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Im Fokus dieser Diplomarbeit stehen Jugendliche Migrantinnen mit ihren Heraus-

forderungen am Ubergang in die Berufswelt.

Das Projekt Lebensperspektiven — eine gelebte (Berufs-)Orientierung — sowie der
Durchfuhrungsort des Projektes, die Kooperative Mittelschule in Wien Wahring,

bilden den Rahmen fir die Feldforschung dieser Arbeit.

Die Arbeit gliedert sich in sechs Kapitel. Nach der einleitenden Problemdarstellung
und den Untersuchungsabsichten wird im nachfolgenden Abschnitt der theoreti-
sche Hintergrund thematisiert, wobei die Darstellung der ungleichen Ausgangslage
fir Jugendliche (Migrantinnen) an der Schnittstelle Schule und Beruf im Zentrum
steht. Im Kapitel drei erfolgt der Wechsel aus der Theorie in die Praxis. Das Projekt
Lebensperspektiven und die Durchfihrung an der Schule werden skizziert. Im Ka-
pitel vier dieser Arbeit wird die Darstellung der methodischen Herangehensweise
geschehen. Die gewonnen Erkenntnisse aus dieser empirischen Forschung wer-
den im Folgekapitel in einem ersten Schritt beschrieben und anschlielend zur Dis-
kussion gestellt. Das Abschlusskapitel widmet sich der Hypothesen- und Fragen-

beantwortung.

Anhand qualitativer Erhebungsmethoden wird untersucht, welchen Herausforde-
rungen Schulerlnnen der Kooperativen Mittelschule im 18. Wiener Gemeindebezirk
am Ubergang in die Berufswelt gegenuiberstehen. Das Projekt Lebensperspektiven
wird dabei als méglicher Unterstiitzungsrahmen in das Blickfeld genommen. Mithil-
fe teilnehmender Beobachtungen, Expertinnen- und Gruppeninterviews sowie
Selbstbeobachtungsbégen werden Materialien fur die qualitative Auswertungsme-
thode gesammelt. Anhand der Methode des zirkuldaren Dekonstruierens werden

diese reduziert, um zur Diskussion gestellt zu werden.



This diploma thesis explores young migrants on the transition from school to labour
market and the arising challenges. The Project Lebensperspektiven - eine gelebte
(Berufs) Orientierung - was implemented at the Kooperative Mittelschule in Vienna
in the district Wéahring which provides the setting for the field research of this thesis.
This paper is divided into six chapters. After the introduction and problem definition
the following chapter describes the theoretical background in relation to the un-
equal starting conditions of young migrants in the interface between school and
labour market. In chapter three the angle of view changes from theory into code of
practice. The project Lebensperspektiven and the lead-through in the school are
pictured. Chapter four is dedicated to the description of the methodical approach.
The findings gained from the research process are presented and discussed in
chapter five. The concluding chapter responds to the research question and hypo-

theses.

Based on qualitative research methods, the challenges of the transition from school
are examined. The project Lebensperspektiven moves into the focus as potentially
beneficial in relation to the defined challenges. By means of participating observa-
tion, expert and group interviews, as well as self-monitoring, Data for qualitative
analysis is collected. With the help of the method "zirkuldres Dekonstruieren™ (cir-

cular deconstruction) data gets reduced and can be discussed.



1 Einleitung

Personlicher Zugang, Problemstellung, Forschungsfrage

Aus den gesammelten Erfahrungen durch meine Arbeit als Kindergartenpadagogin,
wurde der Interessenfokus im zweiten Abschnitt des Studiums auf die Thematiken
Migration — Bildung — Sprache gelegt. Der Anstol3 zur Wahl dieses Diplomarbeits-
themas kann in dem besuchten Seminar von Andreas Novy zur transdisziplinaren
Entwicklungsforschung® im Sommersemester 2010 gesehen werden. Dieses Se-
minar ist Teil des Forschungsprojektes Vielfalt der Kulturen — Ungleiche Stadt (im
Weiteren als Ungleiche Vielfalt bezeichnet), welches in das Forschungsprogramm

,Sparkling Sciences*?

des Bundesministeriums fur Wissenschaft und Forschung
eingebettet ist und sich mit der sozialen Mobilitdt von Jugendlichen auseinander-

setzte.

Im Forschungsprogramm Ungleiche Vielfalt sind unterschiedliche Einrichtungen an
einer gemeinsamen Forschung Uber die Zusammenhange von Vielfalt und Un-
gleichheit interessiert und beteiligt (Ungleiche Vielfalt 2011a). Zu diesen Einrich-
tungen gehoren das Paulo Freire Zentrum fir transdisziplinare Entwicklungsfor-
schung und dialogische Bildung, das Institut fur Internationale Entwicklung der
Universitdt Wien und das Institut fir Regional- und Umweltwirtschaft der Wirt-
schaftsuniversitat Wien. Die Zusammenarbeit auf Schulebene findet in den Schulen
der Kooperativen Mittelschule 18 (im Weiteren als KMS18 bezeichnet) sowie dem
Bundesrealgymnasium 18 (BG18) statt. Zusatzlich sind Partnerschulen in der Tur-

kei und Serbien in den Forschungsprozess eingebunden (Ungleiche Vielfalt 2011c).

Durch die bereichernde Zusammenarbeit mit den Schulerinnen der KMS18 im Se-
minar zur transdisziplinaren Entwicklungsforschung wurde diese in der Diplomar-
beit fortgesetzt und intensiviert. Die gegenseitige Wechselwirkung von Bildung,
beruflichen sowie gesellschaftlichen Zukunftsperspektiven sowie deren Gestal-

tungsmaglichkeiten von jugendlichen Migrantinnen werden als Problemfeld sozio-

b Auf der Homepage von Andreas Novy www.wu.ac.at/ruw/mitarbeiter/mitarbeiter/novya

kénnen Informationen zur Lehrveranstaltung eingesehen werden.

2 Nahere Details zum Forschungsprogramm Sparkling Science unter: www.sparklingscience.at
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kultureller Entwicklung fur diese Diplomarbeit aufgegriffen. Im Zentrum stehen
Schilerinnen der vierten Schulstufe der KMS18 der Schopenhauerstral3e, die sich
unmittelbar vor dem Ubergang von der Schule auf den Weg in die Berufswelt be-
finden. Fur Schilerlnnen der KMS183, eine Schule mit einem relativ hohen Anteil
an Jugendlichen mit Migrationshintergrund, bringt der Ubergang von Schule in den
Beruf beziehungsweise weiteren Bildungswegentscheidungen Schwierigkeiten mit
sich. Diese fulhren nicht selten zu einer nicht gelungenen Eingliederung in den 6s-
terreichischen Arbeitsmarkt. Das Interesse dieser Arbeit liegt hierbei auf den Her-

ausforderungen vor denen Schillerinnen bei diesem Ubergangsprozess stehen.

