“ bzw. mit Besitzlosigkeit assoziiert, argu-
mentiert sie im Hinblick auf die Arbeitsorientierung mit der Dimension ,,Belastun-
gen durch Arbeitslosigkeit”. Sichtbar werden auBlerdem eine eher extrinsische
Wertorientierung und der Fokus auf die 6konomische Komponente.

Obwohl Arbeit insofern positiv besetzt ist, resiimiert Zara im Hinblick auf ihre
Arbeitserfahrungen: , Is eigentlich nich so schwer, aber ja, is nich also- fiir mich is
es nich also- bis jetzt wars noch nicht so schlimm fiir mich“. Offenbar erwartet sie
die unangenehme bzw. negative Seite der Erwerbsarbeit. Wieso sie davon ausgeht,
dass Arbeit ,, schwer“ oder ,,schlimm “ sein kann, ist unklar. Vielleicht hat sie durch
ihre Bezugspersonen prekire Arbeit kennen gelernt, zumal sie sich mit ihren Eltern
und Geschwistern iiber deren Arbeitserfahrungen austauscht und diese konkret
fragt, ,, wie es is zu arbeiten, ob das schwer is oder ob es anstrengend is so was. Ob
man so etwas also aushdlt, acht Stunden lang aus den- auf den Fiiflen zu bleiben
(Zara, Zeile 357-361).

Das Thema Arbeit betrifft Zara sehr und sie macht sich Gedanken dariiber, weil sie
which auf der Strafle leben“ mochte, sondern sich ,,schon was also bieten konnen,
leisten konnen* mochte. Dass sie sich heute im Vergleich zu frither Gedanken iiber
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Arbeit macht, fiihrt sie auf ihr Alter zuriick: ,,man wird erwachsener. [...] Ja und
das kommt dann von alleine halt. Dass man arbeiten will und nicht so, wie manche
Leute, auf der Strafle- also wenn man das schon sieht, dann denkt man schon so
will ich- so will ich nicht enden* (Zara, Zeile 378-383).

Arbeit wird damit nicht nur zur zwingenden Notwendigkeit. Argumentiert wird
vor allem mit den ,,Belastungen durch Arbeitslosigkeit”, der 6konomischen, aber
auch der sozialen Komponente, bei einer extrinsischen Wertorientierung.

Zara gibt zu, sich manchmal auch iiber Arbeitslosigkeit Gedanken zu machen.
So fragt sie sich, ,, Was, wenn niemand mich annimmt? Was soll ich dann machen ?*
Weil sie offenbar keine Bewiltigungsstrategien griffbereit hat, erzeugt die Vorstel-
lung, dass ,,niemand “ sie einstellen konnte, Unsicherheitsbetroffenheit. Sie sei zwar
»schon iiberzeugt®, dass sie Arbeit finden werde, aber falls nicht, dann wisse sie
., immer noch nicht weiter*. Doch sie wiinsche sich sehr, dass sie ,,irgendwas“ fin-
det. Das ,,sich wiinschen‘ kann insofern als passive Bewiltigungsstrategie begriffen
werden, wohingegen das ,,irgendwas “ auf ein sozialokonomisches und problemori-
entiertes Coping bzw. die Bereitschaft verweist, zur Not auch eine berufsinadiquate
Tatigkeit anzunehmen. Mit , einfach weiterversuchen®, , nicht aufgeben* nennt
Zara vor allem psychologische Bewiltigungsstrategien, die sich in das sozialoko-
nomische Coping , einfach weitermachen, bis es nicht mehr geht* verwandeln und
in der (erhofften) Konsequenz miinden, ,,irgendwann “ eine Arbeit zu bekommen.

In ihren Augen hat ein Arbeitsloser ,, keine Zukunft* und ,,kann sich nichts leis-
ten, Kinder nicht leisten. Er sei ,,ganz auf sich selbst* gestellt, ,,muss selber fiir
sich sorgen®. Arbeitslose bekommen Zaras Ansicht nach zwar von der ,,Stadt“
oder vom ,,Arbeitsamt* Geld, aber ,,nich so viel“, weswegen sie sich ,,auch nich
selbst versorgen®, sich ,, nichts leisten* konnten und ,,eigentlich nicht das [krie-
gen], was sie wollen“. Dass Arbeitslose wenigsten ein bisschen finanziell unter-
stiitzt werden, findet sie ,, gut, weil jeder hat das Recht also was zu bekommen und
dhm- also halt jeder hat das Recht dafiir so. Eine Haus, eine Wohnung, ein Haus,
ein Dach iiberm Kopf zu haben, was also dhm zu essen. Also ich- also ich mein, das
muss schon jeder haben* (Zara, Zeile 251-256).

In der Situation ,keine Arbeit wiirde sie , trotzdem weitermachen®, , nicht
aufgeben . Hier hinter verbergen sich ein psychologisches und ein emotionsorien-
tiertes Coping. Als weitere, eher sozialokonomische Bewiltigungsstrategien konnen
. immer weiter suchen Arbeit zu finden oder zu arbeiten®, ,Also das Beste draus
machen* rekonstruiert werden. Letztere ist auch als Anpassungsstrategie an Ar-
beitslosigkeit und in dem Sinne als konstruktive Adaption zu verstehen. Um den
Arbeitsplatz zu behalten, kann als weitere Bewiltigungsstrategie ,,gut mit den
Chefen klarkommen. Also, das machen, was der Chef auch verlangt* rekonstruiert
werden. Dies korrespondiert mit der Annahme, dass Probleme mit dem ,,Chef* —
,hicht das macht, was der Chef erwartet” — Arbeitslosigkeit verursachen kénnen.
Urséchlich bedingt sieht Zara Arbeitslosigkeit auBerdem in Unpiinktlichkeit und
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Faulheit (,,keine Lust*). Sie nimmt auch an, dass manche ,,keine Chance‘ haben
Arbeit zu finden, wobei sie dies mit der Personlichkeit, dem Temperament des Ein-
zelnen begriindet. Erst auf explizite Nachfrage nach weiteren Griinden, die nichts
mit der Person, sondern z. B. mit der Firma zu tun haben, vermutet Zara, dass Ar-
beitgeber vielleicht ,, weniger Arbeiter haben* wollen. Wenn eine Firma ,,nich so
gut lduft”, dann , miissen sie ja irgendjemanden also rausschmeiffen*. Wieso eine
Firma ,,nicht so gut lduft“ kann sie allerdings nicht erkldren. Zara hat auch Schwie-
rigkeiten damit, sich vorzustellen, was Arbeit fiir die Wirtschaft bedeutet. SchlieB3-
lich vermutet sie, dass sich die ,,Stadt“ oder die Wirtschaft auch mehr ,,leisten
kann.

Nach den Folgen von hoher Arbeitslosigkeit fiir Deutschland gefragt, vermutet
sie auBlerdem, dass die , Stadt, die Arbeitslose finanziell unterstiitzt, ,.sich halt
auch nich so viel leisten [kann], weil es arbeiten ja- also die Leute, die arbeiten,
miissen ja auch selbst zahlen und dann wird die Stadt auch nich so weiterkommen.
Also wenn nich so viele arbeiten, dann hat auch schon n paar Folgen dafiir, aber
ich weif3 nicht, was* (Zara, Zeile 272-277). Deutlich wird, dass Zara einen Zusam-
menhang zwischen sozialstaatlichen Leistungen und Steuereinnahmen erkennt. So
richtig erfasst hat sie die Thematik allerdings noch nicht.

Zaras Unsicherheitsbetroffenheit resultiert aus der Vorstellung, dass ,,niemand* sie
einstellen konnte und der Angst ,,auf der Strafle” , enden* zu miissen. Unklar
bleibt, warum sie es fiir moglich hélt, dass ,,niemand “ sie einstellen konnte. Im Ge-
gensatz zu den anderen Schiilern sieht sie Arbeitslosigkeit nicht in einem qualifika-
torischen Mismatch verursacht, stellt aulerdem ihren Hauptschulbesuch nicht infra-
ge.

Wesentlich zur Unsicherheitsbetroffenheit trigt ihre Hilflosigkeit bzw. Hand-
lungsohnmacht bei. Zwar lassen sich das ,,einfach weiterversuchen, , nicht aufge-
ben“, , einfach weitermachen, bis es nicht mehr geht“, , trotzdem weitermachen*,
,hnicht aufgeben, , immer weiter suchen Arbeit zu finden oder zu arbeiten”, ,,Also
das Beste draus machen* als psychologische, zum Teil als sozialokonomische
Copings deuten, doch fehlen ihr konkrete Bewdltigungsstrategien.

Im Gegensatz zu Kevin und Hassan erleben Clara und insbesondere Zara Unsicher-
heitsbetroffenheit. Doch fiihren beide Arbeitslosigkeit nicht auf einen qualifikatori-
schen Mismatch zuriick, obwohl in ihren Argumentationen individuelle Schuldzu-
schreibungen dominieren, wihrend sich kaum auBerindividuelle Erklarungsmuster
finden. Beide Miadchen sehen vor allem in einem Fehlverhalten bei der Arbeit, ins-
besondere in einem nicht angemessenen Verhalten den Vorgesetzen gegeniiber, ei-
ne Ursache fiir Arbeitslosigkeit. Dass sie Arbeitslosigkeit nicht in Verbindung brin-
gen mit (Aus-)Bildung, Schulleistungen, Schulbesuch usw. ist fiir die beiden Acht-
kldsslerinnen vielleicht auch eine Form der Bewiltigung.
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8.3 FAzIT BEZOGEN AUF DAS ZENTRALE PHANOMEN
DER UNTERSUCHUNG

Unsicherheitsbetroffenheit bezieht sich auf Lebenschancen, deren Realisierung
durch die Jugendlichen vor dem Hintergrund des Besuchs der niedrigsten Schul-
form als gefihrdet eingestuft wird. Vergleichbar ist Unsicherheitsbetroffenheit da-
her mit der von Kraemer (2008) als ,,Prekarisierungsangst* bezeichneten Mentali-
tétslage.

Hervorgerufen sieht Kraemer ,,gefiihlte Prekaritdt durch arbeitsweltliche Er-
fahrungen und Erfahrungen im sozialen Nahbereich, die ,eine tiefgreifende Trans-
formation von Erwartungssicherheiten anzeigen* (Kraemer 2008, 85). So begiinsti-
gen ihm zufolge enttiduschte Erwartungssicherheiten aufgrund der Erosion des rhei-
nischen Sozialmodells und des Umstands, ,,dass dauerhafte, auf die soziale Stellung
im Erwerbssystem bezogene Statusgewissheiten nicht mehr selbstversténdlich sind*
(ebd.) die Ausbildung einer ,,Prekarisierungsangst* (siche Kapitel 3.1).

Ahnlich verhilt es sich im Hinblick auf die Unsicherheitsbetroffenheit. Hier ist
es der Schulbesuch bzw. der Bildungsweg, welcher wegen der schwierigen Ver-
wertbarkeit des Hauptschulabschlusses auf dem Arbeitsmarkt nicht nur in objekti-
ver Hinsicht als Prekarititsrisiko einzustufen ist. Auch nehmen die Schiiler ihren
Bildungsweg auf der Basis eines normativen Vergleichsmaflstabes und ihrer norma-
tiven Sicherheitserwartungen als Prekaritétsrisiko wahr, sodass es zu Unsicher-
heitsbetroffenheit bzw. zur gefiihlten Prekaritit kommt. D. h., die Schiiler haben
Angst in prekire Lebenslagen abzurutschen oder zukiinftig prekidren Lebenslagen
ausgesetzt zu sein.

Urséchlich bedingt ist ihre Unsicherheitsbetroffenheit durch die dominierende
Vorstellung eines qualifikatorischen Mismatchs als Hauptursache fiir Arbeitslosig-
keit, wovon insbesondere Hauptschulabsolventen betroffen sind. Angenommen
werden schlechte Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen von Hauptschulabsolven-
ten aufgrund einer Rekrutierungspraxis, die Jugendliche mit ,,Hauptschulhinter-
grund® von vornherein ,,aussiebt”. In Kombination mit der intervenierenden Bedin-
gung selbst einen ,,Hauptschulhintergrund* zu haben und durch die kognitiv ernst-
hafte Reprisentation des Problems Arbeitslosigkeit, kommt es zur unsicheren Tat-
sacheniiberzeugung und die Schiiler erleben Unsicherheitsbetroffenheit vor allem in
Form der Emotionen Furcht und Kummer.

Eine positive Arbeitsorientierung und Tatsachenbetroffenheit konnen Unsicher-
heitsbetroffenheit aulerdem verstirken. Auch kann sie durch weitere ursichliche
Bedingungen wie die Annahme einer Benachteiligung aufgrund des Kopftuchtra-
gens sowie der intervenierenden Bedingung als Muslimin, tatsédchlich ein Kopftuch
zu tragen, angeheizt werden.
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Als Ursache fiir Unsicherheitsbetroffenheit kommt aber auch die allgemeine
Ungewissheit dariiber infrage, was nach der Schule passiert, ob man einen Ausbil-
dungsplatz bekommt oder Arbeit findet. Zusammen mit einem Bewusstsein iiber
das Schliisselproblem Arbeitslosigkeit und verschiedene ursidchliche Bedingungen,
entstehen dann Furcht und Kummer.

Nur zwei Schiilern des Samples gelingt es, trotz der Annahme eines qualifikatori-
schen Mismatchs und einer positiven Arbeitsorientierung keine Unsicherheitsbe-
troffenheit zu erleben.

Kevin erlebt zum einen keine Unsicherheitsbetroffenheit, weil er seine schuli-
schen Leistungen als ,,gut* einschitzt und sich zum anderen mit der gesellschaftlich
akzeptierten Alternativrolle ,,Riickkehr ins Bildungssystem* (vgl. Biichtemann
1979, 55) eine Strategie zu eigen macht, um fiir alle Félle geriistet zu sein.

Seine Bildungsaspiration sowie sein geplantes Leben und Arbeiten in der Tiirkei
,.schiitzen* auch Hassan vor Unsicherheitsbetroffenheit.

Als Bewiltigungsstrategie der Unsicherheitsbetroffenheit und somit als Versuch,
Lebenschancen zu realisieren, dominiert in den Schiilervorstellungen der iibrigen
Fille die Strategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen. Diese wird sowohl allgemein
begriffen als auch auf den schulischen Bereich iibertragen. Hierzu gehort ebenfalls
die Strategie hohere Schulabschliisse zu erwerben. Sich in der Schule bemiihen, ei-
nen guten Schulabschluss, am besten den Realschulabschluss machen, erhoht in den
Augen vieler Schiiler die Chance auf Arbeit bzw. auf einen Ausbildungs- und Ar-
beitsplatz. Ben fasst dies wie folgt zusammen: ,,Ja man kann ne Bildung haben und
arbeitslos sein, aber mit Bildung hat man die bessere Chance Arbeit zu bekom-
men .

Gleichzeitig begreifen die meisten ihren ,,Hauptschulhintergrund® als ein prob-
lematisches Signal. Sie nehmen etwa an, dass die Arbeitgeber darauf achten, ,,auf
welcher Schule man war* (Larina). Als (ehemaliger) Hauptschiiler gelte man, un-
abhingig vom tatsdchlichen Schulabschluss, beispielsweise als ,,nicht so schlau*
(Melek) und werde deshalb nicht oder seltener rekrutiert. Demnach finden sich in
den Erkldarungsmustern der Schiiler Elemente, die auch in wissenschaftlichen Theo-
rien eine Rolle spielen, womit sich gleichzeitig die Frage stellt, wie z. B. die
Signaling-Theorie oder Teile davon in die Kopfe der Schiiler eingedrungen sind.
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9. Die sozial und emotional gepragten
arbeitsweltlichen kognitiven Konstrukte
von Jugendlichen mit geringer formaler
Bildung

Nachstehend werden jeweils die Ergebnisse des ersten und zweiten empirischen
Teils (Kapitel 7 und 8) zusammengefasst und diskutiert, indem eine Riickbindung
an Theorie und Forschungsstand erfolgt. Dabei liegt der spezielle Beitrag dieser
Arbeit im Unterschied zu den im Folgenden in die Diskussion einbezogenen Studi-
en darin, dass sie die Vorstellungen einer gesellschaftlichen Gruppe in den Blick
nimmt, die in hochstem MaBle von Arbeitslosigkeit und prekirer Arbeit betroffen
ist, bis jetzt aber bei der politik- und wirtschaftsdidaktischen Forschung zu Schiiler-
vorstellungen kaum im Fokus gestanden hat. Indem sie ausdriicklich die emotionale
Grundierung dieser Schiilervorstellungen zu den Phinomenen Arbeit und Arbeitslo-
sigkeit beriicksichtigt und systematisiert, liefert diese Forschungsarbeit dariiber hin-
aus Impulse fiir eine emotionssensible Sozialwissenschaftsdidaktik.

9.1 DIE ARBEITSWELT
IN DER VORSTELLUNG VON HAUPTSCHULERN

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse aus Kapitel 7 zusammengefasst und
diskutiert. Unterteilt sind diese in Zukunftsvorstellung bzw. Lebensentwiirfe, Ar-
beitsbegriff und Arbeitslosigkeitsvorstellung. Letztere ist auflerdem noch einmal
differenziert in Folgen, Ursachen und Maflnahmen im Hinblick auf das Schliissel-
problem Arbeitslosigkeit.
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9.1.1 Berufsorientierte Lebensentwiirfe
mit normalbiographischer Ausrichtung

Die Zukunftsvorstellung der untersuchten Hauptschiiler erweist sich — vermutlich
auch bedingt durch die klassische Ausrichtung der Hauptschule auf Arbeit und Be-
ruf — als stark berufsorientiert. Dominant ist aulerdem eine normalbiographische
Orientierung in Bezug auf Arbeit und Einkommen, Familie und Wohnsituation.
Deutlich zeigt sich die Priferenz eines unbefristeten, abhingigen Vollzeitarbeits-
verhiltnisses bei den Jungen. Im Gegensatz zu den Médchen verweisen sie aufer-
dem stirker auf ein angemessenes und mindestens existenzsicherndes Einkommen.

Die Normalititsvorstellungen der Hauptschiiler diirften ebenso wie ihre stark
berufsorientieren Lebensentwiirfe institutionelle Ursachen haben. So bemerkt Rei-
Big (2010, 65f.), dass das Handeln der Institutionen, welche den Ubergang in Aus-
bildung und Beruf begleiten, nach wie vor, d. h. auch in Bezug auf junge Menschen
mit schlechten Startchancen, auf den klassischen Ablauf (Aus-)Bildung, stabile Er-
werbstitigkeit und Ruhephase ausgerichtet sei. Anstatt hierzu Alternativen aufzu-
zeigen, erzeugt das institutionelle Handeln somit bei den Jugendlichen die Vorstel-
lung, dass nur eine Normalbiographie Anerkennung verspricht und insofern anzu-
streben ist.

Im Hinblick auf den Berufswahlprozess und die Arbeitsorientierung stellen Eltern,
Geschwister und Freunde wichtige Sozialisationsinstanzen dar. Zu einem ver-
gleichbaren Ergebnis kommt die 2004 durchgefiihrte Langsschnittstudie iiber Bil-
dungs- und Ausbildungswege von Jugendlichen mit Hauptschulbildung (DJI-
Ubergangspanel). Auch hieraus geht hervor, dass insbesondere die eigene Familie,
aber auch Freunde und Lehrer wichtige Ansprechpartner fiir die berufliche Zu-
kunftsplanung sind (vgl. Reilig 2009, 78). Ausgesprochen kritisch bewertet Beinke
jedoch insbesondere den elterlichen Einfluss auf die Berufswahl:

,,Eltern aber orientieren sich an Ausbildungsplitzen, die zufillig in der Ndhe der Wohnung zu
bekommen sind, die dem eigenen Erfahrungsbereich entlehnt werden und deren Komplexitit
nicht unbedingt durchschaubar ist, oder an Empfehlungen von Bekannten. So ,vererben® sich
Berufe und auch Ausbildungsplitze* (Beinke 1991, 23).

Bestiitigt wird dies durch das DJI-Ubergangspanel. Hierin zeigt sich, dass die kon-
kreten Berufswiinsche von Hauptschuljugendlichen auf die wenigen Berufe be-
grenzt sind, die diese durch ihr Umfeld kennen lernen (vgl. Reiflig 2009, 83).

Neben den primédren Sozialisationsinstanzen sind auflerdem praktische Arbeitser-
fahrungen und Betriebspraktika fiir die in der vorliegenden Studie befragten Haupt-
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schiiler von Relevanz. So spielen Praktika in der Argumentation bei fast allen eine
Rolle: Sie dienen einerseits der Berufsorientierung, andererseits nutzen manche
Schiiler Praktika als Strategien, um Chancen auf einen Ausbildungs- oder Arbeits-
platz zu erh6hen.

Die nachweisliche subjektive Relevanz der Praktika fiir die Schiiler korrespon-
diert wieder mit einem Ergebnis des DJI-Ubergangspanels. Die darin befragten Ju-
gendlichen schitzen im Hinblick auf konkrete Unterstiitzungsleistungen fiir die be-
rufliche Zukunftsplanung die Betriebspraktika am positivsten ein (vgl. ebd., 78).
Trotz der subjektiven Relevanz von Praktika stellt Queisser (2010, 161, 288) in ih-
rer Studie zur Lebensplanung und Berufsorientierung von Hauptschiilern aber fest,
dass das Betriebspraktikum kaum objektive Relevanz fiir die Berufswahl hat, weil
eine addquate Informationsvermittlung tiber den Berufswunsch viel zu kurz komme
(siehe auch Kapitel 2). Oechsle (2009a, 26) wiederum kritisiert mit Verweis auf die
Studie ,,Berufswahl in Hamburg 2006%, dass der berufsvorbereitende Unterricht im
Rahmen der Angebote zur Berufsorientierung zwar quantitativ sehr bedeutsam sei,
sich in qualitativer Hinsicht aber auf die Funktion der Informationsvermittlung be-
schrinke. Beratungs- und Orientierungsfunktion kdmen hingegen zu kurz. Der ver-
meintliche Widerspruch zwischen Oechsle und Queisser liegt vermutlich in den un-
terschiedlichen Erkenntnisinteressen der Studien begriindet, auf die sich die beiden
beziehen. Wihrend Queisser in ihrer Studie zu Einstellungen, Erfahrungen und
Orientierungsproblemen von Hauptschiilern in der Berufsorientierungsphase, insbe-
sondere die Rolle der Betriebspraktika untersuchte, bezieht sich Oechsle auf die
rein auf Hamburg bezogene Studie. Diese hat die Schiiler aller Schulformen und
insbesondere deren Nutzung und Beurteilung géingiger Informationsinstanzen und
-angebote im Blick (siehe http://www.schule-wirtschaft-hamburg.de/service/down-
loads/berufswahl-hamburg-2006.pdf).

Dass Informationsvermittlung, Beratungs- und Orientierungsfunktion vernach-
lassigt werden, diirfte jedenfalls in direktem Zusammenhang mit der Tatsache ste-
hen, ,,dass das fiir die Hauptschule besonders wichtige Fachgebiet der Arbeitslehre
iiberwiegend nicht von Lehrern mit entsprechender Lehrbefihigung unterrichtet
wird“ (Leschinsky 2008, 392). Vermutlich erklart sich hieraus auch die offenbar
eher geringe Bedeutung, die die Schule und das Fach Arbeitslehre/Wirtschaft ab-
seits der praktischen Arbeitserfahrungen und -erprobungen fiir die Berufswahlent-
scheidung der in dieser Studie interviewten Hauptschiiler hat. Damit stellt sich au-
Berdem die Frage, ob nicht Schule, Lehrer und das Fach Arbeitslehre/Wirtschaft
eher zur Problemindividualisierung in Bezug auf Arbeitslosigkeit beitragen, anstatt
den Jugendlichen addquate Unterstiitzung im Berufsfindungsprozess zu bieten.

Entscheidungsaspekte in diesem Berufswahlprozess sind vor allem SpaB, Interesse
und Fihigkeiten sowie 0konomisch-rationale Aspekte, einschlieBlich des alltags-
praktischen Nutzens. Auch spielt insbesondere fiir die Middchen der soziale Kontakt
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eine Rolle. Dieser letzte Befund, aber auch die Berufswiinsche selbst, verweisen auf
bestehende Geschlechterstereotypien. Dafiir ist die Mehrheit der Berufswiinsche als
relativ ,realitdtsnah* zu bewerten: So finden sich bei den Jungen vorwiegend Beru-
fe aus den Bereichen Handwerk, Technik/Mechanik, Verkauf; bei den Méddchen aus
den Bereichen Soziales, Gesundheit, Pflege, Verkauf, aber auch Sicherheit und
Technik/Mechanik. Teilweise handelt es sich auch um Berufe im Niedriglohnbe-
reich (Girtner/in, Hauswirtschafter/in, Kosmetiker/in).

Eine geschlechtstypische Ausrichtung der Berufswiinsche ist auch in anderen
Studien wie dem DJI-Ubergangspanel zu beobachten:

,,Hinsichtlich der Kriterien, an denen Hauptschiiler/-innen ihre Berufswahl ausrichten, zeigen
sich bei der geschlechtsspezifischen Betrachtung die eher klassischen Berufsorientierungen,
bei denen die ménnlichen Befragten eher Berufe favorisieren, die den Umgang mit Technik
beinhalten und weibliche Befragte mehrheitlich Berufe priferieren, bei denen sie anderen
Menschen helfen konnen* (ReiBig 2009, 79).

Der Datenreport 2011 bestitigt auBerdem eine Priferenz der Jungen insbesondere
fiir die Berufe KFZ-Mechatroniker, Industriemechaniker und Elektroniker sowie
der Midchen fiir die Berufe Medizinische Fachangestellte, Einzelhandels- und Bii-
rokauffrau (vgl. Kriiger-Hemmer 2011, 57f.). Was die Verteilung der Auszubilden-
den auf die Ausbildungsberufe insgesamt betrifft, so sind deutliche Schwerpunkte
feststellbar:

,,2009 konzentrierten sich 36 % der Ausbildungsplitze ménnlicher und 53 % der Ausbil-
dungsplitze weiblicher Auszubildender auf jeweils zehn von insgesamt 348 anerkannten
Ausbildungsberufen® (ebd.).

In Bezug auf die Strukturkategorie Geschlecht fillt in der vorliegenden Studie au-
Berdem auf, dass etwas mehr Médchen als Jungen hinsichtlich ihres Berufswun-
sches noch unentschieden sind. Auffillig ist zudem, dass es sich hierbei mit Aus-
nahme eines Midchens' um Schiilerinnen mit Migrationshintergrund handelt. Dies
entspricht teilweise dem Befund aus Queissers (2010, 285) Untersuchung, dass am
Ende der Schulzeit deutlich mehr Jugendliche mit als ohne Migrationshintergrund
beruflich unentschieden sind. Vermutlich resultiert die berufliche Unentschieden-
heit der drei Migrantinnen Melek, Larina und Zara aus ihrem zwar zunehmend mo-
difizierten, dennoch eher traditionell geprigten Rollenbild (Frau als Hausfrau und
Mutter; Mann als Beschiitzer und Entscheider), das moglicherweise mit den in

1 Nadine.
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Deutschland tibernommenen Einstellungen und Normen in Konflikt gerdt (vgl.
BMFSFIJ 2007, 3f.).

Die Strukturkategorie Migrationshintergrund tritt auch in den Bildungsaspirationen
der Schiiler in Erscheinung. So greifen etwas mehr Jugendliche mit als ohne Migra-
tionshintergrund zur Bewiltigungsstrategie ,,Realschulabschluss bzw. zur Strategie
~weiter zur Schule gehen und hohere Bildungsabschliisse erwerben*.

,.»Schule als Notlosung* taucht in der vorliegenden Untersuchung auflerdem ins-
besondere bei einem Jungen2 auf. Nimmt man die Bewiltigungsstrategie ,,Real-
schulabschluss® hinzu, findet sich dies auch bei Melek, Larina, Isabel, Justin und
Achmet, eingeschridnkt ebenso bei Damir und Tom. Studieren wird dariiber hinaus
von Gustav und Hassan genannt. Betrachtet man zusitzlich die Antworten auf Fra-
ge 1 des Fragebogens ,,Bald bist du mit der Schule fertig. Was hast du danach
vor?*“, dann stellt das Abitur neben dem Realschulabschluss fiir die zwei Schiilerin-
nen Melek und Larina eine Option dar. Alexandra gibt dort auBerdem an, Medizin
studieren zu wollen, sofern dies méglich sei.

Hinsichtlich der Strategie weiter zur Schule zu gehen und hohere Bildungsab-
schliisse zu erwerben sei auflerdem auf ein Ergebnis aus der Untersuchung
Birkelbachs zum Entscheidungsverhalten Jugendlicher an der Schwelle von der
Schule in den Beruf (n=2165 Haupt-, Real-, Gesamtschiiler der Jahrgangsstufe 10)
verwiesen:

,.Die zu Beginn des Schuljahres noch relativ grole Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die
angibt, eine Berufsausbildung absolvieren zu wollen, schrumpft kontinuierlich, wéihrend der
Anteil der Jugendlichen, der antwortet, weiter zur Schule zu gehen, stark wiéchst, darunter ein
zunehmender Anteil, der eigentlich lieber eine Berufsausbildung absolvieren wiirde*
(Birkelbach 2007, 254).

So stellt Birkelbach (2007, 256) fest, dass zu Beginn des 10. Schuljahres 45,8 % der
Hauptschiiler eine Berufsausbildung anstreben, wéhrend dies am Schuljahresende
nur noch von 14,3 % bekundet wird. Dafiir hat sich der Anteil derjenigen, die wei-
ter zur Schule gehen wollen, von 37,6 % auf 76,2 % erhoht. Zu einem &hnlichen
Ergebnis kommt das DJI-Ubergangspanel. Auch dort ist festzustellen, dass viele
Jugendliche auf einen weiteren Schulbesuch oder auf eine berufsvorbereitende
MaBnahme ausweichen (vgl. Reiflig 2009, 80).

Birkelbach deutet dieses Entwicklungsmuster als ,,Anpassung der Pline der
Schiilerinnen und Schiiler an die Gelegenheitsstrukturen des Ausbildungsmarktes*
(Birkelbach 2007, 256). Die Jugendlichen orientierten sich immer weniger an den

2 Kevin.
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eigenen Wiinschen, dafiir umso mehr an den Moglichkeiten, Chancen und Restrik-
tionen des Ausbildungsmarktes. Schule werde damit zur Notlosung (vgl. ebd.).
Queisser kommt in ihrer Studie zu einem vergleichbaren Ergebnis. Uber einen Zeit-
verlauf von zwei Schuljahren veridnderte sich die Orientierung der von ihr unter-
suchten Hauptschuljugendlichen dahingehend, dass die meisten im neunten Schul-
jahr sehr stark an dufleren Faktoren wie dem Ausbildungsstellenmarkt, den gesell-
schaftlichen Erwartungen, dem Berufsberater und der Lehrerpersonlichkeit sowie
Eltern und Peers orientiert sind (vgl. Queisser 2010, 268). Dieses Ergebnis kann al-
lerdings nur zum Teil fiir die vorliegende Studie bestitigt werden. Doch diirfte die
hier festzustellende dominierende Orientierung an Interesse, Spa3, Fihigkeiten so-
wie an Okonomisch-rationalen Aspekten insbesondere mit Bezug auf die
Birkelbach-Studie alters- bzw. schuljahresbedingt sein. So ist der Schulabschluss
fiir die hier interviewten Hauptschiiler zwar nicht mehr in weiter Ferne, doch liegen
zwischen der Befragung und dem Schulabschluss immerhin ein bis zwei Jahre.

Mit Bezug auf die Ergebnisse der Birkelbach-Untersuchung und der Queisser-
Studie ist abzusehen, dass sich die befragten Jugendlichen am Ende des 10. Schul-
jahres weniger an ihren Wiinschen, denn an ihren Moglichkeiten orientieren wer-
den.

Aus dem DJT-Ubergangspanel geht auBerdem hervor, dass sich die von den Ju-
gendlichen im letzten Schuljahr am hiufigsten genannten konkreten Berufswiin-
sche, weniger auf ,realitdtsferne Berufe richten (vgl. Reilig 2009, 79). Auch damit
passen die Jugendlichen ihre beruflichen Zielsetzungen an die Realitit an. Dariiber
hinaus messen sie dem Berufswahlmotiv Sicherheit eine groBe Bedeutung bei. Die
genannten Berufswiinsche der in der vorliegenden Studie interviewten Hauptschiiler
erscheinen allerdings bereits jetzt, d. h. im achten und neunten Schuljahr bis auf
wenige Ausnahmen” als nicht allzu realitiitsfern.

9.1.2 Okonomisch gepragter Arbeitsbegriff

Der Arbeitsbegriff der untersuchten Hauptschiiler ist vorwiegend dkonomisch ge-
pragt.

Arbeit wird vor allem als eine Bedingung zur Realisierung von Lebenschancen
und zur gesellschaftlichen Teilhabe begriffen, die insbesondere iiber den mit ihr
verbundenen Gelderwerb verlauft.

In den Schiilervorstellungen dominieren die individuellen Funktionen von Ar-
beit, hier insbesondere die Einkommensfunktion im Zusammenhang mit dem Ar-
beitsmotiv ,,Versorgung der Familie*. Zur Versorgung sehen sich sowohl Jungen
als auch Midchen verpflichtet, sodass in diesem Punkt keine geschlechtsspezifi-

3 Damir, Achmet, Hassan; Jessica, Alexandra.
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schen Unterschiede auszumachen sind. Allerdings spielt anscheinend die kulturelle
Herkunft bei Melek (Vater/Mann als Ernihrer, hat Familie was zu bieten), Achmet
(Herkunftsfamilie spielt groe Rolle; Achmet als einziger ,,Mann* muss fiir Her-
kunftsfamilie sorgen) und Damir (Betreuungspflicht gegeniiber den eigenen Kin-
dern als Grund fiir Arbeitslosigkeit) eine Rolle.

Entgegen der mit dem Forschungsstand zu begriindenden Vermutung haben noch
nicht alle jugendlichen Hauptschiiler eine korrekte Vorstellung davon, woher der
Chef das Geld fiir Lohne und Gehailter ,,nimmt*. So glauben ein paar, dass der Chef
sein Geld vom Staat bekommt. Andere vermuten, der Chef sei eine besonders rei-
che Person. Diese Vorstellungen verweisen auf ein eher elementares Niveau hin-
sichtlich des Funktionierens des 6konomischen Subsystems (vgl. Campos Ramirez
1997, 203, 206).

Ebenso sind die Vorstellungen von Arbeitstitigkeiten und Berufen noch sehr
konkret-anschaulich gebunden. In dieser Hinsicht unterscheiden sich die Haupt-
schuljugendlichen kaum von sehr jungen Kindern, die erwiesenermaflen Arbeitsté-
tigkeiten mithilfe konkret beobachtbarer Arbeitsschritte erkldaren (vgl. Claar 1996,
217). Allerdings ist den meisten bewusst, dass Arbeitstitigkeiten eine bestimmte
Form der Qualifizierung, z. B. in Form einer Berufsausbildung, voraussetzen. Auch
konnen bei einigen Hauptschiilern Karriere-Vorstellungen rekonstruiert werden. In
dieser Hinsicht bewegen sich die Jugendlichen somit auf einem mittleren Niveau
(vgl. Campos Ramirez 1997, 205f.).

In Bezug auf die Arbeitsorganisation liegen die Vorstellungen der meisten
Hauptschiiler jedoch wieder auf einem eher elementaren Niveau. So assoziieren sie
,Arbeitspldtze mit Orten und/oder groen Gebéduden, in denen die Leute tdglich von
morgens bis abends mit lediglich einer Mittagspause einer einzigen Téatigkeit auf ri-
tuelle Weise nachgehen* (ebd., 202). Dariiber hinaus ist fiir die meisten der Vorge-
setzte bzw. Chef gleichzeitig auch der Besitzer der Firma, der diese Firma aufge-
baut hat. Er hat in den Augen der Hauptschiiler die Aufgabe den Arbeitnehmern
bzw. Angestellten Anweisungen zu erteilen.

Neben der Einkommensfunktion sind fiir die Mehrheit der Schiiler vor allem psy-
cho-soziale Funktionen von Arbeit, insbesondere die raum-zeitliche Strukturie-
rungsfunktion (Beschiftigung, Unterhaltung, keine Langeweile usw.) von Bedeu-
tung. Dies geht mit dem Befund einher, dass die Schiiler weder Vorstellungen von
subjektivierter Entgrenzung noch von Entgrenzungsprozessen, bei denen institutio-
nelle und formelle Grenzen in den Dimensionen Arbeitszeit, Arbeitsort, Sozialor-
ganisation, Technik, Téatigkeitsinhalt und Rechtsform erodieren, haben. Im Gegen-
teil nehmen die Hauptschiiler fiir ihr eigenes spiteres Arbeitsleben an, dass ihr Ar-
beitstag zeitlich strukturiert und kontrolliert ist und an einem ausgewiesenen Ort, in
einer Firma, stattfindet. Selbstverstindlich sehen sie sich als Arbeitnehmer dem Ar-
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beitgeber (Chef) gegeniiber als weisungsgebunden. Wenn {iberhaupt, nehmen
Hauptschiiler Entgrenzung zwischen Arbeit und Leben in der Dimension Sozialor-
ganisation wahr, weil Gruppenarbeit in der Schule hédufig mit Teamarbeit im Beruf
legitimiert wird.

Die Priferenz eines Normalarbeitsverhiltnisses, die dominierende Vorstellung
eines nine-to-five-Jobs sowie die starke Betonung der raum-zeitlichen Strukturie-
rungsfunktion, lassen den Schluss zu, dass sich Hauptschiiler starke Strukturvorga-
ben in der Arbeit wiinschen.

Problematisch ist dies nicht nur deshalb, weil Subjektivierung zusammen mit
ihren Entgrenzungsphidnomenen zunehmend eine ,,generelle Anforderungsstruktur
an alle Beschiftigten* (Lohr/Nickel 2005, 217) darstellt. Denn, so die These, um
sich auf ,,Arbeitsanforderungen mit hoherem Gehalt an subjektiven Flexibilitits-
und Selbstgestaltungspotenzialen einzustellen® (ebd., 221), bedarf es vorab einer
differenzierteren Vorstellung von Arbeit, insbesondere ein Bewusstsein fiir die Sub-
jektivierung von Erwerbsarbeit mit ihren Entgrenzungsphédnomenen. Problematisch
ist der Wunsch nach starken Strukturvorgaben auch insofern, als das Erleben von
Arbeitsfreude Arbeitstitigkeiten voraussetzt, die u. a. selbststiandiges und selbstver-
antwortliches Handeln erfordern, eingeschrinkte Handlungsspielrdaume stattdessen
das Aufkommen einer solchen Freude behindern (vgl. Brehm 2001, 208).

Als psycho-soziale Funktionen von Arbeit, teilweise mit 6konomischer Aus-
richtung, nennen die Schiiler aulerdem die Befriedigung des Bediirfnisses nach Au-
tonomie und Selbstbestimmung bzw. den Wunsch (finanziell) unabhéngig (von EI-
tern oder Staat) zu sein sowie die Befriedigung des Bediirfnisses nach Achtung
bzw. nach einem guten Ruf und nach Sozialprestige (soziale Anerkennung, gesell-
schaftliches Ansehen, sozialer Status). Dass Werte wie Teilhabe am Wohlstand,
materielle Sicherheit, Ansehen, Geltung, respektvoller Umgang sowie Frei-
heit/Unabhingigkeit fiir diese soziale Gruppe von Relevanz sind, bestitigt auch die
qualitative Studie zu den Lebenswelten und politischen Interessenslagen ,,bildungs-
ferner” Jugendlicher. In dieser befragte das Sinus-Institut im Auftrag der Bundes-
zentrale fiir politische Bildung Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 14
bis 19 Jahren mit (angestrebtem) Hauptschulabschluss, mit und ohne Migrations-
hintergrund (vgl. Kohl/Calmbach 2012, 19). Hinsichtlich der fiir die bildungsfernen
Jugendlichen relevanten Werte bemerken Kohl und Calmbach, dass ihr Erreichen
im Kontrast zur tatsdchlichen Lebenssituation dieser Jugendlichen steht (vgl. ebd.).
Weil bildungsferne Jugendliche zunehmend weniger Anerkennung in anderen Le-
bensbereichen erfahren, werde Arbeit fiir sie deshalb zum wesentlichen ,,Identitits-
anker (ebd., 24). So orientieren sich alle in der Studie befragten Jugendlichen an
gesellschaftlichen Leistungsprinzipien und mochten durch ihre eigene Arbeitsleis-
tung selbststdndig und unabhingig sein (vgl. ebd.).

Dass Arbeit iiberhaupt solche psycho-sozialen Funktionen zugeschrieben wer-
den bestitigt auBerdem ein Ergebnis aus Seilers Studie, dem nach Jugendliche iiber
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den Sinn und Zweck von Arbeit reflektieren (vgl. Seiler 1988, 123). Mit Bezug auf
Campos Ramirez (1997, 207) Untersuchung argumentieren die Schiiler der vorlie-
genden Studie hinsichtlich der Arbeitsmotive und Absichten zudem auf dem hochs-
ten Niveau und betrachten den Arbeitnehmer als relativ autonom und liberal und
glauben, dass ihn eine angenehme und gut bezahlte Arbeit erfiillt. Arbeit wird somit
als Sinnstiftungsmoment begriffen.

Die Anerkennungsfunktion fillt auerdem zusammen mit der Distinktions- und
Delegitimationsfunktion (Abgrenzung nach unten), welche wiederum mit einer
vorwiegenden Deutung von Arbeitslosigkeit als individuell verschuldetes Problem
(Faulheit/Motivationsdefizit; Qualifikatorischer Mismatch/Kompetenzdefizit) ein-
hergeht. So finden sich in den Schiilervorstellungen auch vorurteilshafte Aussagen,
welche mit Steck (1980, 41f.) als veridnderungsresistent gelten konnen. Gleichzeitig
wird Arbeit wegen des Wunsches nach sozialer Anerkennung zu einer zwingenden
Notwendigkeit. Damit entwickelt sich ein negativer Zusammenhang, sodass der
Arbeitsbegriff schlussendlich nicht nur positiv besetzt ist. Dies entspricht dem Er-
gebnis aus Seilers Untersuchung, dass der Arbeitsbegriff von Jugendlichen auch mit
negativen Aspekten assoziiert wird (vgl. Seiler 1988, 123). In der vorliegenden Stu-
die sind es etwas stirker die Madchen, die negative Arbeitsemotionen wie Stress in
ihre Argumentationen einfliefen lassen. Auf prekére Arbeit, wozu hier Schiileriu-
Berungen wie gesundheitsgefihrdende Tatigkeiten, Schichtarbeit und Nachtarbeit,
Uberstunden, Niedriglohnarbeit, Ein-Euro-Jobs, monotone und entwiirdigende Té-
tigkeiten, Zeit- bzw. Leiharbeit und Befristungen gezéhlt werden, verweisen beide
Geschlechter zu etwa gleichen Teilen. Kritik an bzw. ein kritischer Verweis auf
working poor sowie ein Verweis auf das Lohnabstands- bzw. Anspruchslohnprob-
lem finden sich allerdings nur bei den Jungen. In der Tendenz sind es auBerdem et-
was mehr Jugendliche mit als ohne Migrationshintergrund, die auf gesundheitsge-
fahrdende oder monotone Titigkeiten, Leiharbeit & Co verweisen. Hierzu passt
auch der Befund, dass insbesondere Migrantenjugendliche in Menschen mit Zu-
wanderungsgeschichte eine Problemgruppe des Arbeitsmarktes erkennen, deren
Arbeitslosigkeitsrisiko sie u. a. auf Sprachprobleme, jedoch ebenso auf Diskrimi-
nierung zuriickfiihren. Es sind vermutlich ihre durch Eltern und &ltere Geschwister
vermittelten arbeitsweltlichen Erfahrungen, weswegen Hauptschiiler mit Migrati-
onshintergrund diesbeziiglich ein grofleres Problembewusstsein aufweisen. So zei-
gen Analysen des Mikrozensus und der amtlichen Statistik der Bundesagentur fiir
Arbeit, dass Erwerbstitige mit Migrationshintergrund deutlich hédufiger atypisch be-
schiftigt sind als Erwerbstidtige ohne Migrationshintergrund (vgl. SeebaB/Siegert
2011, 7). Z. B. sind insbesondere Frauen mit russischem Hintergrund ausschlieBlich
geringfiigig beschiftigt (vgl. ebd., 52); regelméBige Schichtarbeit betrifft vor allem
minnliche Erwerbstidtige mit tiirkischen und serbischen Hintergrund sowie mit
(Spét-)Aussiedlerstatus (vgl. ebd., 54). Auch sind Menschen mit Migrationshinter-
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grund etwa doppelt so hiufig erwerbslos wie Personen ohne Migrationshintergrund
(vgl. ebd., 7).