Im Herbst 2010 wurde an KMS18 in neues Projekt gestartet. Unter dem Projekttitel
Lebensperspektiven — eine gelebte (Berufs-)Orientierung wird gemeinsam mit den
KMS18-Schilerinnen an beruflichen Zukunftsperspektiven gearbeitet. Dieses Pro-
jekt wird in dieser Arbeit als eine mdgliche Unterstitzungsmaflinahme fir die wich-
tige Schnittstelle zwischen Schule und Beruf herangezogen. Aus dieser Ausgangs-

lage wurde fur diese Diplomarbeit folgende Forschungsfrage gewahlt:

.Welchen Herausforderungen begegnen Schilerinnen der KMS18
beim Ubergang in die Berufswelt? Wie kann sie das Projekt Lebens-

perspektiven — eine gelebte (Berufs-)Orientierung dabei unterstitzen?”

Aus einem vorausgegangenem Gesprach mit dem Projektleiter von Lebensper-
spektiven (Gernot Deutschmann) und der Projektleiterin der KMS18 (Gerda Reil3-
ner) wurden von mir Vorannahmen zur Beantwortung der Forschungsfrage ange-

stellt.

Es wird vermutet, dass die Herausforderungen am beruflichen Ubergang der
KMS18-Jugendlichen neben individuellen Voraussetzungen auch von gesellschaft-
lichen und institutionellen Strukturen mitgepragt sind, und die Ubergangsgestaltung

wesentlich mit beeinflussen.

® Eine detaillierte Schulbeschreibung der KMS18 wird im Kapitel 3.2 dieser Arbeit gegeben
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Es wird angenommen, dass ein gelungener Erstkontakt mit der Berufswelt das
Selbstwertgefuhl der KMS18-Schiilerinnen steigert und damit auch ihre beruflichen
Zukunftsperspektiven. Als beruflicher Erstkontakt wird dafur die Schupperwoche
der Schilerlnnen herangezogen. Diese soll durch das Projekt Lebensperspektiven

von ihnen eigenstandig und fur sie gewinnbringend organisiert werden kénnen.

Schilerinnen sollen durch eine gelebte Berufsorientierung, wie es im Projekt Le-
bensperspektiven praktiziert wird, berufliche Tatigkeiten nicht nur als Notwendigkeit
und Mittel zum Zweck sehen, sondern als eine mdgliche Lebensperspektive wahr-
nehmen. Zudem wird angenommen, dass eine gelebte Berufsorientierung die be-

rufliche soziale Mobilitat der KMS18-Schiilerinnen erhoht.

Diese Diplomarbeit verfolgt dabei das Ziel, Herausforderungen, die sich fur Schiile-
rinnen beim Ubergang von der Schule in den Beruf und weiterfiihrende Schule er-
geben, aufzuzeigen. Dieser Prozess der Schilerinnen wurde im Rahmen der teil-
nehmenden Beobachtung von mir begleitet und dokumentiert, um einen
Wissenstransfer zwischen Forschung und Praxis herzustellen und Praxiserfahrun-
gen aus dem Projekt Lebensperspektiven in den Forschungsprozess riickflie3en zu

lassen.
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2 Theoretischer und begrifflicher Hintergrund

Hinter der angesprochenen ungleichen Ausgangslage von Jugendlichen am Uber-
gang in die Berufswelt verbirgt sich ein verzweigtes Netz aus unterschiedlichen
Mechanismen und Strukturen. Ziel des theoretischen Eingangskapitels ist eine
Herausarbeitung einzelner, fir diese Arbeit relevant erscheinender Themen. Diese
finden in separaten Kapiteln eine vertiefende Auseinandersetzung und werden im

Kapitel der theoretischen Verknipfungen in Beziehung zueinander gesetzt.

Im Eingangskapitel wird der Bezug zum Entwicklungsdiskurs hergestellt, indem
zwei Entwicklungsansatze, in denen Bildung als Ermachtigung gesehen wird, auf-
gezeigt werden. Die Einordnung des Themas im derzeitigen Forschungsstand bil-
det den Abschluss des theoretischen und begrifflichen Hintergrundes dieser Dip-

lomarbeit.

2.1 Einbettung in den Entwicklungsdiskurs

Im Studium der Internationalen Entwicklung® kommen Studierende mit unterschied-
lichen Entwicklungsperspektiven in Berthrung. Je nach Interessengruppen und
Erkenntniswunsch wird Entwicklung aus anderen Sichtweisen betrachtet.
Fur diese Arbeit nehmen jene Entwicklungsperspektiven eine zentrale Rolle ein, bei
denen Entwicklung nicht nur aus der (oft reduzierten) 6konomischen Sichtweise,
haufig am Pro-Kopf-Einkommen einer Gesellschaft gemessen, betrachtet wird.
Vielmehr ricken gesellschaftliche Handlungsraume von Individuen und ihre Hand-
lungsmoglichkeiten fur eine emanzipatorische Entwicklungsgestaltung in das Blick-
feld dieser Arbeit. FUr diese Auseinandersetzung werden Ansichten des brasiliani-
schen Padagogen Paulo Freire und des indischen Okonomen Amartya Sen
herangezogen. Beide weisen Relevanz fir diese Arbeit auf, da sie zum einen in
den Handlungsrdumen der Individuen eine zentrale Rolle fiur Entwicklung sehen

und zum anderen verorten sie im Bereich der Bildung eine wichtige Voraussetzung

4 Angesiedelt an der Universitat Wien. Eine ndhere Darstellung des Studiums findet sich auf

der Institutionshomepage: http://ie.univie.ac.at/ [27. 8. 2011]
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fir den Gestaltungsprozess einer selbstbestimmten Lebensfiihrung und einherge-
henden Entwicklung (Freire 1990; Sen 1999).

Beide Ansichten kdnnen in direktem Zusammenhang mit der Diplomarbeit gesehen
werden, da auch in dieser Schilerlnnen und ihre Handlungsrdume und Hand-
lungsmadglichkeiten im Mittelpunkt des Interessenfeldes stehen. Eine Grundvoraus-

setzung fur menschliches Handeln liegt bei Sen und Freire in der Freiheit.

Fur den indischen Nobelpreistrager Amartya Sen (1999) definiert sich Entwicklung
Uber den Begriff der Freiheit (Sen 1999: 13ff; Novy 2005: 46). Entwicklung kann
demnach nur Uber Freiheit erlangt werden. Sie beinhaltet somit zugleich das Ziel
als auch das Mittel (Sen 1999: 10). Menschen soll die Freiheit erteilt werden, ihr
Leben nach ihren Winschen und Vorstellungen frei gestalten zu kénnen (Novy
2005: 46; Sen 1999: 108f). Durch eine solche Betrachtungsweise ricken die Hand-
lungsrdume der Menschen in das Zentrum der Aufmerksamkeit. Die Handlungs-
maoglichkeiten bzw. die Freiheiten der Lebensgestaltung betitelt Sen als Verwirkli-
chungschancen (Sen 1999: 95ff). Die Anzahl dieser ,Capabilities” gibt Aufschluss
Uber die verfugbare Freiheit bzw. Gber das Vorhandensein von Unfreiheiten (ebd.).
Ob Entwicklung erreicht werden kann, hangt demnach von den Handlungsfreihei-
ten der Menschen ab (Sen 1999: 14). Fur Sen gibt es nicht nur die eine Freiheit,
sondern er spricht von Freiheiten auf der politischen, wirtschaftlichen und sozialen
Ebene, die stark miteinander verflochten sind (ebd.: 20). Genau auf jenen Ebenen
verortet Sen aber auch Einrichtungen und Strukturen, die die Verwirklichungschan-
cen von Menschen beschranken und die Tragweite von Handlungen durch diese

Machtverhéaltnisse malRgeblich beeintrachtigen. (Sen 1999: 9f).

Sen kritisiert die Marktwirtschaft an sich und allen voran die Freiheit der Marktwirt-
schaft nicht, sondern bemangelt die gesteuerte Teilhabe an ihr. Jeder Mensch hat
individuelle Bedurfnisse und Winsche und soll die (6konomische) Freiheit haben,
diese auch zu stillen. Vielmehr spricht er in diesem Zusammenhang von einer ,,So-
zialethik®, die sich in Institutionen und Strukturen etablieren muss, um eine Frei-
heitsberaubung und einen gesellschaftlichen Ausschluss einzelner Menschen und
Gruppen zu verhindern (Sen 1999: 353). Die Sicherstellung 6konomischer Teilhabe
aller verortet Sen in den von ihm beschriebenen ,sozialen Chancen®. Als wichtigen

Motor fur die Herstellung von Chancengleichheit sieht er im Zugang zur 6ffentlichen
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Bildung und Zugang zum Gesundheitswesen. Er sieht im Analphabetismus nicht
nur die Behinderung wirtschaftlicher Effizienz, sondern auch eine Hemmung der
politischen Teilnahme. Ohne Sprache bleibt der Zugang zu Informationen versperrt
und selbstbestimmtes Handeln wird erschwert (Sen 1999: 53f., 158ff).

.Mehr Freiheit starkt die Fahigkeit der Menscheiglsselbst zu helfen und auf
die Welt einzuwirken, und beides ist fur den Erkluimgsprozess zentral. Es
geht hier um [...] den Tatigkeitsaspekt des Indiviehs [...]*. (Sen 1999: 30).

Dieser Tatigkeitsaspekt lasst sich auch bei Paulo Freire wiederfinden. Das aktive
Handeln der Individuen stellt fir ihn die Mdglichkeit dar, Machtstrukturen aufzubre-
chen und zu verédndern, um Freiheit zu erlangen. Dafiir muss Menschen, wie auch
bei Sen, eine Stimme gegeben werden, um sie zum kritischen Denken und Han-
deln zu befahigen (Freire 1990: 12,16). Fur Freire liegt in der Bildung der Schlussel
dieses Befahigungsprozesses. Dabei ist es wichtig vorauszuschicken, dass Freire
in der Bildung sowohl Machterhalt als auch die Chance zur Ermachtigung sieht.
Durch die jeweilige eingesetzte Padagogik kann Bildung zur Erhaltung der Macht
(durch Anpassung) oder Veranderung (durch Bewusstmachung) dieser dienen
(Freire 1990: 13ff).

Freire versteht Bildung als eine Praxis der Freiheit, in der es darum geht das eige-
ne Ich als unterdriickte Person zu erkennen (ebd.: 36ff). Sprache und eine Kkriti-
schen Kommunikation ermdglichen es, sich sich aus der Unterdrickerrolle zu be-
freien. Menschen durch Sprache zu erméachtigen und die Welt kritisch zu begreifen
lernen (ebd.: 71ff). Die Lerninhalte orientieren sich dabei an den Alltagssituationen
der Lernenden, wobei Lehrerlnnen und Schulerlnnen in einen gemeinsamen For-
schungsprozess treten (Freire 1990: 57-70; Novy 2005: 46). Novy bezeichnet diese

Art des Lernens im positiven Sinne als

.---] radikal, weil es die Wurzeln der Probleme spricht. Die Benachteiligten
lernen, dass Entwicklung nicht fur alle das gleidietleutet, dass Interessen
gegeneinander stehen und der Weg der Entwicklutigrwiderspriiche und
Widersténde ist. Entwicklung wird politisch, siedviu einer Frage der Macht
und zu einer Befreiung von Strukturen, die die &wstgsrdume von Men-
schen beschranken.” (Novy 2005: 46)
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Die Betrachtung der Handlungsmadglichkeiten von Individuen kann beiden Entwick-
lungsansichten abgewonnen werden. Menschen werden bei Sen und Freire nicht
als passive Empfangerinnen dargestellt, sondern als aktive Akteurlnnen der eige-
nen Gestaltungsprozesse. Die Machtverhéltnisse werden durch das Bewusstma-
chen dieser aufgebrochen und durch ein selbstbestimmtes und eigenverantwortli-
ches Handeln verandert (Freire 1990: 34ff/Sen 1999: 336). Bildung gilt in diesem
Zusammenhang nicht nur als Schlissel fir die Reproduktion (Erler 2007: 40), son-
dern auch fur das Aufbrechen von Machtstrukturen (vgl. Freire 1990; Sen 1999),

und in weiterer Folge zur Erlangung der eigenen Freiheit.

Handlungsmaoglichkeiten werden aus dieser Sichtweise gesellschaftlich mitgepragt.
Das Ausmald der individuellen Teilhabe an gesellschaftlichen Handlungsraumen
wird in diesem Zusammenhang haufig mit dem Begriff der sozialen Mobilitat

gleichgesetzt. Im nachfolgenden Kapitel wird dieser zur Diskussion gestellt.

2.2 Soziale Mobilitat

~Mobilitat” ist ein vieldeutiger Begriff und wird in unterschiedlichen Disziplinen nach
andersgearteten Gesichtspunkten betrachtet. In der Literatur wird unter anderem
von einer rdumlichen, geographischen, sozialen, beruflichen, kurz- oder langfristi-
gen, physischen und virtuellen Mobilitat gesprochen (Beckmann et al. 2006; Fa-
schingeder et al. 2010; Gachter 2007; Sorokin 1959).

Im Rahmen des Projektes Ungleiche Vielfalt entstand 2010 ein Reader mit dem
Titel ,Ungleiche Vielfalt der Mobilitat“. In diesem Beitrag zur transdisziplindren Ent-
wicklungsforschung wird Mobilitéat in einem zeitlichen, raumlichen und sozialen
Spannungsfeld diskutiert, wobei das Interesse der Autorlnnen auf der (vermuteten)
Korrelation von kulturellem Hintergrund und sozialer Herkunft in Verbindung zum
Mobilitatsverhalten von Jugendlichen liegt (Faschingeder et al. 2010). Die Herkunft
des Mobilitatsbegriffes wird von den Autorinnen dieses Readers im MilitArwesen

gesehen, im ,Mobilmachen* des Heeres (Faschingeder et al. 2010: 7).
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Wie bereits aus der KapitelUberschrift erkennbar, richtet sich der Fokus dieser Ar-
beit auf die soziale Mobilitdt. Im oben erwahnten Reader wird die geschichtliche
Verédnderung von dieser gesellschaftlichen Mobilitat angesprochen. Faschingeder
et al. beschreiben das Ende der stdndischen Ordnungen, wie sie im Feudalismus

geherrscht haben, als Beginn der sozialen Mobilitat (Faschingeder et al. 2010: 31f).