Hinsichtlich der gesellschaftlichen Bedeutung von Arbeit verweisen die Schiiler vor
allem auf deren sozialpolitische Relevanz in Form von Sozialversicherungsbeitri-
gen und Steuereinnahmen usw. Die gesamtwirtschaftliche Relevanz — Wirtschafts-
wachstum im weitesten Sinne — von Arbeit erscheint jedoch etwas ,,unterentwi-
ckelt*: Dass Arbeit ein wichtiger Produktionsfaktor zur Produktion von Giitern und
Dienstleistungen ist, wird nur von wenigen herausgearbeitet. Auch wird die gesell-
schaftliche Verantwortung nur bedingt oder auf Nachfrage als Arbeitsmotiv ge-
nannt, obwohl Arbeit von vielen als Entlastung des Staates interpretiert und inso-
fern auf die sozialpolitische Relevanz der Arbeit verwiesen wird. Dem Untersu-
chungsergebnis von Seiler (1988, 123), dass Jugendliche den Notwendigkeits- bzw.
Verpflichtungscharakter der Arbeit nicht gesellschaftlich oder 6konomisch begriin-
den, kann trotzdem nur bedingt zugestimmt werden. Denn auch wenn die gesell-
schaftliche Verantwortung als Motiv fiir Arbeit, wie sie Campos Ramirez (1997,
204) fiir Sechs- bis 14-Jdhrige auf einem fortgeschrittenen Niveau nachweist, nicht
explizit genannt wird, so zeigt ein GroBteil der Hauptschuljugendlichen sie implizit
im Hinblick auf die gesellschaftlichen Folgen von Arbeitslosigkeit.

9.1.3 Arbeitslosigkeit als ein individuelles Problem

In den Vorstellungen der meisten interviewten Hauptschiiler findet sich ein syno-
nymer Gebrauch von Arbeitslosigkeit und Hartz IV nach dem Motto: ,,Hartz IV is
[...] wenn man arbeitslos is“ (Damir). Ist man arbeitslos, dann ist man (im) Hartz
IV, z&hlt zu den ,, Hartz IV-Leuten* (Bettina) und hat ,.kein richtiges Leben* (Tom).
Das Thema Arbeitslosigkeit ist von der Angst begleitet in Hartz IV ,,zu rutschen®.
Entsprechend ist Hartz IV in den Schiilervorstellungen die unmittelbare Folge von
Arbeitslosigkeit schlechthin, die es unbedingt zu vermeiden gilt. So geht auch aus
der qualitativen Studie zu den Lebenswelten und politischen Interessenslagen ,,bil-
dungsferner” Jugendlicher des Sinus-Instituts im Auftrag der Bundeszentrale fiir
politische Bildung hervor, dass ,,Hartz IV werden* fiir die Jugendlichen ein schwer
umkehrbares Abstiegs- bzw. Horrorszenario bedeutet, ,,von dem aber befiirchtet
wird, dass es perspektivisch eintreten konnte* (Kohl/Calmbach 2012, 24).

Folgen von Arbeitslosigkeit

Analog zu der zentralen Einkommensfunktion und dem Motiv ,,Versorgung der
Familie* dominieren hinsichtlich der Folgen von Arbeitslosigkeit in den Schiiler-
vorstellungen der Einkommensverlust und die Angst, die Familie nicht versorgen
zu konnen.
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Mit dem Bild ,,auf der Strafle landen* driicken viele Hauptschiiler die Konse-
quenzen von Arbeitslosigkeit bzw. Geldlosigkeit aus.

Neben dem Einkommensverlust werden als psycho-soziale Folgen insbesondere
der Verlust der vorgegebenen Zeitstruktur des Alltags sowie der Verlust der dko-
nomischen Selbststidndigkeit und Existenzsicherung beklagt. Dabei féllt auf, dass
psychische Probleme eher von den weiblichen Interviewten genannt werden. Dies
korrespondiert mit dem Ergebnis aus Kaisers Untersuchung, dass sich Middchen
mehr an sozialen Problemen der Menschen orientieren (vgl. Kaiser 1996, 181f.).
Auflerdem kann vermutet werden, dass Jungen im Teenageralter internalisiert ha-
ben, dass man als Mann nicht iiber psychische Probleme spricht.

Auch den Verstol gegen das Prinzip der Gegenseitigkeit (Reziprozitit) begrei-
fen viele als individuelle Folge von Arbeitslosigkeit, die jedoch Auswirkungen auf
Gesellschaft und Wohlfahrtsstaat hat.

Als gesellschaftliche Folgen erkennen die Schiiler insbesondere die Gefahr einer
Staatsverschuldung bzw. Staatspleite im Zusammenhang mit der finanziellen Belas-
tung von Staat und Steuerzahler durch hohe Sozialabgaben bei geringen Steuerein-
nahmen. Geringe Bedeutung haben innerhalb der gesellschaftlichen Folgen aller-
dings soziale und gesellschaftspolitische Auswirkungen. Soziologische Beschrei-
bungskategorien wie Sozialprestige, politische Macht oder soziale Ungleichheit
werden nur von einzelnen Schiilern verwendet. Demzufolge haben die wenigsten
eine ,,naive Soziologie* (Claar 1996, 230) ausgebildet. Dies hingt vermutlich auch
damit zusammen, dass im hauptschultypischen Lernbereich Arbeitslehre die poli-
tisch mit zu beeinflussenden 6konomischen Rahmenbedingungen eher vernachlis-
sigt werden, wihrend vor allem die mikrookonomische Perspektive und die ver-
schiedenen okonomischen Rollen gestirkt werden (vgl. Weber 2008, 24). Ebenso
erkldrt dies, warum die Jugendlichen hinsichtlich der gesellschaftlichen Auswir-
kungen oft einen Riickbezug auf die Folgen fiir sich selbst vornehmen. Damit be-
weisen die Schiiler zwar ein Zusammenhangsdenken und erleben Betroffenheit in
der Weise, dass sie Situationen mit denen existenzielle Gefahren und Chancen zu-
sammenhéngen erkennen. Doch verweist die sich hierin ebenfalls andeutende ,,Per-
sonalisierung  gesellschaftlicher und politischer Zusammenhinge* (Gram-
mes/Welniak 2008, 340) auf ein noch eher konkret-operationales Denken (siehe
Piagets drittes Stadium der kognitiven Entwicklung) mit dem die Jugendlichen ver-
suchen, sozialwissenschaftliche Themen und Zusammenhinge zu verstehen.

Ursachen von Arbeitslosigkeit

Die Ursachen qualifikatorischer Mismatch, Faulheit (Motivationsdefizit) und Fir-
menpleite dominieren in den Schiilervorstellungen. Letztere wird vor allem mit
Riickgriff auf das keynesianische Modell (Nachfragemangel auf dem Giitermarkt)
erklart.
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Klassifiziert man die Ursachen, die die Schiiler fiir Arbeitslosigkeit nennen,
nach Kromphardt (1998), zeigt sich, dass sie sowohl ein Bewusstsein fiir niveaube-
dingte als auch fiir strukturbedingte Ursachen haben.

Hinsichtlich der niveaubedingten Arbeitslosigkeit, bei der das Arbeitsangebot
die Arbeitsnachfrage iibersteigt, neigen die Schiiler allerdings zu einer keynesian-
ischen Erkldrung.

Eine besondere Erklirung liefert auBerdem die sogenannte ,,Uberfiillung®. In-
dem die Schiiler z. B. auf ein natiirliches und migrationsbedingtes Bevolkerungs-
wachstum oder auf zu kleine Firmengebiude verweisen, erkliren sie, inwiefern Ar-
beitslosigkeit aufgrund von ,,iiberfiillten* Arbeitsplitzen entsteht. Gemeint ist hier-
mit, dass aufgrund eines Uberangebots an Arbeitskriften keine Nachfrage nach Ar-
beit besteht, bzw. dass wegen zu geringer raumlicher Kapazititen eine Firma keine
weiteren Arbeitskrifte einstellen kann.

Den Schiilern scheint nicht bewusst zu sein, dass zwar insgesamt mehr Men-
schen dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung stehen (hohere Erwerbsbeteiligung der
Frauen; spiteres Renteneintrittsalter usw.), dass das Bevolkerungswachstum in
Deutschland aber eher riickldufig ist und in vielen Bereichen bereits ein Fachkrif-
temangel vorliegt.

In Bezug auf die strukturbedingte Arbeitslosigkeit fillt auBerdem auf, dass der
Strukturwandel als Ursache keine Rolle spielt bzw. in den Schiilervorstellungen
nicht auftaucht. Dies ist insofern bemerkenswert, da immerhin zwei Grundschul-
kinder in der Studie von Glidser (2002, 248) den Wandel der Arbeitswelt fiir Ar-
beitslosigkeit mitverantwortlich machen. Allerdings ist ein Bewusstsein fiir die
Chancen und Risiken des technischen Fortschritts bei einigen Hauptschiilern® fest-
zustellen. Jedoch nennt kein einziges Mddchen den vermehrten Einsatz von Ma-
schinen als Ursache fiir Arbeitslosigkeit.

Erklért wird die strukturbedingte Arbeitslosigkeit insbesondere mit den Arbeits-
losigkeitstypen friktionelle, demographische, vor allem jedoch qualifikatorische
Arbeitslosigkeit. Ebenso werden rdumliche Immobilitit und Produktionsinflexi-
bilitdten von einzelnen Hauptschiilern als strukturelle Griinde genannt. Die sektora-
le Immobilitét findet sich allerdings genauso wenig wie der Strukturwandel in den
Schiilervorstellungen. Auch stellen die Hauptschiiler keinen Zusammenhang zwi-
schen qualifikatorischer Arbeitslosigkeit, technischem Fortschritt und Strukturwan-
del her. Dabei finden sich fiir den in den Schiilervorstellungen dominierenden quali-
fikatorischen Mismatch, d. h. die Annahme einer fehlenden, zu geringen oder nicht
nachgefragten Qualifikation als Ursache fiir Arbeitslosigkeit, entweder keine Erkli-
rungsmuster. Oder die Schiiler erkldren diesen mit Argumentationsmustern, die der

4 Justin, Jakob, Alex, Ben, Sandro, Gustav, Hassan.
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Signaling-Theorie sowie dem Diskreditierungs- und Verdringungsmechanismus
entsprechen.

Eine ebenfalls hdufig vorzufindende Schiilervorstellung ist, wie eingangs er-
wihnt, die Annahme eines Motivationsdefizits. Die Ursache Faulheit, alternativ
ausgedriickt in Formulierungen wie ,,nicht arbeiten wollen®, ,keinen Bock/keine
Lust zu arbeiten*, dominiert die Vorstellung beider Geschlechter.

Zwischenmenschliche Griinde, d. h. Konflikte mit Arbeitgebern und Kollegen,
Mobbing oder Bossing werden hingegen vor allem von Midchen als Ursache fiir
Arbeitslosigkeit genannt. Abermals bestitigt sich damit das Ergebnis aus Kaisers
Untersuchung, dass sich Mddchen mehr an sozialen Problemen der Menschen ori-
entieren und die Beschiftigten als Personen sehr wichtig nehmen (vgl. Kaiser 1996,
181f.).

Insgesamt fillt auf, dass die Hauptschiiler die Ursachen primir auf das Verhalten
der Arbeitnehmer zuriickfiihren, es sich also vorwiegend um eine internale Ursa-
chenzuschreibung handelt. Die Argumentationen bzw. Erkldrungsmuster sind au-
Berdem eher mikrookonomisch orientiert. Damit bestdtigen sich Webers (2008)
Curricula-Ergebnisse. So fand die Wirtschaftsdidaktikerin in ihrer NRW-
tibergreifenden, d. h. auf alle Bundesldnder bezogenen Curricula-Analyse, nicht nur
heraus, dass der hauptschultypische Lernbereich Arbeitslehre die politisch mit zu
beeinflussenden 6konomischen Rahmenbedingungen eher vernachléssigt (vgl. We-
ber 2008, 24). Sie kommt darin auch zu dem Ergebnis, dass Hauptschiiler vor allem
die mikrookonomische Perspektive in Arbeit-Wirtschaft-Technik lernen, jedoch die
ordnungspolitische und makrookonomische Perspektive Gymnasiasten quasi vorbe-
halten ist. Offenbar haben die Jugendlichen der vorliegenden Studie die mikrooko-
nomische Perspektive, die der Arbeitslehre-/Wirtschafts-Unterricht fast ausschlief3-
lich fiir sie vorsieht, internalisiert. Wozu dies fithren kann zeigt die Untersuchung
zu den Lebenswelten und politischen Interessenslagen ,,bildungsferner Jugendli-
cher des Sinusinstituts. Diese kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass den Jugendlichen
ihre soziale Lage meist bewusst ist und sie au3erdem Problemfelder und Herausfor-
derungen an ihren Alltag beschreiben, einordnen und bewerten konnen (vgl.
Kohl/Calmbach 2012, 20). Doch verlassen sie bei der Bewertung von Problemlagen
und bei der Entwicklung von entsprechenden Losungsansitzen die individuell-
subjektive Ebene nicht. Demnach sehen sich die Jugendlichen in dieser Gesellschaft
als auf sich allein gestellt (vgl. ebd.).

Wirkung zeigt der Arbeitslehre-/Wirtschafts-Unterricht somit offensichtlich vor
allem in der Hinsicht, dass die Hauptschuljugendlichen die Ursachen von Arbeitslo-
sigkeit iiberwiegend aus einer mikrookonomischen Perspektive betrachten. Eine In-
dividualisierung des gesellschaftlichen Problems Arbeitslosigkeit erfolgt dabei un-
abhiéngig von der individuellen (Tatsachen-)Betroffenheit. Sowohl Schiiler mit fa-
milidren Arbeitslosigkeitserfahrungen als auch Kinder ohne solche, nehmen bei-
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spielsweise ein Motivationsdefizit oder ein Fehlverhalten in der Arbeit als Ursache
fiir Arbeitslosigkeit an. Hierbei sind Schiiler mit einschlidgigen Arbeitslosigkeitser-
fahrungen nicht unbedingt zuriickhaltender in der Verwendung negativer Attribute
fiir Arbeitslose (siehe hierzu Schindler 1979 im Forschungsstand/Kapitel 5). Indivi-
duelle Schuldzuschreibung findet sich auch bei ihnen — ein Befund, der sowohl mit
der Schindler-Studie (1979) als auch mit der aktuelleren Untersuchung von Gliser
(2002) iibereinstimmt.

MaBnahmen gegen/bei Arbeitslosigkeit

Der dominierenden individuellen Schuldzuweisung entsprechend, argumentieren
die Hauptschiiler hinsichtlich der Malnahmen vorwiegend vom Individuum bzw.
Betroffenen aus: Dieser ist in den Augen der Jugendlichen verantwortlich fiir Pri-
vention, Abmilderung der individuellen Folgen und Bekimpfung bzw. Uberwin-
dung der eigenen Arbeitslosigkeit.

Psycho-soziale Unterstiitzung in Form eines emotionalen Zuspruchs oder Ermu-
tigung, lassen sich als Strategien auflerdem aus den Schiilervorstellungen von fiinf
Fillen® rekonstruieren. Da es sich hierbei insbesondere um Midchen (mit Migrati-
onshintergrund) handelt, kann dies als eine typisch weibliche Bewiltigungsstrategie
gewertet werden, mit der abermals die zentrale Bedeutung der Strukturkategorie
Geschlecht in den Blick geriit.

Die Akteure Unternehmen und Gemeinschaft bzw. Kollektiv spielen aus Schiiler-
sicht eine vergleichsweise geringe Rolle bei Privention, Abmilderung und Bekdmp-
fung.

Der Staat allerdings ist neben dem Betroffenen selbst fiir die Hauptschiiler ein
sehr wichtiger Akteur: Auf individueller Ebene kann der Staat die finanziellen Fol-
gen von Arbeitslosigkeit durch Lohnersatzleistungen abmildern. Diese Auffassung
entspricht einer passiv-verwaltenden Arbeitsmarktpolitik. Im Sinne einer aktiv-
gestaltenden Arbeitsmarktpolitik sprechen die Schiiler dem Staat die Kompetenz zu,
z. B. durch den Bau oder die Vergroferung von Firmen sowie durch MaB3nahmen
wie Zeit- bzw. Leiharbeit oder Ein-Euro-Jobs ,,einen Ausgleich zwischen Arbeits-
angebot und -nachfrage herzustellen* (Asef/Wingerter 2011, 108).

Der Staat taucht als Akteur auch iiber die Manahmen zur Bekdmpfung von Ar-
beitslosigkeit, Abmilderung der Folgen und Prédvention hinaus besonders héufig
und, im Gegensatz zu Unternehmen und Arbeitgebern, auffillig positiv in den
Schiilervorstellungen auf. Dies deutet auf eine staatsoptimistische Haltung der
Schiiler hin. Die Schiiler favorisieren eine hohere Staatsquote, wie sie fiir sozial-
staatlich bzw. sozialdemokratisch orientierte Staaten wie die skandinavischen Lén-

5 Tom; Zara, Tabea, Larina, Melek.
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der typisch ist (vgl. Rogall 2006, 422). Im Gegensatz zum liberalen Modell der an-
gelsidchsischen Staaten, aber auch dem konservativen Modell Deutschlands und
Frankreichs, sind die Abgaben im sozialstaatlich orientierten Modell relativ hoch
(vgl. ebd.). Allerdings konnen stirker soziale Anspriiche gegeniiber dem Staat gel-
tend gemacht werden, weil die sozialen Grundrechte ausgeprigter sind (vgl.
Hinz/Abraham 2008, 49). Auch ist der Standard meritorischer Giiter wie Bildung,
soziale Sicherheit und Gesundheitsstandard iiberdurchschnittlich (vgl. Rogall 2006,
422). Dariiber hinaus ist die staatliche Beeinflussung des Arbeitsmarktes ,,mit akti-
ver Arbeitsmarktpolitik und mit einem gro3en offentlichen Sektor jenseits der ge-
setzgeberischen Rahmensetzung® (Hinz/Abraham 2008, 49) im sozialdemokrati-
schen Modell stéirker gegeben.

Da nur manche gefragt wurden, was sie unter ,,Staat” verstehen, ist das Staats-
konzept der Mehrheit der interviewten Schiiler jedoch nicht eindeutig rekonstruier-
bar. Auffillig ist aber bei vielen Schiilern die stark personalisierte Wahrnehmung
von Politik — Angela Merkel als Bundeskanzlerin, der Prisident oder auch Parteien
verkorpern Politik. Demnach haben die meisten befragten Jugendlichen einen sehr
engen Politikbegriff. Thr politisches Verstindnis ist auerdem noch stark durch
konkret gebundene Denkoperationen im Sinne Piagets Stufentheorie gekennzeich-
net. Normalerweise verfiigen 15-Jahrige Herdegen zufolge aber iiber formale
Denkoperationen, die es ihnen erlauben, mit hypothetischen Moglichkeiten umzu-
gehen und Beziehungen zwischen Abstraktionen herzustellen und verstehen zu
konnen, ,,dass Politik mit Konkurrenz und Konflikt zu tun hat* (Herdegen 1999,
38). Die hier befragten Jugendlichen sind insofern nur bedingt dazu in der Lage.
Obwohl entwicklungspsychologisch auflerdem eine institutionelle Betrachtungs-
weise von Politik zu erwarten wire, dominiert bei den meisten noch eine sehr per-
sonalisierende Betrachtungsweise.

Abgesehen von diesen entwicklungspsychologischen Befunden fillt auf, dass
die Schiiler dem Staat eine grofle und wichtige Bedeutung und Funktion im Zu-
sammenhang mit Arbeit und Arbeitslosigkeit beimessen. Manche Schiilerantworten
zeigen sogar Tendenzen in Richtung ,,starker Staat”. Dies bekriftigt die Deutung,
die Jugendlichen seien staatsoptimistisch. Dem Staat werden weitreichende wirt-
schaftspolitische Einflussmoglichkeiten zugeordnet, die unkritisch gesehen werden.
Clara glaubt beispielsweise, dass der Staat die Lohne an die Chefs verteilt, damit
diese zum einen den Lohn an die Arbeiter verteilen konnen, zum anderen selber
entlohnt werden. Auf die Frage, wo denn der Staat das Geld herbekomme, vermutet
sie, dass dieser Scheine drucke.

Es kann nur spekuliert werden, ob die sich hdufig findende Erwihnung des Staates
und der Regierung (Bundeskanzlerin usw.) im Zusammenhang mit Firmengriindung
usw. gerade deshalb festzustellen ist, weil in diesen wirtschaftlichen Krisenzeiten
die staatliche Wirtschaftspolitik dem Biirger so bewusst wird bzw. der staatliche
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Einfluss auf die Wirtschaft ganz massiv ist. Dass die Hauptschule — konkret der
Lernbereich Arbeitslehre — dies aufgreift, ist jedenfalls nicht zu erwarten, zumal
Hauptschiilern bislang eine ordnungspolitische und makrodkonomische Perspektive
eher vorenthalten wurde (vgl. Weber 2008, 24).

9.2 DIE EMOTIONALEN ASPEKTE
IN DEN ARBEITSWELTLICHEN VORSTELLUNGEN

Beginnend mit einer kurzen Wiederholung des Konzepts ,,Betroffenheit” werden im
Folgenden die Ergebnisse des zweiten empirischen Teils (Kapitel 8) zusammenge-
fasst und diskutiert. Unterteilt sind diese in Tatsachen- und Unsicherheitsbetroffen-
heit.

Zur Erinnerung: Konfrontiert mit dem Sachverhalt Arbeitslosigkeit treten Emotio-
nen auf, wenn man mit diesem Ereignis zum einen den Wunsch verbindet, es moge
nicht bestehen. Gleichzeitig befiirchtet die erlebende Person, dass sie in Zukunft
davon betroffen sein konnte (= unsichere Tatsacheniiberzeugung) oder sie erkennt,
dass sie davon (mit-)betroffen ist bzw. war (= Tatsacheniiberzeugung). Infolge die-
ser (unsicheren) Tatsacheniiberzeugung wird der Sachverhalt kognitiv ,.ernsthaft*
reprasentiert bzw. intellektuell erfasst (vgl. Meyer/Schiitzwohl/Reisenzein 2003,
21-23). Daraus ergibt sich eine auf das Schliisselproblem Arbeitslosigkeit bezogene
(Unsicherheits- oder Tatsachen-)Betroffenheit, die auf den Grundgefiihlen
Furcht/Angst und Trauer/Kummer basiert. Die Emotion Furcht entsteht dabei aus
der als bedrohlich eingeschitzten zukiinftigen Situation sowie aus der als ungewiss
und unsicher eingeschitzten Bewiltigungsmoglichkeit (vgl. Ulrich/Mayring 2003,
163f.). Eine Rolle spielt insofern vor allem die kognitive Komponente der Angst
(worry, Besorgtheit), d. h. die ,,subjektive Einschitzung, der Wahrscheinlichkeit,
dass ein negativ bewertetes Ereignis eintritt” (Mansel 2001, 76).

Die Furcht vor einem moglichen Rollenverlust bei/durch Arbeitslosigkeit, d. h.
der negativen Zukunftseinschétzung sowie der damit verbundenen oft verzweifelten
Suche nach Ursachen und Bewiltigungsmoglichkeiten, 16st Gefiihle der Trauer
bzw. des Kummers aus (vgl. Ulrich/Mayring 2003, 180). Dabei gilt:

,Je stirker der Einzelne den Kontrollverlust internal (,Ich bin selbst schuld‘), stabil (,Es ist
nicht zu dndern‘) und global (,Mein ganzes Leben ist betroffen®) attribuiert, desto stirker ist

die Verstimmung™ (ebd.).

AuBerdem konnen Stress, Scham, Neid, Arger/Wut/Zorn und weitere Emotionen im
Zusammenhang mit Betroffenheit auftreten.
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9.2.1 ,Tatsachenbetroffenheit“ — eine emotionale Komponente
in den Schiilervorstellungen der ,,Opfer-durch-Nahe*

Mindestens 13 Schiiler® des Samples sind iiber Eltern, Geschwister oder andere
Verwandte mit Arbeitslosigkeit in Beriihrung gekommen. Bei elf von ihnen sind
oder waren (auch) Mutter und/oder Vater arbeitslos.” Wihrend sich bei acht dieser
Fille eine Tatsachenbetroffenheit rekonstruieren lisst, kann eine solche bei drei
Schiilern® nicht festgestellt werden, obwohl einschlédgige Arbeitslosigkeitserfahrun-
gen vorliegen. Dariiber hinaus verweist ein Junge9 nur latent auf die Arbeitslosig-
keit seiner Mutter. Im Gegensatz dazu sprechen die fiinf iibrigen weiblichen Fille,
ebenso wie die beiden weiteren minnlichen Interviewten, mehr oder weniger offen
iiber ihre familidren Arbeitslosigkeitserfahrungen.

Mit Glidser (2002) gelten letztere als ,,direkt betroffen*, wohingegen die beiden
Jungen und das Midchen, welche die Arbeitslosigkeit ihrer Eltern verschweigen,
als ,,nicht betroffen* gelten miissten, weil sie die Arbeitslosigkeit ihrer Eltern weder
artikulieren, noch emotionale Berithrungspunkte feststellbar sind. So zahlt Gléser in
ihrer Studie Kinder, die Arbeitslosigkeit nicht artikulieren und insofern keine emo-
tionale Regung zeigen zur Gruppe der ,,nicht Betroffenen®. Dass sie ihrer Klassifi-
zierung zufolge ,,nicht betroffen* sind, fiihrt Gldser darauf zuriick, dass diese Kin-
der Arbeitslosigkeit aus der eigenen Familie wahrscheinlich nicht kennen und sich
auch nicht sorgen, dass die Eltern oder sie selbst spiter arbeitslos werden konnten.
Bekriftigung erhilt diese Vermutung durch ihre Beobachtung, dass bei allen Kin-
dern dieser Gruppe beide Elternteile erwerbstitig sind (vgl. Gldser 2002, 248). Je-
doch trifft fiir die drei Flle der vorliegenden Studie weder die Zuschreibung ,,nicht
betroffen* noch die genannte Erkldrung zu. Im Gegenteil erleben die drei Schiiler
Arbeitslosigkeit durch ihre Eltern hautnah mit. Zwar trifft es zu, dass sie die Ar-
beitslosigkeit ihrer Eltern im Interview nicht zur Sprache bringen und deshalb dies-
beziiglich auch keine emotionalen Beriihrungspunkte feststellbar sind. Doch kann
bei ihnen eine Unsicherheitsbetroffenheit, d. h. die Befiirchtung spéter selbst ar-
beitslos zu sein, rekonstruiert werden. Demnach miissten Ben, Damir und Larina in
der Terminologie Gldsers gesprochen als ,,indirekt betroffen* gelten.

Dass die Betroffenheit die gesellschaftliche Wahrnehmung der Jugendlichen
dahingehend verindert, dass sie Arbeitslosigkeit vorwiegend internal erkldren, wie
es Ergebnisse aus den Studien von Gldser (2002) und Schindler (1979) nahelegen,

6 Jakob, Alex, Justin, André, Damir, Ben; Lisa, Melek, Larina, Alexandra, Bettina, Isabell,
Tabea.
Jakob, Justin, André, Damir, Ben; Lisa, Melek, Alexandra, Bettina, Isabell, Larina.
Ben, Damir; Larina.
Jakob.
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bestitigt sich ebenfalls nicht ganz. Auch wenn die Hauptschiiler insgesamt gesehen
zu internalen Kausalattributionen neigen, finden sich lediglich bei einer tatsachen-
betroffenen Schiilerin' praktisch keine externalen Erkldrungsmuster. Verantwort-
lich fiir die vorwiegende Deutung von Arbeitslosigkeit als ein individuell verschul-
detes Problem, konnten in diesem Fall auch die Lehrer sein. Die Jugendliche erlebt
diese als ,,Angstmacher®, welche die Schiiler zu motivieren versuchen, indem sie
ihnen nahelegen sich schulisch anzustrengen, zu bemiihen und sich zu kiimmern,
weil ansonsten ,,nix Gutes aus ihnen werde. Bei einem anderen tatsachenbetroffe-
nen Schiiler' finden sich neben dem Kausalfaktor qualifikatorischer Mismatch pri-
mir zwei Ursachen fiir Arbeitslosigkeit, die sich beide im Individuum lokalisieren
lassen: entweder man hat ,,nicht irgendwie richtig gesucht“ oder man hat ,,viel-
leicht keine gute Bewerbung oder irgendwie* abgegeben und bekommt deshalb
keinen Job. Daneben nennt er allerdings im Vergleich zu den anderen Schiilern
vorwiegend externale Erkldarungsmuster fiir Arbeitslosigkeit. Dieser und ein weite-
rer tatsachenbetroffener Jugendlicher12 unterscheiden sich auch dadurch von allen
anderen, dass sie Arbeitslosigkeit ursdchlich nicht durch Faulheit bedingt sehen.
Ebenso #uBert ein tatsachenbetroffenes Midchen' Faulheit als eine duBere Zu-
schreibung, die sie nur bedingt teilt: LAhm die meisten sehen ja einen dann als ei-
nen faulen Mann oder Frau an. Also dass sie nichts tun, dass sie einfach zuhause
sitzen, Hotel Mama sozusagen [...]* (Isabell, Zeile 197-200).

Eine Erkldrung fiir die Abweichung der drei Schiiler vom ,,Standardmuster findet
sich nur fiir den Jugendlichen Justin:

,Ja keine Arbeit heiflen ha-haben heifst, also meine Mutter hat das fiir- eine Z- einige Zeit
lang mal keine Arbeit. Ich kann das nur aus Beobachtung sagen und aus Vorstellung oder
Berichten aus m Fernsehen, dhm dass das bedeutet Lustlosigkeit, in ein Loch zu fallen, aber
man sieht auch keine Chancen, grade wenn man keinen guten Schulabschluss hat oder Ambi-
tionen, denkt man, man is eh verloren. Und genau der Fall is halt meine Mutter, sie hat keine
gute Ausbildung, keinen guten Schulabschluss, und aber sie schafft es immer wieder, weil sie
hat ne eigene Motivation, sie will nich unten bleiben, und dann schafft sie‘s immer wieder,
Arbeit zu finden. Und ich bin echt stolz auf sie, dass sie das so schafft* (Justin, Zeile 88-101).

Justins Schiilervorstellung zu Arbeitslosigkeit basiert auf medial Erfahrenem, ins-
besondere jedoch auf direkten Erfahrungen im eigenen familidrem Umfeld. Im Ge-

10 Bettina.
11 Jakob.
12 Justin.
13 Isabell.
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gensatz zu anderen Schiilern hat sich Justin intensiv mit der Arbeitslosigkeit seiner
Mutter, vor allem mit den Ursachen, auseinandergesetzt. Vermutlich ist es das Ver-
stidndnis, welches er ihr entgegenbringt sowie die Motivation, die er bei seiner Mut-
ter beobachtet, die verhindern, dass Justin Arbeitslosigkeit (einseitig) auf Faulheit
zuriickfiihrt.

Dass jedoch alle anderen tatsachenbetroffenen Jugendlichen Arbeitslosigkeit ur-
sdchlich u. a. in Faulheit bedingt sehen, erklart, wieso Tatsachenbetroffenheit stets
zusammen mit Accounts und Situationsentschirfungen auftaucht, die gleichsam als
Bewiltigungsstrategien fungieren. Zusitzlich hierzu lassen sich aus den Schiiler-
vorstellungen psychologische, emotionsorientierte sowie sozialokonomische und
problemzentrierte Copings rekonstruieren. Allerdings ist die Bewiltigung des kriti-
schen Lebensereignisses Arbeitslosigkeit auf Handlungsebene insbesondere den ar-
beitslosen Eltern vorbehalten, sodass die ,,Opfer-durch-Nihe* (Kieselbach 1994,
245) vorwiegend auf Bewiltigungsstrategien auf Einstellungsebene zuriickgreifen
miissen. Tatsichlich ist nur bei einem minnlichen und einem weiblichen Fall"* ein
sozialokonomisches Coping, das normalerweise die arbeitslose Person ergreift,
nachweisbar. Sie verfiigen dariiber hinaus, ebenso wie die anderen tatsachenbetrof-
fenen Jugendlichen, iiber Bewdltigungsstrategien auf Einstellungsebene.

Die Analyse dreier exemplarisch ausgewihlter Fille” ergab auBerdem, dass die
Tatsachenbetroffenheit nachweislich die Unsicherheitsbetroffenheit beeinflusst. So
wissen die ,,Opfer-durch-Nédhe* (ebd.) zwar mit welchen Folgen sie bei Arbeitslo-
sigkeit rechnen miissen, weil sie diese bereits am eigenen Leib und an ihren Eltern
erleben oder erlebt haben. Doch verstirkt dieses Wissen bzw. diese Aufgeklirtheit
eher ihre Furcht in Zukunft weder fiir sich selbst noch fiir die Familie sorgen zu
konnen, die soziale Norm ,,Arbeit” nicht zu erfiillen, keine Beschiftigung zu haben,
als arbeitsscheu und faul diskreditiert und ausgegrenzt zu werden. Damit bestétigt
sich ein Ergebnis aus der Studie von Lins (1989, 34f.), dass es einen deutlichen Zu-
sammenhang zwischen den Arbeitslosigkeitserfahrungen in Familie und Bekann-
tenkreis und der pessimistischen Prognose hinsichtlich der eigenen Zukunft gibt.

14 Justin; Isabell.
15 André; Lisa, Bettina.
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9.2.2 ,Unsicherheitsbetroffenheit”
— die entscheidende emotionale Komponente
in den Vorstellungen von Jugendlichen
mit geringer formaler Bildung

Zwischen den beiden kontridren Lebenssituationen Arbeit und Arbeitslosigkeit liegt
die Kategorie ,,Geld*. Diese wird als zentral angesehen, um Lebenschancen zu rea-
lisieren. Aus ihr leiten sich Unsicherheit und Betroffenheit ab. Denn die Jugendli-
chen begreifen die Hauptschule — die niedrigste Schulform im mehrgliedrigen deut-
schen Schulsystem — als Gefahrdung fiir die Realisierung ihrer Lebenschancen. Die
Bewiltigungsstrategien der Schiiler konnen diesbeziiglich insgesamt als Versuche
interpretiert werden, Lebenschancen zu verwirklichen.

Die empirische Bedeutsamkeit der Unsicherheitsbetroffenheit ist keineswegs auf
dieses Forschungsprojekt beschrinkt. Auch aus dem DJI-Panel geht hervor, dass die
Ungewissheit dariiber, was spiter aus ihnen werden soll, fiir Hauptschuljugendliche
in Bezug auf gegenwirtige Problembelastungen die groBte Sorge darstellt (vgl.
ReiBig 2009, 78). Solche Zukunftsidngste dullern vor allem weibliche Befragte und
Jugendliche mit Migrationshintergrund. Hinsichtlich der eigenen beruflichen Chan-
cen ist sich aulerdem nur jeder zweite Hauptschiiler sicher einen Ausbildungsplatz
zu erhalten (vgl. ebd.). Ebenso stellt Queisser (2010, 145) in ihrer Untersuchung
fest, dass die Angst keinen Ausbildungsplatz zu bekommen bei Hauptschiilern von
bereits fast 60 % im 7. Schuljahr auf fast 80 % im 9. Schuljahr ansteigt. Zu dem Er-
gebnis, dass die Berufsorientierung — nicht zuletzt wegen familidrer Erfahrungen —
von Angsten begleitet ist, kommt auBerdem die Studie zu den Lebenswelten und
politischen Interessenslagen ,,bildungsferner Jugendlicher (vgl. Kohl/Calmbach
2012, 19). Ebenso geht aus der nicht hauptschulspezifischen Untersuchung von
Seiffge-Krenke hervor, dass es neben schulischen Problemen vor allem die berufli-
che Zukunft betreffende Probleme sind, welche zwo6lf- bis 18-jidhrige Jugendliche
belasten (vgl. Seiffge-Krenke 1989, 2006).

Im Unterschied zu diesen Studien verortet die vorliegende das Phinomen stir-
ker in Emotionstheorien, verkniipft es mit dem Forschungsgegenstand ,,Schiilervor-
stellungen® und der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik.

Mithilfe des Kodierparadigmas wurden zunichst ursédchliche und intervenieren-
de Bedingungen fiir das Phdnomen Unsicherheitsbetroffenheit rekonstruiert. So
konnte festgestellt werden, dass die Unsicherheitsbetroffenheit ihre Ursache primér
in der Vorstellung der Jugendlichen hat, Arbeitslosigkeit sei vor allem qualifikatori-
scher Natur und betreffe insbesondere Hauptschulabsolventen. Doch existieren ne-
ben dieser ursdchlichen Bedingung meist weitere Ursachen, die in Kombination mit
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entsprechenden intervenierenden Bedingungen zu Unsicherheitsbetroffenheit fiih-
ren oder diese verstéirken.

Auch beeinflusst die Arbeitsorientierung worauf sich die Unsicherheitsbetrof-
fenheit im Einzelnen bezieht. Da sich die Mehrheit der theoretisch ausgewéhlten
Jugendlichen dem ersten Haltungstypen der Heinemann’schen Typologie zuordnen
lasst, ist die Unsicherheitsbetroffenheit insbesondere auf den Einkommensverlust
als Folge von Arbeitslosigkeit gerichtet. Bezieht sich die Arbeitsorientierung stirker
auf intrinsische Werte, wird auch eher der Verlust einer sinnstiftenden Tétigkeit be-
flirchtet.

Dariiber hinaus kann die angesprochene Tatsachenbetroffenheit verstdrkend
wirken, weil die Folgen von Arbeitslosigkeit bereits in der ,,Opfer-durch-Nihe*-
Rolle am eigenen Leib erlebt wurden und Arbeitslosigkeit infolgedessen zu einer
emotional negativ konditionierten Erfahrung geworden ist.

Mit dem Befund, dass die Mehrheit der interviewten Hauptschiiler Arbeitslosigkeit
als Qualifikationsproblem betrachtet, von dem insbesondere sie selbst betroffen
sind, bestitigen sich die Ergebnisse aus der Studie von Dotterweich, Holzle und
Koster (1979). So geht aus dieser Untersuchung hervor, dass sowohl Hauptschiiler
mit als auch ohne Sucherfahrung Arbeitslosigkeit vorwiegend auf mangelnde oder
verfehlte Qualifikation der Bewerber und auf eine Verdringung durch besser Quali-
fizierte zuriickfithren. Im Unterschied zu der Dotterweich et al. Studie betrachtet die
vorliegende Studie dies jedoch als ursdchliche Bedingung fiir die von fast allen
Hauptschiilern erlebte Unsicherheitsbetroffenheit. Indem die Schiiler dann eine Be-
ziehung herstellen zwischen dieser Kausalattribuierung und ihrem ,,Hauptschulhin-
tergrund®, wird letzterer zur intervenierenden Bedingung. Entsprechend ,,unsicher*
féllt im Zuge der kognitiv ernsthaften Représentation des Problems Arbeitslosigkeit
die Tatsacheniiberzeugung aus, sodass die Schiiler Unsicherheitsbetroffenheit vor
allem in Form der Emotionen Furcht und Kummer erleben. Bestétigung erhilt hier-
durch die Theorie Weiners, der nach kausale Zuschreibungen u. a. affektive Konse-
quenzen haben, weil sie Emotionen beeinflussen (vgl. Stiensmeier-
Pelster/Heckhausen 2006, 358f.). Gleichzeitig stellt sich die Frage, wieso die Ju-
gendlichen Arbeitslosigkeit insbesondere als Qualifikationsproblem deuten, zumal
sie sich mit dieser Vorstellung doch selbst unter Druck setzen. Die bisherigen theo-
retischen Erkenntnisse iiber Schiilervorstellungen lassen eigentlich erwarten, dass
diese zur Bewiltigung beitragen und entlasten, indem mit ihrer Hilfe z. B. belasten-
de Realitdten umgedeutet werden (vgl. Nonnenmacher 1982, 201). Trife dies zu,
miissten die Hauptschuljugendlichen Arbeitslosigkeit vorwiegend auf personen-
externe Kausalfaktoren zuriickfiihren; qualifikatorische Arbeitslosigkeit diirfte kein
Thema sein. Doch das Gegenteil ist der Fall. Die von der Mehrheit der Schiiler an-
genommenen schlechten Ausbildungs- und Arbeitsmarktchancen von Hauptschul-
absolventen, fithren die Jugendlichen auf eine Rekrutierungspraxis zuriick, die
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Menschen mit ,,Hauptschulhintergrund von vornherein ,,aussiebt. Begriindet wird
diese Praxis mit Argumenten, die an die Signaling-Theorie und die Diskreditie-
rungsthese erinnern. Mit Verweis auf eine Verdringung durch Gymnasiasten fithren
die Jugendlichen auch die Verdringungsthese als Begriindung an. Obwohl dufere
Umstidnde und Umweltfaktoren wie die Rekrutierungspraxis der Arbeitgeber (=
externale Situationenattribution) eine Rolle spielen, wird die eigentliche Ursache
der qualifikatorischen Arbeitslosigkeit in Faktoren gesehen, die innerhalb der Per-
son des Hauptschiilers liegen (= internale Personenattribution). Fiir diese Problem-
individualisierung und eigene Schuldzuschreibung sprechen nicht zuletzt die domi-
nierenden behavioralen Bewiltigungsstrategien ,,sich bemiihen/sich anstrengen*
und ,,Realschulabschluss“. Beide verweisen auf aktives Problem bewéltigendes
Verhalten und insofern auf die Uberzeugung, dass Arbeitslosigkeit ein durch die
Person kontrollierbares Ereignis ist, das durch personliche Anstrengung verdndert
oder gar verhindert werden kann.

Hinsichtlich der nachweisbaren wissenschaftlichen Anteile in den Schiilervorstel-
lungen stellt sich auBerdem die Frage, wie Signaling-Theorie & Co in die Kopfe der
Schiiler geraten sind. Dass Flei}, Miihe, Anstrengungsbereitschaft und das Setzen
positiver Signale typische Bewiltigungsstrategien der hier interviewten Hauptschii-
ler darstellen, deutet jedenfalls nicht nur auf internale Kontrolliiberzeugungen hin,
sondern diirfte auch im Zusammenhang mit den von ihnen wahrgenommenen Mal-
nahmen stehen, Jugendliche nachtriglich zu qualifizieren bzw. ausbildungsreif zu
machen. Wie Rahn zeigt, verspricht ein Grofteil dieser am Individuum ansetzenden
Mafnahmen, ,,dass durch entsprechende Anstrengung eine normalbiografische Per-
spektive erreichbar wird”“ (Rahn 2005, 9). Mit Blick auf die Lebensentwiirfe der
Hauptschiiler wiinscht sich die Mehrheit auch eine ebensolche Normalbiographie.

Solga (2005, 68) erkennt dariiber hinaus in den ,,Parallelsystemen®, die Gering-
qualifizierte beschiftigungsreif machen sollen, eine der Signaling- und Humankapi-
taltheorie sehr nahestehende Grundidee, die individuellen Defizite, nicht jedoch die
strukturellen Benachteiligungen und Ausgrenzungsrisiken auf dem Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt zu beseitigen:

»Mehr noch, die Proklamierung von Bildung und Qualifikation als ,Zauberformel® und
,Allheilmittel* im Kampf gegen die Arbeitslosigkeit gering qualifizierter Personen trigt infol-
ge des zu Grunde liegenden individualistischen — statt systematischen — Handlungsparadig-

mas sogar zu einer weiteren Individualisierung der Problemlagen bei* (Solga 2005, 306).