»S0ziale Mobilitdt bedeutete [nun] Emanzipation adesn Fesseln vorgegebe-
ner Ordnungen, zugewiesener Platze in Beruf, Wdhr@eschlechterrollen
oder Freundeskreis.” (Faschingeder et al. 2010: 32)

Obwohl dieser gedffnete Zugang zur sozialen Mobilitat, oberflachlich betrachtet, fur
moderne Gesellschaften gedacht werden kdnnte, h&ngt soziale Mobilitat nach wie
vor stark von privaten Merkmalen ab. Fir Faschingeder et al. zahlen Einkommen,
Geschlecht und Herkunft zu jenen Determinanten, die Gber den Grad der sozialen
Mobilitat bestimmen (Faschingeder et al. 2010: 32).

Den Grad sozialer Mobilitdt unterteilt Sorokin (1959) in eine vertikale und horizonta-
le Komponente, die einzelne Individuen als auch Gruppen betreffen kénnen. Bei
einer horizontalen Mobilitdt kommt es zu einer Verschiebung auf gleicher Ebene,
aber ohne Veranderung in der sozialen Position. Dies kann ein Berufswechsel in
eine andere Branche sein, aber innerhalb desselben Tatigkeitsbereiches. Anders
bei der vertikalen Komponente, bei der es zu einer Ab- bzw. Aufstiegsbewegung in
der sozialen Hierarchie kommt (Sorokin 1959: 133f). Sorokin sieht in Institutionen
und Instanzen, wie in der Armee, Kirche, Politik, in Konzernen, Schule und Familie,
den Antrieb der vertikalen Mobilitat. Diese haben in unterschiedlichen historischen
Epochen jeweils den Hauptmotor fir Ab- bzw. Aufstiegsbewegungen dargestellt.
Fur die westlichen Lander verortete er in der Schule einen der bedeutendsten Mo-
tor vertikaler Zirkulation (ebd.: 170). Auf die Institution Schule wurden viele Aufga-
ben Ubertragen, die damals von den Bereichen Kirche und Familie wahrgenommen
wurden. Durch diese Aufgabenverschiebung kam ihr eine immer bedeutendere

soziale Rolle zu (ebd.: 171), die sie bis heute innehat.

Beckmann et al. erweitern die horizontale und vertikale Komponente der sozialen

Mobilitat Sorokins durch die ,Mobilitat als Potenzial“ und die ,realisierte Mobilitat"

17



(Beckmann et al. 2006: 18f). Zwischen diesen beiden Komponenten ergibt sich ein
soziales Feld, das fur diese Arbeit von besonderem Interesse ist, da sich Schile-
rinnen der KMS18 am Ubergang von der Schule in die Berufswelt in diesem Hand-
lungsfeld befinden. Sie nimmt die Bewegung von der Bewusstmachung der eige-
nen Potenziale und Fahigkeiten (Mobilitdt als Potenzial), hin zur Realisierung
(realisierte Mobilitat) in das Blickfeld. Die KMS-Schulerinnen werden auf der Ebene

der Individuen als auch auf jener der Gruppe wahrgenommen.

In heutigen Diskussionen uber berufliche und somit auch soziale Mobilitat wird der
Begriff nicht selten auf die Wichtigkeit der beruflichen Flexibilitat in heutigen Ar-
beitsverhaltnissen, und somit auf die horizontale Ebene, verkirzt dargestellt
(Fassmann/Kohlbacher/Reeger 2001: 9). Im Zusammenhang von Ungleichheitsde-
batten kdme jedoch der vertikalen Ebene eine wichtige Bedeutung zu, in der
Fassmann die Grundbedingung gesellschaftlicher Entmarginalisierung sieht
(Fassmann/Kohlbacher/Reeger 2001: 5).

Geht es nach August Gachter findet in Osterreich zum Thema der Marginalisierung
bzw. der sozialen Mobilitat eine dffentliche Diskussion nur am Rande bis kaum statt
(Gachter 2007: 76). Soziale Mobilitat ist eng mit Ungleichheitsdebatten verknipft,
bei der beide Themen nicht voneinander losgeltst behandelt werden kénnen. So-
ziale Mobilitat kann seiner Ansicht nach nur in Verbindung mit Ungleichheit behan-
delt und erfasst werden (ebd.). Ein sozialer Aufstieg sei nur durch das Nachrticken
anderer an die vormals bestehende Position mdglich. (ebd.: 81). Dadurch kann
eine sinnvolle Diskussion tber soziale Mobilitét nicht ohne die Beriicksichtigung der
Themen Migration und Einwanderung gefuhrt werden, da Migrantinnen zumeist auf
der untersten gesellschaftlichen Stufe starten und anderen Gruppen einen sozialen
Aufstieg ermoglichen. Zudem miussten Fragen der Macht in Diskussionen mit ein-
flieBen. Gachter setzt Machteinfluss mit der Positionierung in der sozialen Hierar-
chie gleich (Gachter 2007: 77) und verortet mit dem moglichen Machtverlust eine

Meidung dieser komplexen Diskussion.
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Im Seminar zur transdisziplinaren Entwicklungsforschung5, unter der Leitung von
Andreas Novy, wurde im Sommersemester 2010 mit einer Gruppe von KMS18-
Schilerinnen und Studentinnen der Begriff der sozialen Mobilitdt erarbeitet. Von
einem KMS18-Schiiler wurde diese mit einer ,lebendigen Bewegung“ beschrieben.
Dass diese Lebendigkeit der Bewegung nicht nur von individuellen Eigenschaften,
sondern stark von strukturellen und institutionellen Faktoren mitbestimmt ist und
diese Bewegung durch unterschiedliche Mechanismen beeinflusst wird, soll im
Weiteren zur Diskussion, beginnend mit der Institution der Schule und ihren Teilha-

bechancen, gestellt werden.

2.3 Teilhabe am Bildungssystem

In diesem Abschnitt stehen das Osterreichische Bildungssystem und dessen Aus-
wirkungen auf die Bildungsteilhabe und Bildungsungleichheit zur Diskussion, um
diese mit der Teilhabe von jugendlichen Migrantinnen an Schulen in Osterreich in
Verbindung zu bringen. An dieser Stelle soll an die Bildung und ihre Bedeutung auf

gesellschaftliche und politische Einflisse erinnert werden.

Langthaler/Lichtblau sehen in der Bildung zwei Hauptfunktionen, die Ausbildungs-
funktion und die Ermachtigungsfunktion (Langthaler/Lichtblau 2006: 7). Sie spielen
dabei auf den Doppelcharakter von Bildung an. In der Ausbildungsfunktion ginge
es vor allem um die Sicherstellung der bendtigten Arbeitsvolumen fir eine Gesell-
schaft und der einhergehenden Reproduktion und den Erhalt von gesellschaftlichen
Normen. Bildung mit einer Funktion der Ermé&chtigung ermégliche dagegen eine

selbstbestimmte Lebensgestaltung.