Analysiert man, wie Hauptschiiler Schule und auBerschulische Bildungseinrichtun-
gen wie das HBZ und die ASH erleben, so scheinen diese Institutionen ihre Arbeits-
und Berufsvorbereitung tatsdchlich an dem individualistischen Handlungsparadig-
ma auszurichten. Demnach geht von diesen Einrichtungen das Signal bzw. die Bot-
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schaft aus, ,,du bist selbst verantwortlich dafiir, dass oder ob du nach der Schule ei-
nen Arbeitsplatz hast oder nicht®.

Zwar bergen diese von aullen herangetragenen individuellen Deutungs- und Er-
kldarungsmuster die Gefahr einer Selbstselektion (vgl. hierzu Solga 2004/2005).
Doch machen die individuellen Schuldzuschreibungen Arbeitslosigkeit fiir manche
Schiiler auch zu einem internal kontrollierbaren Ereignis, das sie durch entspre-
chendes Verhalten verdndern oder ganz verhindern konnen. So greifen viele Ju-
gendliche wegen der Vorstellung Arbeitslosigkeit sei vor allem ein Qualifikations-
problem, das insbesondere Hauptschiiler betreffe, auf Bewéltigungsstrategien wie
,,sich bemiihen/sich anstrengen® zuriick, um ihr Arbeitslosigkeitsrisiko zu senken
bzw. dem Ereignis Arbeitslosigkeit zu entgehen. Ebenso populir ist die Coping-
Strategie ,,Realschulabschluss®. Da die meisten diese mit personlicher Anstrengung,
also hoheren Lernbelastungen verbinden, kann auch ganz allgemein von ,,Bildungs-
anstrengung® gesprochen werden.

Dass die Mehrheit der Hauptschiiler, insbesondere die Jungen, ihre Unsicherheits-
betroffenheit mit der aktiven Strategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen® zu bewilti-
gen versucht und diese aulerdem auf den schulischen Bereich bis hin zum Erwerb
hoherer Bildungsabschlusse ausweitet, verdeutlicht somit im Umkehrschluss, dass
Arbeitslosigkeit von ihnen vor allem als Motivations- und Qualifikationsproblem
begriffen wird. Doch fiihren sie die mangelnden Qualifikationen in diesem Fall
nicht auf mangelnde Fidhigkeiten, sondern auf mangelnde Anstrengung zuriick. Die
Bestrebung mithilfe der Strategie ,,Realschulabschluss® ein hoheres Bildungszerti-
fikat zu erwerben, ldsst auch den Schluss zu, dass die Schiiler Arbeitslosigkeit we-
niger als Qualifikationsproblem aufgrund mangelnder Fihigkeiten, denn als ein
Problem fehlender oder falscher Bildungszertifikate betrachten. Die Bewiltigungs-
strategien der Jugendlichen in der vorliegenden Studie zeigen allerdings ebenso,
dass eine u. a. aus individueller Schuldzuschreibung resultierende Unsicherheitsbe-
troffenheit durchaus auch positive Auswiichse haben kann. Indem die Schiiler je-
doch glauben, das Ereignis Arbeitslosigkeit durch ihr Verhalten (Fleif, Anstren-
gung, bessere Noten usw.) positiv beeinflussen zu kdnnen, wéchst auch wieder ihre
Furcht vor dem individuellen Versagen. So bescheinigen Kohl und Calmbach
(2012, 19) bildungsfernen Jugendlichen eine Verunsicherung beziiglich ihrer Leis-
tungsfahigkeit sowie ein geringes Selbstvertrauen und niedriges Selbstwertgefiihl
im Hinblick auf Bildung. Abhilfe aus diesem Dilemma konnten die Schiilervorstel-
lungen verschaffen, indem diese die Information ,,Hauptschiiler haben keine Chan-
ce* ignorieren oder indem hierfiir personen-externe Faktoren wie das Bildungssys-
tem verantwortlich gemacht wiirden. Das Selbstwertgefiihl lieBe sich auferdem
durch Strategien ,,schiitzen®, die sich auf Distanzierung stiitzen. Ebenso kénnte Re-
alismus entlastend wirken, indem die Jugendlichen sich keine Illusionen machen,
keine Hoffnungen aufbauen, die am Ende enttduscht werden, sich stattdessen men-
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tal darauf vorbereiten, auch berufsinaddquate Tétigkeiten etc., d. h. notfalls jeden
Job anzunehmen. Letzteres birgt jedoch die Gefahr, dass ggf. prekire Arbeitsbedin-
gungen akzeptiert und hingenommen werden, um Arbeitslosigkeit nicht zu riskie-
ren. Verwiesen werden muss an dieser Stelle auch auf Auflosungen von Ausbil-
dungsvertrigen, oftmals bedingt durch Unzufriedenheit mit einer ausbildungsfrem-
den Tatigkeit (vgl. Jasper et al. 2009, 17).

Als tatsdchlich wirksamer Schutz gegen Unsicherheitsbetroffenheit erweist sich
bei zwei J ungen16 Zuversicht gepaart mit Alternativrollen. Wihrend eine optimisti-
sche Grundhaltung eher als stabiles Personlichkeitsmerkmal aufzufassen ist, liegt
der Aufbau eines Repertoires an Alternativrollen durchaus (auch) in der Hand des
Einzelnen. Jedoch darf nicht vergessen werden, dass Hauptschiiler ihre Unsicher-
heitsbetroffenheit im Typus ,,Krise* und im Typus ,,Risiko* bewiltigen miissen und
ihnen nur begrenzt Bewiltigungsressourcen zur Verfiigung stehen (vgl. Mack 2003,
44; Fink 2003, 204 bzw. siehe Kapitel 2).

Das nun folgende Schlusskapitel arbeitet aus den genannten empirischen Befunden
die fiir eine sozialwissenschaftliche Bildung zentralsten heraus und generiert aus
diesen fachdidaktisch relevante Hypothesen. Hieraus werden schlieBlich plausible
fachdidaktische Empfehlungen abgeleitet, aber auch weiterer Forschungs- und
Handlungsbedarf aufgezeigt.

16 Kevin, Hassan.
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10. Die arbeitsweltlichen Vorstellungen
Jugendlicher mit geringer formaler
Bildung — Herausforderung fir eine
sozialwissenschaftliche Bildung

Mit dieser Arbeit sollte ein vertiefter Einblick in die Vorstellungs- und Erfahrungs-
welt von Hauptschiilern in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit gewonnen und
damit ein Beitrag zur sozialwissenschaftlichen Vorstellungsforschung geleistet
werden. Hauptschiiler wurden dabei exemplarisch ausgewihlt, um die Perspektive
einer benachteiligten Gruppe mit geringer formaler Bildung zu ermitteln. So ver-
schwindet die hinter den Hauptschiilern stehende, soziookonomisch weitgehend
homogene Gruppe nicht mit der Abschaffung oder Umbenennung der Hauptschule
bzw. dem ,,Verschmelzungsprozess von Haupt- und Realschule® (Leschinsky 2008,
377). Mit dem Fokus auf die Schiilervorstellungen wurde zu dieser Gruppe deshalb
ein Zugang geschaffen, indem ihre ,,Beziehung* zu den sozialwissenschaftlichen
Phénomenen Arbeit und Arbeitslosigkeit rekonstruiert wurde. Hierzu wurden unter-
schiedliche theoretische Perspektiven trianguliert. Ein besonderer Schwerpunkt lag
auf der emotionalen Grundierung sowie der Bewiltigungsfunktion, die Schiilervor-
stellungen der Theorie nach auszeichnen. Im Zusammenhang mit der emotionalen
Grundierung erfolgte auBerdem eine Auseinandersetzung mit dem didaktischen
Prinzip Betroffenheit, das gleichsam als Emotion fungiert. Reflektiert wurde das di-
daktische ,,Emotionsgeschoss® Betroffenheit somit vor dem Hintergrund der Vor-
stellungen von Hauptschiilern zu den zwei sozial duBerst relevanten, aber auch
emotional hoch aufgeladenen Begriffen Arbeit und Arbeitslosigkeit.
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10.1 RELEVANZ DER ERGEBNISSE
FUR EINE SOZIALWISSENSCHAFTLICHE BILDUNG

Die Ergebnisse der Studie liefern empirische Ankniipfungspunkte fiir eine sich so-
ziookonomische Bildung, die u. a. durch eine stirkere Subjektorientierung gekenn-
zeichnet ist (vgl. Hedtke/Weber 2012). So wurden mit der empirischen Analyse der
Schiilervorstellungen nicht nur die realen Voraussetzungen einer soziodkonomi-
schen Bildung im Hinblick auf das Wissen der Jugendlichen, ihre Werte, Einstel-
lungen und Erfahrungen erfasst. Ihre Lebenssituationen wurden gleichzeitig auf Ge-
fahrdungen hin analysiert.

Von Relevanz sind die Ergebnisse der Studie auch vor dem Hintergrund einer
sozialwissenschaftlichen Bildung ,,unter erschwerten Bedingungen* — einer Heraus-
forderung, der sich die 6konomische Bildung im Vergleich zur politischen Bildung
bislang nur unzureichend gestellt hat. Diesbeziiglich sei auf ein Ergebnis der Unter-
suchung zu den Lebenswelten und politischen Interessenslagen bildungsferner Ju-
gendlicher des Sinus-Instituts im Auftrag der Bundeszentrale fiir politische Bildung
verwiesen. Hieraus geht hervor, dass diese Jugendlichen Arbeit als wesentlichen
,.JIdentitdtsanker® (Kohl/Calmbach 2012, 24) verstehen und das Thema Arbeitslo-
sigkeit bei ihnen auf grofles Interesse stoBt, nicht zuletzt, weil dieses ihre Lebens-
welt beriihrt (vgl. ebd., 22). Daher konnen Arbeit und Arbeitslosigkeit als sozial-
wissenschaftliche Kernthemen begriffen werden, ,,die Ankniipfungsmoglichkeiten
zwischen der Lebenswelt der Jugendlichen und Themen der politischen [bzw. sozi-
alwissenschaftlichen; Anm. CK] Bildung mit sich bringen® (ebd., 24). So hélt bei-
spielsweise Scherr eine ,,differenzierte Wahrnehmung der thematischen Relevan-
zen, des Wissens, der Argumente und Deutungsmuster* (Scherr 2012, 68) benach-
teiligter Jugendlicher fiir eine unverzichtbare Grundlage einer subjektorientierten
politischen Bildung. Hierdurch kénne an das Interesse der Jugendlichen angekniipft
und ihre Lebenswirklichkeit besser verstanden werden. Gezielt konne ihnen aufler-
dem ein Zugang zu solchen Wissen und Reflexionsméoglichkeiten erdffnet werden,
»die in ihren alltdglichen Lebenszusammenhingen nicht zuginglich sind“ (ebd.).
Indem den Jugendlichen damit eine hinreichende Informationsgrundlage geboten
werde und einseitige, vorurteils- und ideologiebeladene Erklidrungen kritisch reflek-
tiert wiirden, konnten sich diese kompetent mit ihren eigenen gesellschaftlichen Le-
bensbedingungen auseinandersetzen (vgl. ebd., 71). Auf diese Weise werde die
Handlungsfihigkeit der Jugendlichen in ihrer Lebenswirklichkeit erweitert und sie
wiirden in die Lage versetzt, ihre gesellschaftlichen Lebensbedingungen zu gestal-
ten (vgl. ebd., 64, 73).

Besondere Bedeutsamkeit im Hinblick auf eine solch subjektorientierte sozial-
wissenschaftliche Bildung ,,unter erschwerten Bedingungen® gewinnt die vorlie-
gende Forschungsarbeit durch die sogenannte ,,Unsicherheitsbetroffenheit®. Unter
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dieser wird hier eine sich aus den Grundgefiihlen Furcht/Angst und Trauer/Kummer
zusammensetzende, negative Emotion verstanden, die infolge der Bewusstwerdung
der okonomisch und gesellschaftsstrukturell bedingten sozialen Unsicherheit (vgl.
Scherr 2010a, 25) der eigenen Lebenssituation auftritt. Entsprechend vergleichbar
ist das Konstrukt ,,Unsicherheitsbetroffenheit mit Kraemers (2008) ,,Prekari-
sierungsangst*.

Ausgehend von der eher weiten Forschungsfrage Welche Vorstellungen haben
Hauptschiiler von Arbeit und Arbeitslosigkeit? kristallisierte sich die Unsicherheits-
betroffenheit im Rahmen der Interviewauswertung als das zentrale Phinomen her-
aus. Die Vermutung, dass Tatsachenbetroffenheit die Schliisselkategorie darstellt,
auf die sich die Schiilervorstellungen fokussieren, bestitigte sich somit nicht. Den-
noch ist diese Art der Betroffenheit ebenso wie die Arbeitsorientierung von Rele-
vanz, da beide Einfluss auf die Unsicherheitsbetroffenheit nehmen: Einerseits ver-
stiarkt Tatsachenbetroffenheit Unsicherheitsbetroffenheit, kann diese aber auch ent-
schirfen, je nachdem wie die Bezugspersonen mit ihrer Arbeitslosigkeit umgehen
und sich die Situation insgesamt entwickelt. Andererseits bestimmt die Arbeitsori-
entierung mafigeblich die Ausprigung des Phinomens der Unsicherheitsbetroffen-
heit mit. Dabei spielt die Arbeitsorientierung der ,relevante[n] Andere[n]*
(Schuchart 2009, 381) in Form einer ,,sozialen Vererbung* eine Rolle.

Als zentrales Ergebnis zeigt sich dariiber hinaus, dass Arbeit und Arbeitslosig-
keit emotional hoch aufgeladene Begriffe sind. Deswegen ist die Auseinanderset-
zung mit ihnen im sozialwissenschaftlichen Unterricht stets von Emotionen beglei-
tet.

Arbeit und Arbeitslosigkeit als emotional hoch aufgeladene Begriffe

Im Bezug auf das zentrale Phinomen wurden die Vorstellungen der Schiiler zu Ar-
beit und Arbeitslosigkeit auf ursédchliche und intervenierende Bedingungen sowie
auf ihre Bewiltigungsfunktion hinsichtlich dieser Unsicherheitsbetroffenheit hin
untersucht. Dabei wurde festgestellt, dass Hauptschiiler zwar negative Aspekte von
Arbeit erfahren und infolgedessen reflektieren. Erwerbsarbeit insgesamt begreifen
sie jedoch als Schliisselfaktor sozialer Teilhabe, die das notwendige Einkommen
bereitstellt, den Alltag raum-zeitlich strukturiert, das Gefiihl der Langeweile unter-
bindet, durchaus Spall machen kann und fiir soziale Anerkennung sorgt. Als zentral
erwies sich die Funktion ,,Geld verdienen®. Die Schiiler befiirchten, dass diese und
weitere Leistungen und Funktionen der Erwerbsarbeit bei Arbeitslosigkeit verloren
gehen und dadurch die Realisierung von Lebenschancen gefihrdet ist. Entsprechend
positiv ist nicht nur ihre Einstellung zur Arbeit, sondern diese ist auch ein fester Be-
standteil ihrer Lebensentwiirfe, welche insgesamt eher normalbiographisch ausge-
richtet sind. Aufgerdumt werden muss daher mit dem latenten Vorurteil, Haupt-
schiiler strebten ausschlieBlich eine Hartz IV-Karriere an, wie es eine Jugendliche
in einer ,,Doku im Fernsehen suggeriert bekam: ,,die Mutter war arbeitslos, der
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Vater war arbeitslos und das Kind hat gesagt, warum sollte ich arbeiten gehen, ich
kann auch Hartz IV empfangen* (Alexandra, Zeile 528-531). Fiir die Hauptschiile-
rin war klar, ,,man sollte nich so ne Einstellung haben vom- also man sollte schon
arbeiten gehen, damit das- Also ich wiird mich nich gut fiihlen, wenn ich irgendwie
keine Arbeit hdtte” (Alexandra, Zeile 531-534). Einer Arbeit nachzugehen, nicht
arbeitslos zu sein, ist somit eine soziale Pflicht und beschert einem ein ,,gutes Ge-
fiihl“, wihrend Arbeitslosigkeit genau das Gegenteil bewirkt. Demnach sind die
beiden sozialwissenschaftlichen Phinomene Arbeit und Arbeitslosigkeit auch zwei
emotional hoch aufgeladene Begriffe, was bei ihrer Behandlung im sozialwissen-
schaftlichen Unterricht und vor dem Hintergrund der Vorbereitung auf die Arbeit-
nehmerrolle zu beriicksichtigen ist. So haben etwa kausale Zuschreibungen affekti-
ve Konsequenzen, weil sie Emotionen beeinflussen (vgl. Stiensmeier-Pelster/Heck-
hausen 2006, 358f.). Dementsprechend bedeutsam ist die Kenntnis der Schiilervor-
stellungen zu den Ursachen von Arbeitslosigkeit. Kennt man die Kausalattributio-
nen der Schiiler, ist es moglich zu antizipieren, ob und wenn ja, welche Emotionen
moglicherweise die unterrichtliche Auseinandersetzung mit Arbeitslosigkeit beein-
flussen. Dies ist nicht zuletzt wegen des im Beutelsbacher Konsens (1977) festge-
schriebenen Ubetwéiltigungsverbots relevant. Dem zufolge ist es nicht erlaubt, ,,den
Schiiler — mit welchen Mitteln auch immer — im Sinne erwiinschter Meinungen zu
iiberrumpeln und damit an der ,Gewinnung eines selbstidndigen Urteils® zu hindern*
(Wehling 1977, 179). Negative Emotionen fiihren jedoch ,,besonders bei schwieri-
gen analytischen Aufgaben zu den hochsten LeistungseinbuBlen® (Eldinger/Hascher
2008, 66), haben also einen ,,leistungsabtriglichen Effekt* (ebd.). Auch sind Schii-
ler, die sich in einer negativen Stimmung befinden, abgelenkt, weil sie in dieser Si-
tuation mit sich selbst und ihrem Erleben beschiftigt sind (vgl. ebd., 65f.). Dabei
werden solch negative Emotionen durch Kausalattributionen wie z. B. ,,Faulheit*
bei gleichzeitig einschlidgigen Arbeitslosigkeitserfahrungen ausgelst oder treten
bei den Hauptschiilern infolge der Deutung, Arbeitslosigkeit sei vor allem ein Qua-
lifikationsproblem, von dem insbesondere Menschen mit ,,Hauptschulhintergrund*
betroffen sind, auf. Gerade dieses nahezu ausschlieBliche Zuriickfiihren der Arbeits-
losigkeit auf personen-interne Ursachen verwundert, wenn man bedenkt, dass Schii-
lervorstellungen — der Theorie nach — zur Entlastung und Entschirfung beispiels-
weise durch Umdeuten oder Ignorieren der belastenden Realititen beitragen. Folg-
lich konnte man deshalb hier von einem zumindest partiellen ,,Versagen* der Be-
wiltigungsfunktion der Schiilervorstellungen sprechen.

Partielles ,,Versagen‘ der Bewiltigungsfunktion der Schiilervorstellungen?

Die Hauptschiiler werden insbesondere durch Schule und Medien immer wieder mit
ihrem zukiinftigen Arbeitslosigkeitsrisiko konfrontiert. Entsprechend bewusst ist
ihnen ihre unsichere Situation. Doch miissten der Theorie nach ihre Vorstellungen
sie hiervor eigentlich ,,schiitzen®, indem sie die Information ,,Hauptschiiler haben
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keine Chance® ignorieren oder uminterpretieren. Das Gegenteil ist jedoch der Fall:
Hauptschiiler betrachten Arbeitslosigkeit vornehmlich als ein Qualifikationsprob-
lem mit dem insbesondere sie selbst konfrontiert sind und erleben infolge dieser
primédren Deutung Unsicherheitsbetroffenheit. Damit hat die Funktion ihrer Schii-
lervorstellungen zu entlasten, zu entschirfen, zu bewéltigen in der Hinsicht versagt,
dass die Jugendlichen Arbeitslosigkeit vor allem auf internale Ursachen wie Faul-
heit oder ein Qualifikationsdefizit zuriickfiihren. Gleichzeitig bietet dieses ,,Versa-
gen® der Bewiltigungsfunktion die Chance, die Schiilervorstellungen im Sinne des
conceptual change zu verdndern bzw. zu erweitern, da die erste Bedingung fiir ihre
Akkomodation gegeben ist: die Unzufriedenheit mit der urspriinglichen Vorstel-
lung. Entscheidender ist jedoch, dass diese Kausalattribuierungen Arbeitslosigkeit
zu einem internal kontrollierbaren Ereignis machen, das der Einzelne durch ent-
sprechendes Verhalten verdndern oder ganz verhindern kann. D. h., die Schiilervor-
stellungen erfiillen gerade deshalb ihre Bewiltigungsfunktion, indem sie insbeson-
dere auf personeninterne Ursachen von Arbeitslosigkeit fokussieren. Auf diese
Weise brechen sie quasi das gesellschaftliche Schliisselproblem Arbeitslosigkeit auf
die Individualebene herunter, passen es an die realen individuellen Moglichkeiten
an und machen es damit iiberhaupt erst ,,bewiltigbar. Indem die Jugendlichen so-
mit die Vorstellung haben u. a. mit der Bewiltigungsstrategie ,,sich bemiihen/sich
anstrengen® ihr Arbeitslosigkeitsrisiko zu senken bzw. dem Ereignis Arbeitslosig-
keit zu entgehen, erfiillen ihre Schiilervorstellungen wieder ihre theoretisch anzu-
nehmende Schutzfunktion. Auflerdem sind neben kognitiven Strategien metakogni-
tive, motivationale, affektive und soziale Aspekte wie Selbstwirksamkeit und Kont-
rolliiberzeugung der Lernenden fiir das Lernen von Konzepten und Konzeptinde-
rungen entscheidend (vgl. Reinfried 2010, 15). Dariiber hinaus zeigen die Kontroll-
iberzeugungen und Bewiltigungsstrategien, dass Betroffenheit eine mobilisierende
und aktivierende Wirkung haben kann. Trotz dieser positiven Wirkung empfiehlt
Nonnenmacher fiir solch ,;hochgradig an der ,Betroffenheit* orientierte* (Nonnen-
macher 1999, 70), die personliche Identitit berithrende Themen wie Arbeit und Ar-
beitslosigkeit im sozialwissenschaftlichen Unterricht einen neutralen didaktischen
Zugang zu wihlen und ,,nicht an den konkreten Szenen subjektiv an[zu]kniipf[en]*
(ebd.). Nonnenmacher rit stattdessen, ,,die Wahrnehmungsweisen und Deutungs-
muster selbst zum Unterrichtsgegenstand [zu] machen* (ebd., 201). Ebenso emp-
fiehlt Duit (2008, 5), die Schiilervorstellungen im Unterricht ggf. zur Sprache zu
bringen, um Konzeptwechsel zu unterstiitzen. Diesbeziiglich verweist Lange auf
»einen komplexen ,Vorstellungswandel‘, der bestehende Konzepte differenziert und
modifiziert” (Lange 2011, 101), diese jedoch nicht(!) durch wissenschaftliche Kon-
zepte ablost. Stattdessen sollen die Lernprozesse in der sozialwissenschaftlichen
Bildung ,,die vorhandenen Vorstellungen aktivieren und Lernanldsse geben, um
diese zu wandeln und auszudifferenzieren* (ebd.). Um einen ,,Wandel subjektiver
politischer Vorstellungswelten (ebd.) einzuleiten und der Herausforderung nach-
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kommen zu koénnen, ,,die subjektiven Vorstellungen von Politik, Wirtschaft und
Gesellschaft, welche die Menschen durch den Alltag leiten, zu didaktisieren® (ebd.),
miissen die Lehrer jedoch zunidchst einmal die Wahrnehmungsweisen und Deu-
tungsmuster ihrer Schiiler kennen und ihre bisherige giingige Praxis zu individuali-
sieren zumindest kritisch reflektieren. Denn es zeichnet sich ein grundsétzliches Di-
lemma ab: Eine rein individualisierende Zuschreibung von Arbeitslosigkeit auf ei-
gene Qualifikations- bzw. Anstrengungsdefizite durch die Jugendlichen erzeugt
zwar eine piddagogisch gewiinschte Hoffnung auf Bewiltigung durch individuelle
(Bildungs-)Anstrengung. Allerdings gerit dies in Widerspruch zu einer kritischen
Subjektbildung, welche Aufkldarungsanspruch iiber gesellschaftliche Verhéltnisse
erhebt, wodurch externale Zuschreibungen an Bedeutung gewinnen, die jedoch
moglicherweise jegliche Hoffnung auf individuelle Bewiltigung zerstéren. Deutlich
zeigt sich dieses grundsétzliche Dilemma in den im Folgenden aufgefiihrten zentra-
len empirischen Befunden und den damit zusammenhingenden Hypothesen. Auch
bewegen sich die hieraus wiederum abgeleiteten fachdidaktischen Konsequenzen
zwangldufig zwischen den widerspriichlichen Polen einer soziologisch geforderten
Aufkldrung auf der einen und einer padagogisch forcierten Ermutigung auf der an-
deren Seite, sodass bereits an dieser Stelle ein zentraler Forschungs- und Hand-
lungsbedarf benannt werden kann: Wie ldsst sich das beschriebene Dilemma sowohl
pddagogisch als auch soziologisch-aufklirerisch bzw. gesellschaftspolitisch auflo-
sen?

10.2 FACHDIDAKTISCH BEDEUTSAME EMPIRISCHE
BEFUNDE UND GENERIERTE HYPOTHESEN

Hypothese 1: Die Normalititsvorstellungen der Hauptschiiler werden durch das
institutionelle Handeln von Hauptschule, Hauptschullehrern und aufierschuli-
schen (Bildungs-)Einrichtungen verstdirkt.

Die Lebensentwiirfe der Hauptschiiler verweisen auf Normalitédtsvorstellungen und
sind stark berufsorientiert, wobei die Berufswiinsche weitestgehend geschlechtsty-
pisch ausgerichtet sind. Entscheidender Einflussfaktor der Berufswiinsche sind El-
tern, Geschwister und Freunde. Schule und Lehrer sowie auflerschulische Bildungs-
einrichtungen wie ASH und HBZ scheinen wiederum die Normalititsvorstellungen
bei den Schiilern zu verstirken, wenn nicht sogar auszulosen. Denn anstatt auch ei-
ne kritische Auseinandersetzung mit Alternativen zu fiihren, treten die Lehrer au-
genscheinlich mit Normalititserwartungen an die Schiiler heran. Dies spiegelt sich
in Schiileraussagen wie ,,ihr braucht einen guten Schulabschluss, wenn ihr keinen
guten Schulabschluss wird, dann wird ihr nix Gutes* (Bettina, Zeile 472-474) oder

,unsere Lehrerin meinte, wir sollen uns jetzt langsam vorbereiten, weil es ist wich-
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tig fiir unser ah- dh, also dass wir wissen was wir machen wollen, dass wir da ziel-
strebig dran dh daran arbeiten, dass wir‘s auch schaffen, also einen Job zu be-
kommen oder sonstiges“ (Alexandra, Zeile 309-314). Ebenso verweist die folgende
Aussage einer Schiilerin auf von auflen herangetragene Normen und Werte, an de-
nen sich das Méddchen mehr oder weniger orientiert:

»Man muss sich ja schon von der Schule an gut benehmen, gute Noten schreiben, um den Ab-
schluss zu kriegen und dann nachher auch noch ne perfekte Ausbildung hinzu-hinzukriegen.
Also zu fiinfzig Prozent is schon die Schule auch schon die Arbeit. Durch das Vorleben der
harten Arbeit* (Isabell, Zeile 362-367).

Das institutionelle Handeln ist somit offenbar auf eine Biographie ausgerichtet,
welche die Lehrerschaft, vermutlich bezogen auf ihr eigenes Leben, als ,,normal‘
erachtet. In diesem Zusammenhang sei auf die meist ,.kulturelle[.] Fremdheit zwi-
schen Padagogen und ihren Adressaten® (Panke/Sétje/Steil 2010, 10) verwiesen:

,.Pddagogen — als akademisch qualifizierte, durch hohe Bildungszertifikate mit betrachtlichen
kulturellem Kapital ausgestattete Angehorige einer bildungsorientierten Mittelschicht — ste-
hen der sozialen Welt ihrer Adressaten als Fremde gegeniiber — ganz gleich, ob sie, biirgerlich
sozialisiert, diese nie kennen gelernt haben oder sich als Aufsteiger ihr entfremdet haben*
(ebd.).

Hypothese 2: Die Netzwerkressourcen von Hauptschiilern — ihr soziales Kapital —
sind nicht nur herkunftsbedingt sozial verarmt, sondern werden aufierdem durch
eine von institutioneller Seite verursachte Begrenzung auf ,,typische‘ Hauptschii-
lerberufe und fordistisch-tayloristische Normalarbeit eingeschrinkt.

Im Rahmen der Berufsvorbereitung lernen die Jugendlichen vor allem solche Beru-
fe kennen, die fiir sie iiberhaupt (noch) infrage kommen. Dadurch gewinnen die
Hauptschiiler iiber Praktika zwar Einblicke in Normalarbeitsverhiltnisse, doch be-
schrinken sich diese Einblicke meist auf Berufe mit niedrigem Status, schlechter
Bezahlung (z. B. Friseur) und hohen Gesundheitsrisiken (z. B. Maurer). Schule und
Elternhaus er6ffnen den Hauptschiilern nur in Ausnahmefillen einen Zugang zu
qualifizierter Arbeit oder zu Berufen mit htherem Status, bei denen die Grenze
zwischen der Person und ihrer Funktion als Arbeitskraft erodiert, weil stirker auf
die Subjekte, ihre Kreativitit und Selbstorganisation gesetzt wird. Infolgedessen
spielen Entgrenzungen zwischen Arbeit und Leben insbesondere in den Dimensio-
nen Arbeitsort und Arbeitszeit in ihren Vorstellungen so gut wie keine Rolle. Statt-
dessen erwarten die Jugendlichen, dass ihr spiterer Alltag durch die Erwerbstitig-
keit raum-zeitlich strukturiert wird. Sie orientieren sich an einem nine-to-five-Job
bzw. an fordistisch-tayloristischer Normalarbeit mit ihrem normierten Beschifti-
gungsverhiltnis und ihrer Standardisierung der Arbeitszeiten, der Kopplung des
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Arbeitsortes an den Betrieb, der Standardisierung von Qualifikationen und/oder Ti-
tigkeiten, der ausdifferenzierten Arbeitsteilung sowie der klaren Grenzziehung zwi-
schen Arbeit und Leben (vgl. Kratzer/Sauer 2003, 94). Dass sie als Erwerbstitige
mit ihrer ganzen Personlichkeit in den Arbeitsprozess eingebunden sein konnten
oder ihre Arbeitstitigkeiten vorwiegend selbstbestimmt, selbstkontrolliert und
selbstorganisiert im Sinne einer Subjektivierung gestalten miissen (vgl. Kratzer
2003, 1; Lohr/Nickel 2005, 209; Oechsle 2009a, 30; Kleemann/Vof; 2010, 435),
nehmen die Hauptschuljugendlichen hingegen nicht an. Auch erleben sie zwar aty-
pische und prekire Beschiftigung, verweisen jedoch nicht auf politische, betriebli-
che oder gewerkschaftliche Regulierungsmoglichkeiten der Begleitumstinde.
Gleichzeitig tibersehen sie den anhaltenden Wandel der Arbeitswelt, der zu den be-
schriebenen Verdnderungen der betrieblichen Arbeitskraftsteuerung und -nutzung
und zu neuen Organisationskonzepten und Formen der betrieblichen Arbeitsorgani-
sation gefiihrt hat und immer noch fiihrt. Dass im Rahmen dieser neuen Arbeits-
formen und der neuen Arbeitssteuerung dem Subjekt deutlich mehr abverlangt
wird, es beispielsweise in arbeitsinhaltlicher Hinsicht stirker seine Emotionalitit,
Kooperationsbereitschaft und Konfliktfihigkeit einbringen muss (vgl. Kratzer 2003,
1), erkennen die Schiiler somit nicht. Demzufolge reflektieren die Hauptschulju-
gendlichen ihre Berufswahl- und Erwerbsarbeitsentscheidung nur bedingt vor dem
Hintergrund der Anforderungen und des Wandels der Arbeitswelt, d. h. langerfristi-
ger okonomischer Entwicklungstrends. Gleichzeitig zeichnet sich aber in ihrer Un-
sicherheitsbetroffenheit insofern ein Bewusstsein fiir den Wandel der Arbeitswelt
ab, als diese auch als Reaktion auf atypische und prekére Beschiftigungsverhéltnis-
se verstanden werden kann und durch die Annahme einer qualifikatorischen Ar-
beitslosigkeit, die insbesondere Menschen mit ,,Hauptschulhintergrund“ betrifft,
bedingt ist.

Hypothese 3: Ein Versiumnis seitens der (Haupt-)Schule besteht darin, dass sie
ihre Schiiler in Unkenntnis iiber die ,,herkunftskategorialen Grenzziehungen im
Bildungssystem* (Solga 2004, 43) lisst. Stattdessen tragen Schule und Arbeits-
lehre-/Wirtschafts-Unterricht zur ,,Individualisierung sozialer Problemlagen*
(Queisser 2010, 270) bei und setzen Arbeitslosigkeit kaum in einen strukturellen,
gesamtwirtschaftlichen Kontext.

Dass die Zunahme der Arbeitsmarktprobleme Geringqualifizierter etwas mit
Tertiarisierung, Technisierung, Globalisierung usw. zu tun haben konnten, erkennen
die Schiiler nicht. So taucht in keiner Schiilervorstellung der sektorale Strukturwan-
del auf, der insofern Arbeitslosigkeit verursachen kann als sich dadurch ,,ganz be-
stimmte Wirtschaftszweige, u. a. durch Anderung der Nachfragestruktur oder inter-
nationale Konkurrenz, in der Krise befinden* (Peto 2001, 21). Geringqualifizierte
sind hiervon, wie Klodt (2009, 220) aufzeigt, insbesondere wegen ihrer sektoralen
Immobilitét betroffen. Auch stellen die sechs Jungen, die auf den technischen Fort-
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schritt als Faktor fiir den Wandel der Arbeitswelt verweisen und ihn vor allem als
Arbeitsplatzvernichter begreifen, keine Verbindung zwischen den neuen Technolo-
gien und der Zunahme der Arbeitsmarktprobleme Geringqualifizierter her. Dafiir
sehen aber die meisten Jugendlichen in ,.keinem (guten) (Schul-)Abschluss®, , kei-
ner (guten) (Aus-)Bildung® sowie in ,,(nur einem) Hauptschulabschluss® Griinde
dafiir, warum manche Menschen arbeitslos sind. Als Erklarungsmuster rekonstruiert
werden konnte auferdem eine vermutete Rekrutierungspraxis, die Menschen mit
,,Hauptschulhintergrund* ausschlief3t, weil von Seiten der Arbeitgeber angenommen
wird, dass diese keine hohe oder gute Arbeitsleistung, z. B. aufgrund kognitiver De-
fizite, erbringen konnen. Ohne explizit die negativen Assoziationen zu nennen, die
Offentlichkeit und Personaler mit der Hauptschule verbinden, verweisen manche
Schiiler auch auf die Signalwirkung dieser Schulform. Die Reaktionen hierauf, sich
in der Schule, aber auch auBlerschulisch sowie spiter im Arbeitsleben mehr anzu-
strengen und zu bemiihen, zeigen, dass vor allem Erkldrungsmuster vorliegen, bei
denen die Schuld im Individuum verortet wird. Ebenso verweist die Bewiltigungs-
strategie ,,(Hoffen auf) Realschulabschluss®, welche gemeinsam mit der Strategie
,,sich bemiihen/sich anstrengen® Verwendung findet, darauf, dass die Jugendlichen
ihren Hauptschulbesuch als individuelles Versagen interpretieren. So skizziert ein
Schiiler seinen Bildungsweg wie folgt: ,, Dann war ich erst mal Realschule, das war
fiir mich nichts, war zu schwer. Dann bin ich auf die Hauptschule geflogen* (Da-
mir, Zeile 374ff.).

Auch fiir eine andere Schiilerin sind es weniger strukturelle Griinde als indivi-
duelle, die zu ihrem Hauptschulbesuch gefiihrt haben:

., Friiher- ich hab mich ka-aum um die Schule gekiimmert, bin von der XY [Name einer Ge-
samtschule] auf diese Schule gewechselt, hatte nur Fiinfen, jetzt hab ich mich verbessert, hab
wenigstens nen E-Kurs' gekriegt in Mathe und versuch mich ma- momentan meistens zu bes-

sern, dass ich es schaff, noch ne Ausbildung zu kriegen. Bis mich ne Firma annimmt mit nem

1 E-Kurs ist die Abkiirzung fiir Erweiterungskurs: ,,In den Fachern Mathematik und Eng-
lisch findet der Unterricht in den Klassen 7 bis 9 auf zwei Anspruchsebenen in Erweite-
rungskursen und Grundkursen statt. Im Erweiterungskurs werden Schiilerinnen und Schii-
ler mit zusitzlichen und anspruchsvolleren Aufgaben mit Blick auf den mittleren Schul-
abschluss (Fachoberschulreife) gefordert. Uber die Aufnahme in einen Grundkurs oder
Erweiterungskurs entscheidet die Klassenkonferenz. Sie priift am Schuljahresende, in
Einzelfillen auch am Ende eines Schulhalbjahres, ob ein Wechsel des Kurses erforderlich
ist. In kleinen Hauptschulen kann auf eine Differenzierung in zwei Kursarten verzichtet
werden. Die Schiilerinnen und Schiiler werden dann in Binnendifferenzierung auf zwei
Anspruchsebenen gefordert™ (Schulministerium NRW 2006-2012).
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Realabschluss. Aber friiher wdre ich perfekt nur Fiinfen, hdtte mich wahrscheinlicherweise
keiner angenommen* (Isabell, Zeile 370-379).

Formulierungen und gleichzeitig Solidaritdtsbekundungen wie ,, wir Hauptschiiler,
wir habens eigentlich schlecht* (Larina), belegen aulerdem, dass die spezifischen
Sozialisationsprozesse in der Hauptschule den Hauptschiilertypus erst entstehen las-
sen, auf welchen man (vorgeblich) iiber die ,,vorstrukturierende Differenzierung der
Begabungen nach Schularten® (Ipfling 1996, 23) einzugehen versucht. Beim Typus
~Hauptschiiler handelt es sich insofern um eine soziale Konstruktion, erzeugt
durch die ,Herkunftsfallen im Bildungssystem. Dass die Jugendlichen ihren
Hauptschulbesuch aber auch als eine Folge von ungleichen Bildungschancen be-
trachten, scheint nicht der Fall zu sein. Zumindest finden sich hierzu in den Schii-
lervorstellungen keine Anhaltspunkte. Viel eher fiihren sie ihren Hauptschulbesuch
auf mangelnde Anstrengung oder Féahigkeiten zuriick und begreifen ihn als selbst
verschuldet. So findet sich bei den Hauptschiilern in sehr ausgeprigter Weise der
individualisierte Leistungsgedanke. Obwohl im Hinblick auf Verteilung und Status
vereinzelt auf das Geburtsprinzip — ,, reingeboren* (Isabell) — verwiesen wird, ist
insgesamt eine starke Verinnerlichung des meritokratischen Prinzips — ,, harte Ar-
beit in Amerika“ (Isabell) — festzustellen. Diese damit vollzogene ,,Individualisie-
rung sozialer Problemlagen® (Queisser 2010, 270) findet sich auch in Bezug auf
Arbeit und Arbeitslosigkeit.

Hypothese 4: Eine soziookonomische Bildung trifft an der Schulform Haupt-
schule auf institutionelle Barrieren: Statt einer kritischen Reflektion u. a. der Ar-
beitnehmerrolle wird institutionell eine individualistische Sicht auf die Arbeits-
welt erzeugt und eine individualistische Anpassung an diese forciert.
Festzustellen ist in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit aulerdem, dass die Ju-
gendlichen die beiden Phidnomene vorwiegend mikrookonomisch betrachten. Zu-
dem finden sich eher personalisierte, individuell-subjektive und konkret-
anschauliche Zugénge zu Arbeit und Arbeitslosigkeit in den Schiilervorstellungen.
Auch dies diirfte institutionell mitverursacht sein. So ldsst sich aus Webers (2008)
Curricula-Analyse schlieen, dass der Arbeitslehre-Unterricht nahezu ausschlie3-
lich auf einer mikrookonomischen, auf das Individuum bezogenen Ebene stattfindet
und dass er, wie Leschinsky (2008) zeigt, in den meisten Féllen nicht von Fachleh-
rern unterrichtet wird. Zudem weist Zurstrassen (2012) auf einen stark deskriptiven
und individualistischen Zugang zu gesellschaftlichen Themen in Schulbiichern hin.
Die nicht zuletzt institutionell erzeugte individuell-subjektive Sicht auf die Ar-
beitswelt korrespondiert mit dem Befund, dass in den Vorstellungen der meisten
Hauptschiiler ein noch eher konkret-anschauliches bzw. ein konkret-operationales
Denken (vgl. Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung) in Bezug auf Arbeit und
Arbeitslosigkeit zutage tritt. Entsprechend bereitet es den Jugendlichen Schwierig-
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keiten, sich mit hypothetischen Moglichkeiten und Fragen wie ,,Was wiirde eine
hohe Arbeitslosenrate fiir die Gesellschaft bedeuten?“ auseinanderzusetzen (vgl.
Herdegen 1999, 38; Mietzel 2007, 98). Demnach entwickelt sich beispielsweise die
angestrebte Kompetenz, fiir soziookonomische Probleme wie Arbeitslosigkeit Lo-
sungen zu finden und diese zu bewerten nur sehr langsam, bzw. die meisten Haupt-
schuljugendlichen bewegen sich noch auf einem eher elementaren Niveau, ,,das an
die Perspektive einer einzelnen Person gebunden ist und im sozialen Nahraum ver-
haftet bleibt* (Langner 2007, 15).

10.3 FACHDIDAKTISCHE EMPFEHLUNGEN

Hinsichtlich der als besonders wichtig erachteten Befunde und generierten Hypo-
thesen werden im Folgenden plausible fachdidaktische Konsequenzen und Gestal-
tungsempfehlungen abgeleitet und formuliert. Zunichst wird hierzu Bezug auf die
vier Hypothesen genommen und Empfehlungen auf den verschiedenen Ebenen der
Institution (Haupt-)Schule gegeben. AbschlieBend wird eine fachdidaktische
Herangehensweise prisentiert.

1. Alternative Lebensentwiirfe ermitteln und reflektieren

Im Hinblick auf die sich wandelnde Arbeitswelt, mit der Zunahme unsicherer Be-
schiftigungsverhiltnisse und einem gestiegenen Arbeitslosigkeitsrisiko Geringqua-
lifizierter, ist es sehr wahrscheinlich, dass die Normalitdtserwartungen der Haupt-
schuljugendlichen enttduscht werden. Vor dem Hintergrund, dass ein Teil von ihnen
es wahrscheinlich nicht in eine selbststindige wirtschaftliche Existenz als Erwerbs-
titige schaffen wird und prekére Biographien im Sinne von Ausbildungsabbriichen,
Teilnahmen an Arbeitsbeschaffungsmalnahmen, Arbeitslosigkeit, das Ange-
wiesensein auf staatliche Transferleistungen usw. fiir diesen Teil charakteristisch
sein werden, verweist Zenke auf die ,,sozialpadagogische Mitverantwortung® (Zen-
ke 2003, 90). Insofern sei u. a. eine ,,Forderung von Alltagskompetenzen fiir die
Bewiltigung von Lebenslagen und Ubergangsbegleitung nach Schulabschluss®
(ebd.) notwendig. Ebenso wichtig ist es aber, dass die Schule die Jugendlichen auf
die beruflich-sozialen Unsicherheiten vorbereitet, ihnen realistische Perspektiven,
aber auch alternative Lebensentwiirfe aufzeigt. Gerade hier zeigt sich deutlich der
Widerspruch zwischen einer soziologisch geforderten Aufkldarung und einer pada-
gogisch forcierten Ermutigung, welcher das grundsétzliche Dilemma ausmacht.