.Bildung kann daher nicht au3erhalb der jeweils tshenden soziokulturel-
len und politisch-6konomischen Machtverhaltnissgéaghat werden.” (Langtha-
ler/Lichtblau 2006: 7)

®> Auf der Homepage von Andreas Novy www.wu.ac.at/ruw/mitarbeiter/mitarbeiter/novya

[Zugriff 25.6.2011] kénnen Informationen zur Lehrveranstaltung eingesehen werden.
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Durch die Bildung kann das notige Wissen erlangt werden, um diese Machtverhalt-
nisse aufzuzeigen, und in einem weiteren Schritt ihre Veranderbarkeit wahr zu

nehmen (ebd.).

2.3.1 Merkmale des Osterreichischen Bildungssystems

Das osterreichische Schulsystem ist vor allem durch seine Mehrgliedrigkeit ge-
kennzeichnet. Schiilerinnen stehen drei Ubergangen, vom Kindergarten in die
Schule, Volksschule in die Sekundarstufe | und im gegebenen Fall in eine Sekun-
darstufe 1, gegeniiber (Eder 2008: 550). Rechberger zahlt den Ubergang in den
tertiaren Bildungsbereich mit ein und spricht daher von vier Ubergdngen
(Rechberger 2011: 367). Der Fokus liegt in diesem Abschnitt auf den Ubergéangen
zwei und drei, jenen innerhalb des Schulsystems. Bereits im Alter von zehn Jahren
erfolgt die erste Teilung in Hauptschule (HS) bzw. Kooperative Mittelschule (KMS)
und Unterstufe der Allgemeinbildenden Héheren Schulen (AHS)®. AuRer Deutsch-
land gibt es in keinem anderen Land der EU eine so frilhe Teilung des Schulsys-
tems (W6Rmann 2008: 509)".

Tabelle 1: Bildungsiibergéange in Osterreich

1. Ubergang Kindergarten-Volksschule 0. auf 1. Schulstufe
2. Ubergang Volksschule-Sekundarstufe 1 4. auf 5. Schulstufe
3. Ubergang g:I;an?fer;:g;eAl_lisgIlflLér}céalblr;t)ufe 2 8. auf 9. Schulstufe
4, Ubergang Matura-Studium/Beruf ;5f/1%e3r'tigfggr|:?grf1e

(Quelle: in Anlehnung an Rechberger 2011: 367, eigene Darstellung)

Thonhauser und Pointinger sprechen in diesem Zusammenhang von einer eigentlichen Vier-
teilung der Schilerinnen in der Sekundarstufe I, wenn man die drei Leistungsgruppen der
HS bzw. KMS mit einberechnet (Thonhauser/Pointinger 2008: 520).

Im Jahr 2006 sprachen sich die Lander Osterreich und Deutschland gegen eine Darstellung
in einem EU-Dokument aus, in dem der Zusammenhang zwischen einer friilhen Teilung
des Schulsystems und Chancengleichheit hervorgehoben werden sollte (W6mann in:
Thonhauser/Pointinger 2008: 518).
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Ein weiteres Kennzeichen in der dsterreichischen Bildungslandschaft ist der Zu-
sammenhang des familiaren Hintergrundes und der Teilhabe am Bildungssystem
(vgl. Erler 2007; Fassmann et al. 2007; Kesselring/Leitner 2007; Wol3mann 2008).
Bei Landern mit einer friihen schulischen Selektion, wie es in Osterreich der Fall
ist, wiirde sich die Korrelation zwischen Elternhaus und den erbrachten Leistungen
der Schilerlnnen sogar erhdhen (W6Rmann 2008: 515). Der Bildungsstatus der
Eltern, deren soziobkonomische Stellung in der Gesellschaft sowie ihre berufliche
Tatigkeit haben demnach einen grofR3en Einfluss auf die schulische Teilhabe ihrer
Nachkommen. Kinder und Jugendliche aus bildungsnahen Familien wahlen haufi-
ger die AHS-Schulform, maturieren 6fter, schlieRen an diese eher eine universitare
Ausbildung an, als zu Kindern und Jugendlichen aus bildungsferneren Schichten
kommend (Erler 2007a: 8; Kesselring/Leitner 2007: 91-107; Becker/Lauterbach
2010: 17).

Erler setzt das dsterreichische Bildungssystem einer Pyramide gleich, wobei die
Spitze dieser Pyramide nicht auf Grund der individuellen Leistungen und Begabun-
gen zu erreichen ist, sondern bereits durch die soziale Lage der Eltern vorbestimmt
ist (Erler 2007a: 14). Auch Ribolits geht mit dieser Ansicht d'accord, der in seinem

Artikel ,Elite ist man eben” fernerhin schreibt:

,2dass die Wahrscheinlichkeit, mit der ein Heranwsehder einen bestimmten
Bildungsabschluss erreicht, viel eher mit dem deni&tatus seiner Herkunfts-
familie als mit einer mehr oder weniger vorhandergegabung korreliert®.
(Ribolits 2007: 179).

Die folgenden zwei Tabellen sollen die oben beschriebene Korrelation der sozialen
Herkunft mit den Bildungswegentscheidungen von Jugendlichen unterstreichen.
Die Berechnung des Schichtindexes fasst dabei die Variablen ,h6chste formale
Bildung" und ,Beruf' der Eltern zusammen (Wroblewski/Unger 2003 in: Lach-
mayr/Kremzar 2008: 559).
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Tabelle 2: Schichtabhéngigkeit fir Bildungsentscheid ungen am zweiten Ubergang

1004

Hohe Schicht

Gehobene Schicht

Mittlere Schicht

Niedrige Schicht

VS 4, Klasse AHS 1. Klasse HS 1. Klasse

(Quelle: Lachmayr/Kremzar 2008: 554, eigene Darstellung )

Tabelle 3: Schichtabhangigkeit fur Bildungsentscheid ungen am dritten Ubergang

100~
Hohe Schicht
- Gehobene Schicht
2
< 501
= - Mittlere Schicht
- Niedrige Schicht
0 _
o
O
o™
Y‘Z\

(Quelle: Lachmayr/Kremzar 2008: 555, eigene Darstellung )

Um in Osterreich und Deutschland in ein Gymnasium aufgenommen zu werden,

wird Empfehlungen seitens des Lehrpersonals eine grof3e Gewichtung beigemes-
sen (fur Osterreich: Thonhauser/Pointinger 2008: 520,525; fiir Deutschland: Kes-

selring/Leitner 2007: 93f). Sie kommen zu dem Schluss, dass Empfehlungen fur
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eine AHS-Reife Uberzufallig haufig fir Schilerinnen aus der Oberschicht ausge-
sprochen werden. Im Gegenzug dazu wird flr Schilerinnen aus sozioékonomi-
schen schwéacheren Familien die HS bzw. KMS als weiterfiihrender Bildungsweg

empfohlen (ebd.).

Die Schule in Osterreich ist in Form einer Halbtagsschule strukturiert, dies hat zur
Folge, dass Familien fir eine geeignete Betreuungsmaglichkeit fir den aul3erschu-

lischen Zeitraum aufkommen mussen (Erler 2007a: 10).

Ein weiterer Punkt, der sich im Vergleich zu anderen Schulsystemen abhebt, ist der
hohe Anteil der Schilerinnen, die an Berufsorientierungsmaflinahmen wahrend der
Schulbildung teilnehmen (ebd., siehe dazu auch 2.6.2 Berufsorientierung an oster-

reichischen Schulen).

Im Bereich der Diversitat ist festzuhalten, dass, obwohl Heterogenitat an osterrei-
chischen Schulen zur gegenwartigen Realitat zahlt, dieser Heterogenitat der Schi-
lerinnen eine Homogenitat  in der Lehrerschaft  gegenibersteht.
(Nusche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 61f).

Im Abschnitt 2.3 dieser Arbeit wurden die frihe Selektion und Mehrgliedrigkeit des
Osterreichischen Bildungssystems, der Zusammenhang zwischen der Bildungsaspi-
ration und dem soziobkonomischen Einfluss der Eltern auf die schulischen Leistun-
gen der Schilerinnen sowie die Fuhrung der Schule in einer Halbtagsform als spe-
zifische und wesentliche Merkmale des 6sterreichischen Bildungssystems fur diese
Arbeit identifiziert. Diese sollen nun in einem nachsten Schritt auf mégliche Repro-
duktionen von Ungleichheiten® im schulischen Sektor in Beziehung gesetzt werden.
Durch das mehrgliedrige Bildungssystem nehmen Ubergéange in der Sichtbarmac-
hung von Bildungsungleichheiten eine zentrale Rolle ein. Jeder Ubergang birgt in-
des Risiken in sich, die durch das unterschiedliche 6konomische als auch kulturelle
Kapital unterschiedlich gemeistert werden kénnen. Durch die Form der Halbtags-
schule kommt dem sozio6konomischen Faktor der Familie erneut eine Schlussel-

rolle zu, eine adaquate aul3erschulische Betreuung gewahrleisten zu kénnen.

® Bacher (2008) definiert Bildungsungleichheit als eine ungleiche Teilhabe gewisser sozialer

Gruppen am Bildungssystem (Bacher 2008: 529)
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»S0ziale Selektivitat [im Bildungssystem] resultieveniger aus den direkten
Absichten der beteiligten Personen, sondern ise dinktion, die aus der
Wechselwirkung struktureller Merkmale von Bildurygésmen mit konkreten
Normen und Handlungen in der Praxis entsteht [..(Eder 2008: 551)

Demnach kann der Ruckschluss gezogen werden, dass strukturelle Veranderun-
gen im Schulsektor, wie etwa eine Verlangerung der gemeinsamen Pflichtschulzeit
und somit eine spatere Selektion, die Einfuhrung der Ganztagsschule, zu einer Un-
gleichheitsreduzierung beitragen wirden (Bacher 2008: 539). Die gewonnenen
Erkenntnisse werden im nachsten Abschnitt auf die Fokusgruppe dieser Arbeit, die

Jugendlichen mit Migrationshintergrund, umgelegt.

2.3.2 Jugendliche mit Migrationshintergrund an 6sterreichischen Schulen

Aus der Datenlage des Migrationsberichtes 2007 lasst sich erkennen, dass die Par-
tizipation von Migrantinnen an der Bildung verstarkt zugenommen hat
(Weiss/Unterwurzacher 2007: 227-241). Im Schuljahr 2010 besuchten an die
112.300 Kinder mit einer fremdlandischen Staatsbirgerschaft eine dsterreichische
Schule, was einen Prozentsatz von 9,5% einnimmt (Statistik Austria 2010). Nichts-
destotrotz konnte die Kluft zu den einheimischen Schilerinnen nicht geschlossen
werden (Weiss/Unterwurzacher 2007: 240f). Auffallig dabei ist, dass die Teilhabe
an Bildung stark nach Herkunftslandern segregiert ist (Bacher 2008: 530; Khan-
Svik 2008: 563-568; Weiss/Unterwurzacher 2007: 227-241). Demnach besuchen
Kinder und Jugendliche migrantischer Herkunft Gberproportional haufiger eine HS
bzw. KMS als einheimische Schilerlnnen. Herzog-Punzenberger spricht in diesem
Zusammenhang auch von einem ,bildungsbezogenen Staatsbirgerschaftsbonus*.
Eine Osterreichische Staatsburgerschaft wirke sich positiv auf die Bildungslaufbahn
von Migrantinnen aus (Herzog-Punzenberger 2007: 242ff). Nichtsdestotrotz lasst
sich feststellen, dass sich die Anzahl der Schiilerinnen aus osteuropdischen Staa-
ten an héheren Schulen erhdht und sich die Bildungssituation fir Madchen begiins-
tig hat (Weiss/Unterwurzacher 2007: 229f). Anhand der folgenden Tabelle erfolgt

eine Darstellung der Ubergange in die Sekundarstufe | nach Herkunft sortiert.
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Tabelle 4: Zweiter Ubergang im 6sterreichischen Schu  Isystem nach Herkunft (in Prozent)

Osterreich 66 24
Jl\ﬂllg(;](;ﬂgﬂgr?: ri]nsg. 77 23
Turkei 85 is
Exjugoslawien 81 19
andere Lander 50 50

(Quelle: Weiss/Unterwurzacher 2007: 235, eigene Darstellung)

Die Griinde fur diese Schieflage werden in der Literatur auf migrationsspezifische
und schichtspezifische Ursachen sowie auf Diskriminierungen auf rechtlicher, insti-
tutionell-struktureller Ebene und auf Alltagsdiskriminierungen hin untersucht (Ba-
cher 2008; Barz/Baum/Cerci 2010; Herzog-Punzenberger 2007; Khan-Svik 2008 in
Anlehnung an Manolakos/Sohler; Weiss/Unterwurzacher 2007). Vorwegzunehmen
ist, dass die unzureichende Datenlage im Kontext Migrationshintergrund und Bil-
dungsungleichheit (Bacher 2008: 539) und die Vergleichbarkeit durch die unter-
schiedliche Verwendung von Klassifikationsmustern, Indikatoren und Definitionen,
wie etwa Bezeichnungen der 1. und 2. Generation, Untersuchungen in diesem Ge-
biet erschweren (Bacher 2008: 530; Diefenbach 2010: 221, 225; Herzog-
Punzenberger 2003, 2007, 2007a).

Auf der Ebene der rechtlichen Diskriminierung lasst sich anhand der allgemeinen
Schulpflicht in Osterreich keine Benachteiligung feststellen, da sie sich auf alle Kin-
der, die sich in Osterreich® dauerhaft aufhalten, bezieht (Khan-Svik 2008: 564).
Sadjed und Stdger (2007) sehen in der langen Wartezeit bei Asylanerkennungen
hingegen eine rechtliche Diskriminierung, da dieser Zuspruch mafR3geblich zur Zu-
kunftsgestaltung beitrdgt und schulische Entscheidungen beeinflusst (Sad-
jed/Stoger 2007: 221f).