2. Chancen und Risiken der ,,neuen Arbeitswelt* erkennen und beurteilen
Weil Hauptschiiler am stérksten den Schwankungen und dem Wandel der Arbeits-
welt ausgeliefert sind, hilt Duncker es aulerdem fiir notwendig, die Jugendlichen
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darin zu stirken, ,,sich auf unvorhersehbare Situationen einzulassen und flexibel auf
Verinderungen zu reagieren® (Duncker 2003a, 24). Diesbeziiglich darf in der schu-
lischen Vorbereitung auf das Berufs- und Arbeitsleben keine institutionelle Berufs-
zuweisung bzw. berufliche Einengung und Kanalisierung erfolgen. Hauptschiilern
sollten gezielt praktische Einblicke auch in fiir sie ,untypische Berufe und Ar-
beitsabldufe ermoglicht werden. Hierzu gehort ferner ein Bewusstsein fiir den de-
mographischen Wandel, begleitet durch eine langfristige Abnahme des Erwerbsper-
sonenpotenzials und einen wachsenden Fachkriftebedarf, sowie ein Bewusstsein
fiir den organisatorischen Wandel, der sich in Subjektivierung von Erwerbsarbeit
mit ihren Entgrenzungsphinomenen bemerkbar macht. So ist eine Vorstellung von
»Arbeitsanforderungen mit hoherem Gehalt an subjektiven Flexibilitidts- und
Selbstgestaltungspotenzialen® (Lohr/Nickel 2005, 221) notwendig, da diese zuneh-
mend eine generelle Anforderungsstruktur an alle Beschiftigten darstellen und Sub-
jektivierung beispielsweise auch prekir beschiftigte Lohnarbeiter betrifft (vgl. Dor-
re 2009, 198). Deshalb miissen die Jugendlichen auch die Moglichkeit haben, sich
hierauf einstellen zu konnen. Auf diese Weise vervollstindigt sich nicht nur das
Bild der Schiiler von der Arbeitswelt. Relevant ist dies auch vor dem Hintergrund,
dass insbesondere Jugendliche ohne und mit Hauptschulabschluss von Vertragsauf-
16sungen in der Probezeit der Ausbildung betroffen sind (vgl. Bildungsbericht 2010,
110). Die Griinde des hierbei zum Ausdruck kommenden ,,gravierenden Missver-
hiltnisses zwischen Angebot und Nachfrage* (ebd., 109) liegen sowohl in individu-
ellen als auch in einzelbetrieblichen Faktoren. Geht die Kiindigung vom Ausbilder
aus, so werden unzureichende Schul- oder Allgemeinbildung sowie unzureichende
soziale Kompetenzen oder fehlendes Engagement der Auszubildenden bemingelt
(vgl. Jasper et al. 2009, 17). Beendet der Auszubildende das Ausbildungsverhiltnis,
liegen die Griinde meist in einer ausbildungsfremden Titigkeit oder in Konflikten
mit Ausbildern und Kollegen, vor allem jedoch in der ,,Unzufriedenheit mit der
Ausbildung bzw. dem gewihlten Beruf, wegen unrealistischer Erwartungen oder
aufgrund der Tatsache, in einen unerwiinschten Beruf vermittelt worden zu sein‘
(ebd.). Um einer Unzufriedenheit mit der Ausbildung und damit einem Ausbil-
dungsabbruch von Seiten der Auszubildenden entgegenzuwirken, muss die Schule
die Jugendlichen auf die neuen und sich wandelnden Anforderungen der Berufswelt
entsprechend vorbereiten. Auch bedeuten die durch Praktika in fiir Hauptschiiler
,untypischen Berufen gesammelten Kontakte zu Unternehmen und Beschiftigten
eine Bereicherung ihrer Netzwerkressourcen. Der Einblick in neue Produktions-
und Organisationsformen soll jedoch nicht dazu dienen ausschlieBlich Arbeitsquali-
fikationen bereitzustellen, wie es u. a. Gmelch (1996, 161) als Kritik an der Arbeits-
lehre formuliert. Vielmehr sollte im Sinne einer soziookonomischen Bildung eine
multiperspektivische und kritische Betrachtung dieser neuen Produktionsformen,
Organisationskonzepte und Beschiftigungsverhéltnisse im Vordergrund stehen.
Gezielt sollte untersucht werden, was an der ,,schonen neuen Arbeitswelt™ neu, was
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an ihr schon und, ob das Neue wirklich schon ist. Hierzu sollten die Jugendlichen
das, was in Bezug auf neue arbeitsweltliche Phidnomene wie Subjektivierung,
Entgrenzung, Deregulierung, atypische Beschiftigung usw. ,,schon* sein bzw. be-
deuten kann, aus der Perspektive verschiedener Akteure — u. a. Arbeitnehmer, Ar-
beitgeber und Staat — sowie nach verschiedenen Gesichtspunkten oder MaBstidben —
u. a. Okonomisch-rationale, politische, soziale und ethische — analysieren und beur-
teilen. Erfolgen sollte somit eine am Ziel der Miindigkeit ausgerichtete emanzipato-
rische Subjektbildung (Scherr 2010b), welche die Orientierung am Konstrukt der
,»Ausbildungsreife sowie die Kunstfigur des ,,Arbeitskraftunternehmers®
(VoB/Pongratz 1989), neuerdings auch der des ,,.Lernkraftunternehmers* (Hurrel-
mann o.J.), und damit die marktférmige, funktionale, angepasste Subjektivitit
(Kleemann/Matuschek/Vof3 2002; Scherr 2010b) kritisch hinterfragt. Lernende soll-
ten somit dazu befdhigt werden, ,,sich bewusst mit den gesellschaftlichen Einfliis-
sen und den eigenen inneren Zwingen auseinanderzusetzen, um auf dieser Grund-
lage zu begriindbarem und verantwortbarem Verstindnis eigener Interessen und
Uberzeugungen zu gelangen® (Scherr 2010b, 306).

3. Wirtschaftspolitische und strukturelle Bedingungsfaktoren sowie Gestal-
tungsmaoglichkeiten erkennen und beurteilen
Da die Hauptschiiler zu einer stark ausgeprigten Form der individuellen Schuldzu-
schreibung und zur vorwiegenden Deutung von Arbeitslosigkeit als ein Qualifikati-
onsproblem, das vor allem Menschen mit ,,Hauptschulhintergrund* betrifft, neigen,
sollte es ein weiteres Unterrichtsziel sein, diese einseitige Deutung und Ursachen-
zuschreibung aufzubrechen, indem man sie fiir wirtschaftspolitische und strukturel-
le Bedingungsfaktoren sensibilisiert. Wegen des dominierenden und Unsicherheits-
betroffenheit erzeugenden Erkldrungsmusters und der damit zusammenhingenden
Bewiltigungsstrategien ,,sich bemiihen/sich anstrengen* und ,,(Hoffen auf) Real-
schulabschluss®, sollte beim Leistungsprinzip angesetzt werden. So sollte der sozi-
alwissenschaftliche Unterricht das meritokratische Prinzip, an denen sich die
Hauptschuljugendlichen orientieren sowie die damit verbundenen moralisierenden
Kriterien und moralischen Bewertungen, die in Kategorisierungen wie ,,Faule* ver-
sus ,,FleiBige* (vgl. Hradil 2005, 408f.) durchscheinen, aufgreifen. Im Sinne einer
,.kritische[n] Selbstaufkldrung®* (Losch 2013, 12) sollte den Schiilern deutlich ge-
macht werden, dass die Entwicklung von individuellen Fihigkeiten und Leistungen
,»in erheblichem Umfang mit beeinflusst [wird] durch den Platz der Individuen in
der mehrdimensionalen Sozialstruktur® (GeiBller 2005, 71) und dass Schulleistun-
gen somit sozialstrukturell stark beeinflusst sind. Damit wird bei den Jugendlichen
ein Bewusstsein fiir ungleiche Bildungschancen geschaffen, mit dessen Hilfe sie ih-
ren Hauptschulbesuch auch als strukturelle Benachteiligung und nicht ldnger als ein
rein individuelles Versagen begreifen konnen. Diese dazugewonnene externale
Kausalattribution diirfte der Theorie nach die Bereitschaft erhohen sich an kollekti-
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ven politischen Aktionen zu beteiligen (vgl. Steinkamp/Meyer 1996, 325) und inso-
fern ,,aktiv an Verdnderungen der Gesellschaft mitzuwirken® (Preiser 1982, 100).
Auf diese Weise wird die Strategie ,,sich bemiihen/sich anstrengen* — ein Resultat
der ,Individualisierung sozialer Problemlagen* (Queisser 2010, 270) — keineswegs
tiberfliissig, sondern durch kollektive Strategien erginzt.

4. Forderung eines ,,soziookonomischen Blicks*, um soziookonomische Analy-
semuster und Gestaltungsperspektiven auf die Arbeitswelt anzuwenden

Die ,Initiative fiir eine bessere 6konomische Bildung* (IBOB) fordert eine sozio-

okonomische Bildung. Die beiden Attribute ,,sozio* bzw. ,sozial“ und ,,0kono-

misch® sind dabei als zwei verschiedene Perspektiven auf die gleichen Gegenstinde

wie etwa Erwerbsarbeit zu verstehen (vgl. SOFI o. J.). So gilt diese als doppelt be-

stimmt:

,»Sie gehort sowohl dem 6konomischen System als auch der Lebensweise an, und nicht nur
Betriebe stellen Anspriiche an die Nutzung von Arbeitskraft, auch Arbeitende haben Ansprii-
che an Qualitit und Gestaltung des Arbeitsprozesses. Betriebe sind nicht nur Produzenten von
Waren und Dienstleistungen — sie stellen auch den elementaren gesellschaftlichen Ort dar, an
dem Erwerbsarbeit organisiert wird und Beschiftigte in ein Sozialgefiige integriert werden.
Sie sind zugleich die zentrale Instanz, die Individuen zum Arbeitsmarkt und zu den Systemen
der sozialen Sicherung in Beziehung setzt. Entscheidungen iiber Erwerbskonstellation und
Arbeitsteilung (,Arbeit‘), tiber Reproduktion, Bildungserwerb, Informationsgebrauch und
Konsumverhalten (,Lebensweise) fallen im Haushalt — also auferhalb der Unternehmen,
aber in Reaktion auf 6konomische Gegebenheiten, unter Beriicksichtigung okonomischer
Kalkiile und mit Konsequenzen fiir die individuelle Teilhabe wie fiir die Gesamtwirtschaft.
Konsum schlieBlich ist zugleich 6konomische Nachfrage und alltdgliche Lebensfithrung®
(ebd.).

Arbeit und Arbeitslosigkeit sind daher als soziookonomisch geprigte Lebenssituati-
onen zu begreifen, deren angemessene Beschreibung, Erkldarung und Bearbeitung
ein multiperspektivisches Wissen erfordert und die ,,in ihre gesellschaftlichen, poli-
tischen und kulturellen Zusammenhénge eingebettet werden* (Famulla et al. 2011,
53) miissen. Dies ist insbesondere in Bezug auf die Lebenswirklichkeit(en) der
Schiiler und ihre Vorstellungen relevant, welche in einer soziookonomischen Bil-
dung zentrale Bezugspunkte und Ausgangspunkte von Lernprozessen sein sollen.
Da die Analyse der Schiilervorstellungen ergeben hat, dass Hauptschiiler vor al-
lem eine individualistische Sicht auf Arbeit und Arbeitslosigkeit haben, wirt-
schaftspolitische und soziologische Beschreibungskategorien und Betrachtungswei-
sen hingegen eher marginal in ihren Vorstellungen vertreten sind, muss ein sozio-
okonomischer Blick auf die Arbeitswelt gefordert werden. Zur Erweiterung der
subjektiven Sichtweisen der Lernenden empfiehlt Zurstrassen (2012, 407) bei-
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spielsweise eine vergleichende Analyse soziologischer Theorien, wodurch stirker
exemplarische gesellschaftliche Prozesse und Strukturen beleuchtet und unter-
schiedliche Perspektiven bei der Beurteilung eines gesellschaftlichen Problems ein-
bezogen wiirden. Denn es reicht nicht aus, dass die Schiiler prekédre und unsichere
Beschiftigungsverhiltnisse oder das Schliisselproblem Arbeitslosigkeit nur vor dem
Hintergrund wirtschaftlicher, finanzieller und individueller Auswirkungen beurtei-
len konnen. Sensibilisiert werden miissen sie auerdem fiir die hiermit verbundenen
gesellschaftlichen und politischen Konsequenzen. Um einseitige Betrachtungswei-
sen im Sinne des Kontroversititsgebots des Beutelsbacher Konsenses vorzubeugen,
vor allem jedoch, weil sie ein Recht auf Vollstindigkeit haben, muss den Haupt-
schuljugendlichen auflerdem eine ordnungspolitische und makrodokonomische Per-
spektive aufgezeigt werden. Der Politikdidaktiker Himmelmann (2007, 269) hilt es
zudem fiir notwendig, lebensweltlich-psychologische Einfluss- und Wirkfaktoren
zu beriicksichtigen und politisch-soziale Strukturen und Institutionen einzubezie-
hen, damit 6konomische Bestimmungsgriinde fiir Arbeit und Beschiftigung in der
Gesellschaft sachangemessen behandelt und beurteilt werden kénnen. Hinsichtlich
der zu fordernden wirtschaftspolitischen Urteils- und Handlungskompetenz auf ei-
nem mittleren” und schlieBlich auf dem hochsten® Niveau, miissen die Schiiler au-
Berdem lernen, ihre subjektive Perspektive zu verlassen. Angesetzt werden sollte
deshalb an der Perspektiveniibernahme, weil die Ubernahme der Perspektive ande-
rer als die elementare Grundvoraussetzung politischer Urteilsbildung und inter-
subjektiven Handelns gilt (vgl. Welniak 2007, 38; Grammes/Welniak 2008, 331).
Um zu einem sachgerechten und tragfihigen Urteil zu gelangen, sollten zudem
okonomisches, soziologisches und politisches Wissen zusammengefiihrt werden
(vgl. Engartner/Balasundaram 2013, 247). So ist Multiperspektivitit in der Ausei-
nandersetzung mit Arbeitslosigkeit anzustreben, damit ,,am Ende die Lernenden auf
einem hoheren Niveau informierter und rationaler, aufgeklirter und selbstbestimm-
ter iiber das Schliisselproblem der Arbeitslosigkeit urteilen konnen* (Herdegen
2007, 279).

Hinsichtlich der Urteilsfahigkeit wird im Folgenden eine fachdidaktische
Herangehensweise vorgestellt, die Kompetenzentwicklung in der sozialwissen-

2 Ein mittleres Niveau im Bereich der wirtschaftspolitischen Urteils- und Handlungskom-
petenz ist erreicht, wenn ,,die Perspektive von Person und Nahraum auf den Zusammen-
hang von person-iibergreifenden Regeln und Institutionen erweitert” (Langner 2007, 15)
ist.

3 Wirtschaftspolitische Urteils- und Handlungskompetenz auf dem hochsten Niveau zeich-
net sich dadurch aus, ,,dass die systematischen Zusammenhinge und ihre Beurteilung un-
ter tibergreifenden Kriterien und metakognitiven Fiahigkeiten erfasst™ (Langner 2007, 15)

werden.
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schaftlichen Domine auch bei heterogenen ,,Betroffenheiten* von dem gesellschaft-
lichen und wirtschaftspolitischen Problem Arbeitslosigkeit ermdglichen soll.

,,Emotionsarbeit‘ als Reflexion verschiedener Formen

subjektiver Betroffenheit’

Wesentlich im Hinblick auf Arbeitslosigkeit ist, dass die Jugendlichen lernen, sich
von diesem Problem zu distanzieren, von der eigenen Situation und den eigenen
Emotionen abzusehen. Denn Distanzierung von der als unertriglich empfundenen
Betroffenheit, durch das Aussteigen aus der Situation, entlastet. Durch Distanzie-
rung kann der Schiiler Arbeitslosigkeit in ein Erkenntnisobjekt verwandeln, an wel-
ches er Fragen richten kann, ,,deren Antworten Erkldrungen versprechen (Gagel
1986, 35.). Hierzu kann Zurstrassen (2012) zufolge die Analyse soziologischer
Theorien betragen. Soziologische Theorien konnten ,.eine analytische Distanz
schaffen und so die Lernenden befidhigen, bei der Analyse von sozialen Themen
und Problemen die gesellschaftliche Gebundenheit sozialen Handelns von Individu-
en, Gruppen und Gesellschaften zu erfassen® (Zustrassen 2012, 407).

Nur unter der Voraussetzung einer ,,analytischen Distanz* (ebd.) erlangt Ar-
beitslosigkeit exemplarischen Charakter und kann als ein wirtschaftspolitisches und
kollektives Problem aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und beschrieben
werden. Ebenso konnen die Folgen und Ursachen von Arbeitslosigkeit sowie Lo-
sungen und Bewiltigungsmoglichkeiten des Problems wirtschaftspolitisch, ethisch
sowie aus der Perspektive verschiedener Akteure beurteilt werden. Gelingt kein
Distanzaufbau, verbleibt der Lernende in seiner emotionalen Betroffenheit, so ist
insbesondere die Rationalitéit des Urteils, dass der Schiiler in dieser Situation fallt,
aber auch seine Bewiltigungsstrategien infrage zu stellen:

»Rational ist ein Urteil, das moglicherweise durch (auch emotionales) Meinen angestofien
wurde, diese Ebene aber iiberschreitet und integriert, indem die Inhalte informiert bearbeitet
und verantwortlich bewertet werden* (Reinhardt 2005, 147).

Damit die Lernenden sich iiber das emotionale Meinen hinaus ein multiperspektivi-
sches Urteil bilden konnen, sollte deshalb im Unterricht eine schiitzende Distanz
aufgebaut werden, die jedoch die Perspektive der Schiiler und ihre Betroffenheit
nicht ignoriert. Im Gegenteil sollte die ,,Emotionsarbeit* bzw. die Reflexion hetero-
gener ,,Betroffenheiten” an erster Stelle stehen: Die Schiiler miissen gemifl dem
Uberwiiltigungsverbot sowie vor dem Hintergrund einer ,kritische[n] Selbstaufkl-

4 Bezogen wird sich hierbei auf Vorarbeiten, die in einem Artikel der Verfasserin erschie-
nen sind: Kolzer, Carolin (2011): Arbeitslosigkeit als Lebens- und Lernsituation. In: Zeit-
schrift fiir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 1 (2), S. 50-69.
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rung® (Losch 2013, 12) zunéchst erkennen, welche Rolle emotionale Betroffenheit
bei der Auseinandersetzung mit dem Problem Arbeitslosigkeit spielt, inwiefern Ur-
teile, Entscheidungen und Handlungen von Emotionen beeinflusst sein konnen und
warum sie selbst eigentlich betroffen sind. Hierzu sind auch folgende Fragen hilf-
reich, die die Schiiler z. B. in Einzelarbeit beantworten konnten: Wie fiihlen sich
Arbeitslose, wenn z. B. in den Medien iiber Arbeitslosigkeit berichtet wird? Wie
fiihlen sich die Kinder von Arbeitslosen, wenn Arbeitslosigkeit im Unterricht be-
handelt wird? Wie fiihle ich mich, wenn tiber Arbeitslosigkeit gesprochen wird?
Woran denke ich? Warum denke ich daran? etc.

Ein Ziel sollte es sein, dass die Schiiler ihre eigene emotionale Betroffenheit
und deren Einfluss auf Lernen und Urteilen reflektieren, lernen mit ihr umzugehen,
sie zu kontrollieren. D. h., um die Handlungsspielraume der Lernenden zu erwei-
tern, bedarf es — so die These — neben der im Kerncurriculum aufgefiihrten ,,Reflek-
tion geschlechtsspezifischer Selbstinterpretationen, Zuschreibungen und Rollenste-
reotypen [...]*“ (KecuBHTW 2006, 110), auch einer Reflexion verschiedener For-
men von subjektiver Betroffenheit. Betroffenheit, als ein einflussreicher Bestandteil
der Lernausgangslage, muss daher zum Gegenstand der (Selbst-)Diagnose werden,
wenn man einer kompetenzorientierten Unterrichtsgestaltung im Ganzen gerecht
werden will. An diese ,,Emotionsarbeit™ sollten Erkldarungen zur Betroffenheit an-
schlieBen: Warum wird Arbeitslosigkeit in unserer Gesellschaft {iberhaupt als
schlimm empfunden? Wie war das frither? Betroffenheit sollte somit in Beziehung
gesetzt werden mit gesellschaftlichen Entwicklungen und der Bedeutung von Er-
werbsarbeit in einer Arbeitsgesellschaft. Zur Entlastung sollten einerseits Alternati-
ven zur Erwerbsarbeit aufgezeigt werden. Andererseits sollte Arbeitslosigkeit nicht
als Einzelschicksal dargestellt, sondern als kollektives Problem thematisiert und
strukturelle Ursachen explizit herausgearbeitet werden. Dies ist insbesondere vor
dem Hintergrund der Schiilervorstellungen bedeutsam, da in diesen Arbeitslosigkeit
vorwiegend als ein individuell verschuldetes Problem erscheint. Kritisch zu reflek-
tieren sind auch Vorurteile, die sich in Auﬁerungen wie ,,dem Staat auf der Tasche
liegen** widerspiegeln. Ebenfalls wesentlich sind das Aufzeigen positiver Beispiele
und Entwicklungen sowie von Bewiltigungsstrategien und Regulierungsmaf3nah-
men auch auf politischer, betrieblicher und gewerkschaftlicher Ebene.