9 §1. (Abs.1) Bundesgesetz uber die Schulpflicht (Schulpflichtgesetz 1985) BGBI. Nr.
76/1985 (WV), zuletzt geandert durch BGBI. | Nr. 20/2006
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Auf institutionell-struktureller Ebene férdern demnach der, im internationalen Ver-
gleich, spéate Schuleintritt, die frihe Selektion im Schulsystem sowie eine generelle
kurze Pflichtschuldauer die Bildungsungleichheit von Schilerinnen mit Migrations-
hintergrund (Herzog-Punzenberger in: Weiss/Unterwurzacher 2007: 233f). Die
OECD verortet zudem in der Homogenitat des Lehrpersonals und deren mangeln-
der Ausbildung im Bereich der Diversitat eine mogliche Benachteiligung fur Schule-
rinnen mit Migrationshintergrund (Nusche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 57,61).
Schiilerinnen mit Migrationshintergrund kommen in Osterreich Uberwiegend aus
Familien mit geringem soziod6konomischen Hintergrund (Weiss/Unterwurzacher
2007: 233) und stehen somit denselben schulischen Auswirkungen und Benachtei-
ligungen gegenuber wie inlandische ressourcenbegrenzte Familien. Durch die Ver-
lagerung von schulischer Forderung aufRerhalb der Schule kommt den soziodko-
nomischen Mdglichkeiten erneut eine relevante Bedeutung zu. Familien, die sich
nicht in der (finanziellen und geistigen) Lage fuhlen, die Leistungen der Schilerin-
nen auf3erhalb des Unterrichts zu unterstiitzen, bleiben auf der Strecke (Eder 2008:
550). Ein interessanter Anknipfpunkt seitens der OECD ist die Verbindung von
Schulleistungen und Lehrerinnenverantwortung. Durch die Mdglichkeit der Auftei-
lung auf unterschiedliche Schultypen und Leistungsgruppen wirde das Lehrperso-
nal oft nicht den eigenen Unterricht als mogliche Ursache fur die Ungleichheit der
Leistungen zwischen Schilerinnen mit und ohne Migrationshintergrund betrachten
(Nusche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 25).

Im Kontext der Alltagsdiskriminierungen sprechen Sadjed und Stéger (2007)* von
Vorfallen des Rassismus und Mobbing seitens der Lehrerschaft und Klassenkame-
radlnnen gegeniber Schilerinnen mit Migrationshintergrund (Sadjed/Stéger 2007:
223ff). Neben verbalen Diskriminierungen kommt es zu kognitiven Zuordnungen
nach Herkunftslandern (ebd.: 224).

In der Literatur findet sich die Ubereinstimmung, dass der soziookonomischen Her-
kunft bzw. Schichtzugehdorigkeit gegentiber den migrationsspezifischen Ursachen,
wie Traditionen oder Uberlegungen zu einer moglichen Riickkehr, eine starkere
Gewichtung zukommt (Khan-Svik 2008: 567, Weiss/Unterwurzacher 2007: 233f,

1 Diese Argumentationen stammen aus Interviews mit Migrantinnen in Linz und Wien

(Sadjed/Stéger 2007: 217)
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239). Generell l&sst sich eine bestimmte Ungewissheit Uber den Einflussgrad der
ethnischen Zugehorigkeit in Bezug auf die Bildungspartizipation in der Literatur
feststellen (Weiss/Unterwurzacher 2007: 234).

Ausgehend von der Annahme, dass der soziodkonomische Faktor fur die Un-
gleichheit in der Bildungsteilhabe von Migrantinnen ausschlaggebend ist, sieht Ba-
cher (2008) in der Einfihrung der Gesamtschule sowie der Altersanhebung bei der
schulischen Selektion mdgliche ungleichheitsreduzierende Schritte (Bacher 2008:
539). Diese Forderungen decken sich mit jenen bei Khan Svik (2008 in Anlehnung
an Miuller-Benedict), die in der Einfuhrung der Ganztagsschule eine Schule ohne
Selektion verortet und in der Eliminierung des ersten schulischen Ubergangs eine
Chance fir die Verringerung der Kluft in der Bildungsteilhabe sieht (Khan-Svik
2008: 569f)

»In kapitalistischen ,Arbeitergesellschaften’ gilds einen zentralen Ort, an
dem die entscheidenden Wiirfel Uber die ungleiclebemhschancen der Men-
schen fallen — den Arbeitsmarkt* (Kreckl 2004: 191)

Durch die Beschreibung der Bildungsteilhabe in diesem Kapitel kann zu der An-
nahme gelangt werden, dass nicht erst der Arbeitsmarkt, sondern bereits das Bil-
dungssystem in Osterreich die Karten fiir den spateren Berufseinstieg mischt und
verteilt. Eine Darstellung der Gewinnerinnen und Verliererinnen am dsterreichi-
schen Arbeitsmarkt und die Auswirkungen von Chancenungleichheit auf diesen

stehen im nachsten Kapitel zur Diskussion.

2.4 Teilhabe am oOsterreichischen Arbeitsmarkt

~Erwerbsarbeit ist [...] nicht nur Mittel zur Exisinzsicherung, sondern ermog-
licht Sozialkontakte, dient der Anerkennung, demtdéats- und Statusbildung
und ermdglicht die Beteiligung an gemeinschaftliicti#elen®. (Jahoda in:
Stelzer-Orthofer 2010: 11).
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Dieses Zitat spricht einige positive Komponenten von Arbeit an. Daraus ergibt sich
im Falle einer Arbeitslosigkeit, neben finanziellen Schwierigkeiten und Zukunfts-
angsten, der Ausschluss aus der sozialen Teilhabe (Stelzer-Orthofer 2010: 11f).
Nicht nur die Arbeitslosigkeit selbst, sondern auch das jeweilige Arbeitsverhaltnis
hat Auswirkungen auf eine vollwertige gesellschaftliche Teilhabe (ebd.). Um im
weiteren Verlauf die Teilhabe am nationalen Arbeitsmarkt diskutieren zu kénnen,
wird vorab die derzeitige Ausgangslage am (Osterreichischen) Arbeitsmarkt allge-

mein beleuchtet.

Im Jahr 2010 waren 4.148.000 Menschen in Osterreich erwerbstatig™. Die Er-
werbstatigkeit lag somit bei 72,6 % der erwerbsfahigen'> Menschen, jene Perso-
nen, die sich im Alter von 15-64 Jahren befanden (Statistik Austria 2010a: 5). Aus
dem 0sterreichischen Migrationsbericht von 2001-2006 geht hervor, dass in etwa
600.000 Personen mit Migrationshintergrund zu dem besagten Zeitraum in den
Osterreichischen Arbeitsmarkt eingebunden waren (Biffl 2007: 265). Hinsichtlich der
Teilhabe von Migrantinnen am hiesigen Arbeitsmarkt ist erkennbar, dass die Vertei-
lung des Arbeitsmarktes an Herkunftsregionen der Migrantinnen geknupft ist. So
sind vor allem Personengruppen aus der Turkei und dem ehemaligen Jugoslawien
im Bereich der Hilfstatigkeiten™® beschaftigt (Biffl 2007: 267f). Abbildung 1 stellt die
Teilung des Osterreichischen Arbeitsmarktes nach Branchenzugehdrigkeit und

Staatsburgerschaft dar.