Die Unterrichtszeit, die in die systematische Reflexion der eigenen emotionalen
Betroffenheit gelegt wird, diirfte sich insofern auszahlen, dass die Schiiler eine ge-
wisse Unzufriedenheit mit Teilen ihrer bisherigen Vorstellungen erleben. Fiir neue
Informationen zum Sachverhalt diirften sie deshalb zuginglicher und von daher
diirfte die Modifizierung ihrer Vorstellungen wahrscheinlicher und einfacher sein.
Damit ist bereits auf weiteren Forschungsbedarf verwiesen, welcher im Folgenden
— ergidnzt um weiteren Handlungsbedarf — differenziert betrachtet wird.
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10.4 FORSCHUNGS- UND HANDLUNGSBEDARF

Forschungsbedarf besteht insofern zum einen darin, den didaktischen Vorschlag,
,Emotionsarbeit” und eine gezielte Reflexion von Betroffenheit mit den Schiilern
zu betreiben, auf seine Praktikabilitdt und seinen Ertrag hinsichtlich der Kompe-
tenzentwicklung empirisch zu iiberpriifen. Zum anderen ist empirisch zu iiberprii-
fen, ob Schiiler ohne einschldgige Arbeitslosigkeitserfahrungen und Tatsachenbe-
troffenheit aufgeschlossener auf neue Informationen zum Sachverhalt reagieren und
ob die Weiterentwicklung ihrer Vorstellungen im Vergleich zu tatsachenbetroffenen
Schiilern mit einschligigen Arbeitslosigkeitserfahrungen eher moglich ist. Uber-
haupt sollten die affektiven Aspekte in Konzeptwechselprozessen vor dem Hinter-
grund der Ergebnisse der vorliegenden Studie wesentlich griindlicher als bisher
thematisiert und empirisch untersucht werden. Im Hinblick auf das Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion miisste die konstruktive Untersuchungsaufgabe der ,,Di-
daktischen Strukturierung®, die sich in konkreten Entscheidungen dariiber, ,,was
von einem Thema in welchem Umfang, mit welchem Schwierigkeitsgrad, mit wel-
chen Beziigen und Einbettungen vermittelt werden soll* (GropengieBer 2008, 174),
niederschldgt, aulerdem stirker eingeleitet und angegangen werden, als es im
Rahmen der Forschungsarbeit moglich war. Hierzu miissten die herausgearbeiteten
Vorstellungen der Hauptschiiler von Arbeit und Arbeitslosigkeit noch stirker mit
den Ergebnissen der fachlichen Klidrung verkniipft und didaktisiert werden (vgl.
Kattmann et al. 1997, 12; Lange 2011, 101).

Weiterer Forschungs- und Handlungsbedarf besteht dariiber hinaus auf der Ebe-
ne des Arbeitslehre-/Wirtschafts-Unterrichts. Die zentralen Ergebnisse und gene-
rierten Hypothesen zeigen, dass das institutionelle Handeln, konkret die schulische
Vorbereitung Jugendlicher mit formal geringer Bildung auf eine dynaxitive5 Ar-
beitswelt, grundlegend reflektiert werden muss. Dies betrifft insbesondere auch die
Auflosung des weiter oben formulierten grundsétzlichen Dilemmas bzw. Wider-
spruchs zwischen einer soziologisch geforderten Aufklarung auf der einen und einer
pidagogisch forcierten Ermutigung auf der anderen Seite.

Vor dem Hintergrund, dass die meisten Hauptschiiler unsicher betroffen sind,
sich um ihre Zukunft sorgen und zur individuellen Schuldzuweisung neigen, Ar-
beitslehre auBerdem meist nicht von Fachlehrern unterrichtet wird und ordnungspo-
litische, makrookonomische sowie soziologische Perspektiven viel zu kurz kom-
men, sollte genauer untersucht werden, welche impliziten Botschaften Unterricht
und Lehrer transportieren und wie sich diese auf die Schiilervorstellungen auswir-
ken. Kritisch zu hinterfragen ist auerdem, inwiefern der Bildungsanspruch der Ar-
beitslehre, ,,alle Jugendlichen zu befidhigen, in arbeits- und berufsbestimmten Le-

5 ,,Dynaxitit — eine Mischung aus Dynamik und Komplexitit* (Kastner 2012).
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benszusammenhingen selbstbestimmt und selbstverantwortlich handeln zu kénnen*
(Zollner 2008, 42), hierdurch gefihrdet ist. Ebenso infrage zu stellen ist, ob dieser
Anspruch hinsichtlich der schwierigen Situation Geringqualifizierter sowie der aus-
zumachenden Unsicherheitsbetroffenheit und der emotionalen Aufladung der Kate-
gorien Arbeit und Arbeitslosigkeit iiberhaupt ausreicht. Diesbeziiglich muss, an-
kniipfend an die Ergebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit, auch iiber geeignete
Formate nachdacht werden, ,,die Bildungscharakter und Lebensweltbezug in ent-
sprechender Weise miteinander verbinden* (Kohl/Calmbach 2012, 18), um bil-
dungsferne Jugendliche ,,zur kompetenten Auseinandersetzung mit ihren Lebensbe-
dingungen [zu] befdhigen* (Panke/Sotje/Steil 2010, 10). Noch wichtiger als die
Entwicklung von geeigneten Formaten fiir diese Jugendlichen ist jedoch, dass Pa-
dagogen und (Fach-)Didaktiker lernen, ,,deren Welt zu verstehen* (ebd.). Die vor-
liegende Forschungsarbeit trigt hierzu ein Stiick bei und liefert, dem Aufzeigen von
Zugangsmoglichkeiten zu bildungsfernen Jugendlichen iibergeordnet, Ankniip-
fungspunkte fiir eine subjektorientierte sozialwissenschaftliche Bildung mit sozio-
okonomischer Ausrichtung. So lassen sich fachdidaktische Strukturierungen einer
soziookonomischen Bildung ,,unter erschwerten Bedingungen empirisch begriin-
den. Leitideen in diese Richtung wiren entsprechend zu formulieren.

Daneben sind auf der Basis der genannten empirischen Befunde und Hypothe-
sen weitere fachdidaktische Schlussfolgerungen und Konsequenzen erforderlich.
Jedoch ist diesbeziiglich sowie im Hinblick auf die bereits aufgezeigten Uberlegun-
gen und Empfehlungen zu beachten, dass die erhobenen Schiilervorstellungen nur
exemplarischen Charakter haben, nicht zuletzt, weil die Untersuchungsteilnehmer
selektiv ausgewihlt wurden und es sich insgesamt um kontextspezifische Ergebnis-
se handelt. Auch in dieser Hinsicht besteht weiterer Forschungsbedarf. Beispiels-
weise wire hinsichtlich der generierten Hypothesen eine Vergleichsstudie mit
Schiilern anderer Schulformen bildungspolitisch sinnvoll. Auf diese Weise konnte
iberpriift werden, inwiefern Hauptschule und Arbeitslehre-/Wirtschafts-Unterricht
tatsdchlich zu einer sozialen Verarmung der Netzwerkressourcen und zur ,,Indivi-
dualisierung sozialer Problemlagen* (Queisser 2010, 270) beitragen und dadurch
Lebensentwiirfe sowie Schiilervorstellungen beeinflussen und Unsicherheitsbetrof-
fenheit erzeugen. Von groBem Interesse wire auBerdem eine empirische Uberprii-
fung, ob sich bei Gesamtschiilern und bei Schiilern, welche die zu neuen Schulfor-
men verschmolzenen Haupt- und Realschulen besuchen, ebenfalls eine Unsicher-
heitsbetroffenheit feststellen ldsst und wenn ja, welche ursédchlichen und intervenie-
renden Bedingungen hierfiir vorliegen. Denn moglicherweise triagt die gemeinsame
Beschulung sowie das fehlende Stigma ein Hauptschiiler zu sein, zu einem besseren
Selbstwertgefiihl und zu Zukunftsoptimismus bei. Zu untersuchen ist aber auch, in-
wiefern in den neuen Schulformen eine am Individuum und seinen fehlenden Kom-
petenzen ansetzende, moglicherweise auf Defizitzuschreibung beruhende Pidago-
gik betrieben wird. Schule und Lehrer miissen sich die Frage stellen, ob durch ihre
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pidagogische Arbeit nicht auch Strukturen verdeckt bleiben, die zu Ausgrenzungs-
prozessen fithren und ob ihr piddagogisches Handeln nicht vielleicht zur Reproduk-
tion der gesellschaftlichen Spaltung beitrdgt (vgl. Munsch 2012, 49; Scherr 2012,
66). So deuten die neuen Schulformen etwa darauf hin, dass sich zwar um die Ba-
lance der beiden Gerechtigkeitsprinzipien Integration und Differenzierung bemiiht
wird, doch wegen der in der Regel ab Klasse 7 einsetzenden Bildungsgangspezifik
und Abschlussbezogenheit vor allem die Differenzierung betont wird.

Formulierungen wie praxisorientierter versus mittlerer Bildungsgang sowie
gymnasiale Standards und abschlussbezogene Klassen verraten auferdem, dass
weiterhin eine Orientierung an den drei Begabungstypen besteht. Infolgedessen
wird die Dreigliedrigkeit in den neuen Schulformen de facto fortgeschrieben. So
besteht die Gefahr, dass das Bildungssystem auch in Zukunft Jugendliche mit for-
mal geringer Bildung ,,produziert”, die , in die Arbeitswelt sozusagen geworfen*
(Alexandra) werden, ohne zu wissen ,,wie das da abgeht* (Alexandra). Damit wiir-
de der ,sicherste Weg, Prekariat zu vermeiden* (Ludwig-Mayerhofer 2012, 311),
also Heranwachsende durch eine solide schulische und berufliche Bildung auf das
Erwerbsleben vorzubereiten, nicht beschritten — ,,Bildung. Was war das noch mal?“
(Tom).

Doch eine Qualifizierung fiir soziookonomisch geprigte Lebenssituationen wie
Arbeit und deren ,,defizitire[.] Bedingungen* (Panke/S&tje/Steil 2010, 10) sowie
die ,,Befidhigung der Lernenden zur Gestaltung einer lebenswerten Wirtschaft und
Gesellschaft“ (IBOB 2011) haben Schule und insbesondere die sozialwissenschaft-
liche Bildung zu leisten. Und zwar in der Gestalt, dass Jugendliche bestehende Ver-
hiltnisse und gesellschaftliche Strukturen nicht einfach als unverdnderlich akzeptie-
ren, sondern diese stattdessen auf Gefdhrdungen der Bediirfnisbefriedigung und Le-
benschancen hin analysieren (vgl. Weber 2004, 82). Sie miissen ,,Handlungsspiel-
rdaume zum Abbau solcher Gefdhrdungen* (ebd.) und zur Verbesserung gesell-
schaftlicher Strukturen entwickeln kénnen. Um den Heranwachsenden ,.ein gutes
Leben®, das sich ,richtig® anfiihlt, zu ermoglichen, miissen sie somit in die Lage
versetzt werden, die soziookonomisch gepriagten Lebenssituationen Arbeit und Ar-
beitslosigkeit zu bewéltigen und mitzugestalten.
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Anhang

FRAGEBOGEN

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,
die Beantwortung der folgenden Fragen dient dazu herauszufinden, was du fiir Vorstel-
lungen von deiner Zukunft und was du fiir Vorstellungen von und Erfahrungen mit Arbeit

hast. Bitte beantworte alle Fragen vollstindig und wahrheitsgemdp.
Nummer:
Alter:

Klasse:
Geschlecht: [ ménnlich [] weiblich

1. Bald bist du mit der Schule fertig. Was hast du danach vor?

2. Was fillt dir zu dem Begriff ,,Arbeit* ein?
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3.  Wozu dient Arbeit?

4. Wer in deiner Familie arbeitet? Was arbeiten sie?

Kreuze an, wer in deiner Familie arbeitet und schreibe dahinter, was sie arbeiten.
[1 Mein Vater arbeitet:

[1 Meine Mutter arbeitet:

[ Meine Geschwister arbeiten (falls du Geschwister hast):
[J Ich arbeite:

[] Keiner in meiner Familie arbeitet.

5. Was fillt dir zu ,,keine Arbeit haben/finden* ein?

6. Was glaubst du, wie fiihlen sich Menschen, die keine Arbeit haben bzw. finden?

7. Wie kommt es iiberhaupt, dass viele Menschen in Deutschland keine Arbeit haben?
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8. Wenn Menschen keine Arbeit haben, welche Folgen hat das dann...

... fiir den betroffenen Menschen und seine Familie?

... fiir die Gesellschaft?

9. Haben oder hatten Menschen in deiner niheren Umgebung, zurzeit oder friiher

schon einmal keine Arbeit?

[l ja, und zwar...
[ mein Vater
[J meine Mutter
1 meine Geschwister (falls du welche hast)
[ andere Verwandte (GroBeltern, Tanten, Onkel, Cousinen, Cousins..)
[ Freunde
[J Nachbarn
[J Sonstige

[ nein

10. Fiihlst du dich von Arbeitslosigkeit betroffen?

[ ja, weil

L] nein, weil
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Jetzt kommen noch ein paar allgemeine Fragen zu dir und deinen Eltern. Bitte beantworte

auch diese Fragen vollstindig und wahrheitsgemdfs.

Welche Sprache sprichst du meistens zu Hause mit deiner Familie (Muttersprache)?
[1 Deutsch
[] Tiirkisch
[J Polnisch
[J Russisch
[ Italienisch

L) Eine andere Sprache, nidmlich

In welchem Land wurdest du geboren?
[J Deutschland
[J Tirkei
[J Polen
[] Russland
[] Italien

[1 In einem anderen Land, ndmlich

In welchem Land wurde dein Vater geboren?
[J Deutschland
[] Turkei
[ Polen
[J Russland
[ Italien
[1 In einem anderen Land, nimlich
[J WeiB ich nicht

In welchem Land wurde deine Mutter geboren?
[ Deutschland
[J Tirkei
[J Polen
[J Russland
[ Italien
[1 In einem anderen Land, ndmlich
] Weil ich nicht
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Welchen Schulabschluss hat dein Vater?
[J Hauptschulabschluss
[ Realschulabschluss (Mittlere Reife)
[J Fachabitur
[ Abitur
[ Keinen Schulabschluss
L] Sonstiges
[J WeiB ich nicht

Welchen Schulabschluss hat deine Mutter?
[] Hauptschulabschluss
[ Realschulabschluss (Mittlere Reife)
[ Fachabitur
[J Abitur

[ Keinen Schulabschluss

[J Sonstiges
1 WeiB} ich nicht

Bei wem wohnst du?
[ bei beiden Eltern
[J bei meinem Vater
[J bei meiner Mutter

[ bei Sonstigen:

Wer wohnt noch bei euch?

Vielen Dank!
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INTERVIEWLEITFADEN

[Block 1: Fragen zum ,,Lebensentwurf“i

Warm-Up

‘Stell dir vor, du wirst jetzt schon 30 Jahre alt: Wie sieht dein Leben aus?

fBlock 2: Fragen zum Konzept ,,Arbeit“|

Definition von Arbeit:

Was fillt dir zu dem Begriff ,,Arbeit” ein?

Was ist (alles) Arbeit?

Bedeutung von (Erwerbs-)Arbeit (allgemein):

Wozu dient Arbeit?

Was bedeutet Arbeit fiir den Einzelnen?
Was bedeutet Arbeit fiir Deutschland (Gesellschaft, Staat, Wirtschaft)?

Subjektive ,,Beziehung* zu Arbeit (Bedeutung von Arbeit fiir den Schiiler):

Hast du Erfahrungen mit ,,Arbeit“? Welche?

Was bedeutet dir Arbeit?
Und friiher, als du noch jiinger warst (z.B. in der Grundschule)?

Inwiefern betrifft dich (heute) das Thema ,,Arbeit*?

Und frither, als du noch jiinger warst (z.B. in der Grundschule)?

Welche Gedanken machst du dir iiber Arbeit?

Mit anderen iiber Arbeit sprechen? Informieren iber Arbeit? Wieso, wieso nicht? Mit
wem? Informationsquellen (Eltern, Geschwister, Freunde, Mitschiiler, Lehrer, Medi-

en)?

Wie ist das fiir dich mit anderen iiber das Thema ,,Arbeit* zu sprechen?

Und frither, als du noch jiinger warst (z.B. in der Grundschule)?

MaBnahmen in Bezug auf Arbeit:

Arbeitsplitze sichern, neue Arbeitsplétze schaffen? Was wird gemacht?

Wer macht was?

Was kann der Einzelne tun, damit er seinen Arbeitsplatz behilt oder schnell eine neue
Arbeit findet?
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[Block 3: Fragen zur ,,Arbeitslosigkeit‘ (in Deutschland)|

Definition von Arbeitslosigkeit:

| Was heift keine Arbeit haben/finden bzw. seine Arbeit verlieren? |

Griinde/Ursachen fiir Arbeitslosigkeit:

| Keine Arbeit haben/Arbeit verlieren/keine Arbeit finden? Wieso? Warum? |

Folgen von Arbeitslosigkeit:

Welche Folgen hat Arbeitslosigkeit fiir den Menschen, der keine Arbeit hat und fiir
seine Familie?

Welche Folgen hat Arbeitslosigkeit fiir Deutschland (Gesellschaft, Staat, Wirt-
schaft)?

Stell dir vor, du wirst in Zukunft arbeitslos, was wiirde das fiir dich bedeuten?

Subjektive ,,Beziehung‘ zu Arbeitslosigkeit (Bedeutung von Arbeitslosigkeit fiir
den Schiiler):

Hast du Erfahrungen mit ,,Arbeitslosigkeit™? Welche? Inwiefern?

Inwiefern betrifft dich das Thema ,,Arbeitslosigkeit*?

Und friiher, als du noch jiinger warst (z.B. in der Grundschule)?
Welche Gedanken machst du dir iiber Arbeitslosigkeit?

Mit anderen iiber Arbeitslosigkeit sprechen? Informieren iiber Arbeitslosigkeit? Wie-
s0, wieso nicht? Mit wem? Informationsquellen (Eltern, Geschwister, Freunde, Mit-
schiiler, Lehrer, Medien)?

Wie ist das fiir dich mit anderen tiber das Thema ,,Arbeit* zu sprechen?

Und friiher, als du noch jiinger warst (z.B. in der Grundschule)?

MaBnahmen in Bezug auf Arbeitslosigkeit:

Wenn ein Mensch seine Arbeit verliert, was passiert dann?

Hilfe? Wenn ja, wie, von wem, womit?
Selbsthilfe? Eigeninitiative? Was wiirdest du machen?

Arbeitslosigkeit verringern, Arbeitslosigkeit beseitigen? Was wird gemacht?
Wer macht was (Staat...)?

Wie findest du das, was gemacht wird?
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Block 4: Fragen zum ,,Bildungsbegriff*J

Definition von Bildung:

Fragen

Stichwort ,,Bildung*: Was fillt dir dazu ein?

Und im Zusammenhang mit Arbeit und Arbeitslosigkeit?

Gesellschaftliche Teilhabe

Fragen

Stichwort: Teilhaben, dazugehoren, mitmachen an der Gesellschaft — was fillt dir
dazu ein?

| Erginzungen? Anmerkungen?
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TRANSKRIBIERSYSTEM

Notation Bedeutung/Anwendung

Unterstreichung Betontes Wort, Wortteil oder Satzabschnitt (Geld)

Fett gedruckte Besonders betontes Wort, Wortteil oder Satzabschnitt (Hartz IV)

Unterstreichung

Lo, Vokaldehnung, die iiber die erwartbare Linge des Vokals hinaus-
reicht (Eltern)

- Abbruch eines Wortes, Satzes (Bsp.: Ich ha-)

() Kurze Sprechpause (Mikropause)

(1), (2), (3) Geschitzte Pausen in Sekunden

LAUT Kennzeichnung einer lauten AuBerung durch GroBschreibung des
Wortes, der Passage (WARUM)

<leise> Kennzeichnung einer leisen AuBerung durch < Wort oder Passage
>

(lacht) Charakterisierung parasprachlicher Handlungen oder Vorgiinge

Langsam Kennzeichnung einer langsam gesprochenen AuBerung

schnell Kennzeichnung einer schnell gesprochen AuBerung

[Kommentar] Kommentierung, Zusitze: (lacht) [ironisch, leise, amiisiert, verle-

gen usw.]; [gereizt]

[unverst., 3 Sek.]

Kennzeichnung der Linge eines nicht verstdndlichen Aussageteils

[unverst. (YWort?)]

Kennzeichnung eines unverstiandlichen Aussageteil mit vermute-
tem Wortlaut (?vermutetes Wort?)

[undeutl. (...)]

Kennzeichnung eines undeutlich gesprochenen Wortes oder Passa-
ge, die jedoch sicher rekonstruiert werden kann, also nicht unver-
stindlich ist und vermutet wird

Stottern, Wiederholung (die=die=die sind schuld)

Wort=Wort=Wort

Schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Einheiten (an vorange-
hende) wird am Ende der vorangehenden und am Beginn der fol-
genden Einheit durch Gleichheitszeichen (ohne Leerstelle) ge-
kennzeichnet

(rduspert sich)
(atmet ein/aus)
(schnieft ein/aus)
(hustet)
(nuschelt)

USwW.

Mogliche Gerdusche (Charakterisierung parasprachlicher Hand-
lungen oder Vorgénge) (vgl. (lacht))

Ah, Ahm; Nee usw.
?

Kursives Fragezeichen am Ende eines Wortes bzw. Satzes (obwohl
nach der normalen Interpunktion ein Punkt folgen miisste) signali-
siert, dass die Stimme hier zur Frage gehoben wird

(Eigenes Transkribiersystem in Anlehnung an GAT).
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Anmerkung Partiturschreibweise:

neue Sprecherbeitrige, ohne Simulatansprechen, beginnen mit einer neuen
Transkriptionszeile

Simultansprechen zu Beginn der iiberlappenden Passage durch eine eckige
Klammer gekennzeichnet

untereinander stehende Passagen in eckigen Klammern sind immer paral-
lel zu lesen.

Fiir den unterbrochenen Sprecher beginnt nach jedem Simultansprechen
eine neue Zeile, sobald er wieder zu Wort kommt (Ausnahme: kurze Re-
zeptionssignale, die nicht zur Ubernahme des Rederechts fiihren)
Schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Einheiten (an vorangehende)
wird am Ende der vorangehenden und am Beginn der folgenden Einheit
durch Gleichheitszeichen (ohne Leerstelle) gekennzeichnet

Anmerkung Literarische Umschrift:

Bsp.: ,,Und dann gehen wir ins Kino* = Standardorthographie; ,,Un dann
gehn ma ins Kino* = literarische Umschrift

auf unnotige Interpunktionen wird verzichtet (also nicht: ,,Un’ dann geh’n
ma in’s Kino®)

Elisionen (Verlust eines Vokals oder Konsonanten)

Assimilationen (Zusammenzug von Worten)

Abbilden von Besonderheiten der gesprochenen Sprache und Dialekten
Bsp.: ,,nich® (statt ,,nicht®), ,,is* (statt ,,ist”), ,,find* (statt ,finde*), ,,se*
(statt ,,sie”) usw.

ansonsten: normale Gro8- und Kleinschreibung, Interpunktion etc. (Stan-
dardorthographie)
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