™ Unter dem Begriff ,erwerbstatig* werden alle Beschaftigten sowie Arbeitslose im erwerbsfa-

higen Alter subsumiert (Gachter/Michalke 2005: 100).
2 personen im Alter zwischen 15 bis maximal 74 Jahren und mit einer arbeitsfahigen geisti-
gen sowie koérperlichen Verfassung werden als erwerbsfahig bezeichnet (Gachter/Michalke
2005: 99).

13 Gachter unterteilt berufliche Qualifikationen in drei Kategorien. Beginnend von der Hochst-

qualifizierung sind dies hohere Téatigkeiten, mittlere Tatigkeiten sowie Hilfs- und Anlerntatig
keiten (Gachter 2010: 18).
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Abbildung 1: Branchenzugehdrigkeit nach Geschlecht und Staatsburgerschaft

Land- und Forstwirtschaft 4,0 4,3 2,0 1,1
Bergbau, Gewinnung von Steinen u. Erde 0,4 0,1 0,3 0,1
Sachgitererzeugung 23,5 12,1 25,3 16,7
Energie- und Wasserversorgung 1,4 0,4 0,3 0,2
Bauwesen 11,4 2,6 17,8 2,4
Handel, Reparatur v. Kfz u. Gebrauchsgitern 14,5 20,0 14,1 16,2
Beherbergungs- und Gaststattenwesen 4,0 7,4 9,9 18,9
Verkehr und Nachrichtentbermittiung 9,1 3,9 7,7 3,3
Kredit- und Versicherungswesen 3,3 4,0 1,2 1,6
Realitdtswesen, Unternehmsdienstleistung 8,3 9,0 10,0 14,8
offentl. Verwaltung, Sozialwesen 8,1 55 0,5 0,5
Unterrichtswesen 3,7 10,1 2,0 3,9
Gesundheits-, Veterinar- und Sozialwesen 4,1 14,0 2,9 10,3
Erbring. v. sonst. 6ffentl. Dienstleistungen 3,8 58 4,3 6,4
private Haushalte 0,0 0,3 0,1 0,5
exterritoriale Organisationen 0,1 0,1 0,2 0,3
erstmals Arbeitssuchend 0,4 0,5 1,7 2,9
insgesamt abs. 1.968.107|1.607.580| 247.696| 163.378

(Quelle: Fassmann/Reeger 2007: 194, eigene Darstellung)

Einige Ergebnisse von Abbildung 1 sollen hier hervorgehoben werden. Im Bereich
des Bauwesens sind 17,8 Prozent der mannlichen Migranten angesiedelt. Im Ver-
gleich dazu arbeiten nur 11,4 Prozent der Osterreicher in dieser Branche. Hierin
kann eine Fortsetzung der Arbeitsteilung aus der Gastarbeiterzeit vermutet werden.
Ein Uberaus durchschnittlicher hoher Wert spiegelt sich in der Zahl der Beherber-
gungs- und Gaststattenwesen, in dem 18,9 Migrantinnen tatig sind. Ebenso weist
diese Personengruppe die hdchste Prozentzahl von 14,8 bei Unternehmensdienst-

leistungen auf. Auch die Prozentzahl von 10,1 der weiblichen Osterreicherlnnen im
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Unterrichtswesen spiegelt die angesprochene Homogenitat im Lehrpersonal wie-

der.

Biffl (2007) verbindet die Aufteilung der Arbeitsbereiche am Arbeitsmarkt neben der
rAumlichen Komponente zusatzlich mit einer strukturellen bzw. einer zeitlichen. Sie
sieht in den Beweggrinden einer Emigration einen wesentlichen Fakt fir die spate-
re Ansiedlung am Osterreichischen Arbeitsmarkt. Als Beispiele dafur nennt Biffl die
Turkinnen, die auf Grund von gezielten Gastarbeiteranwerbungen nach Osterreich
emigrierten und sich in diesem vorgesehenen Arbeitsbereich ansiedelten (Biffl
2007: 268). Im Vergleich dazu wirden Personen aus den westlichen europaischen
Landern heute auf Grund der steigenden internationalen 6konomischen Verflech-
tungen nach Osterreich kommen. Diese wiirden nicht selten eine hohere Position

im Arbeitssektor einnehmen als dsterreichische Inlanderinnen (ebd.).

Die Soziologin Nkechi Madubuko (2011) weist in ihrem Buch zum Akkulturati-
onsstress von Migranten auf die Theorie des ,split labor market* von Bonacich
(1972) hin. Diese Theorie geht davon aus, dass es zu Wettbewerbskonflikten zwi-
schen der Mehrheitsgesellschaft und den Migrantinnen um privilegierte Stellen am
Arbeitsmarktsektor kommt (Madubuko 2011: 60f). Fiur die Sicherstellung dieser
Posten wendet die Mehrheitsgesellschaft laut Bonacich drei Mittel an: (1) Verbrei-
tung von Rassismen und Vorurteilen, (2) offene und verdeckte Diskriminierungen
zur Ausgrenzung, (3) Ausgrenzung durch institutionelle Gesetze. Diese Methoden
fuhren in weiterer Folge zu geteilten Arbeitsmarkten, wobei Migrantinnen die untere
Halfte zugewiesen bekommen (Madubuko 2011: 60f). Arbeitnehmerinnen werden
nicht auf Grund ihrer Qualifikationen gewahlt, sondern auf Grund ihrer zugeschrie-
benen ethnischen Zugehdorigkeit. Madubuko stellt in diesem Zusammenhang auch
Ergebnisse zur Diskussion, die belegen, dass qualifizierte Migrantinnen mit einem
Bildungsabschluss auf tertiarer Ebene starker von den oben beschriebenen Diskri-
minierungen betroffen sind als geringer qualifizierte Arbeitnehmerinnen (Madubuko
2011: 62). Bremer fordert daher einen ,farbenblinden Arbeitsmarkt, auf dem Per-
sonalentscheidungen lediglich auf Grund von Qualifikationen gefallt werden (Bre-
mer in Madubuko 2011: 62).
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Die Arbeitslosenquote im Jahr 2010 lasst sich mit einem Wert von 4,4 % festma-
chen (Statistik Austria 2010: 5). Sowohl aus dieser Statistik als auch aus dem
Migrationsbericht geht die Tatsache hervor, dass es signifikante Unterschiede gibt,
wer wie stark von Arbeitslosigkeit betroffen ist. Ein weiterer nicht unwesentlicher
Fakt, den Biffl erwahnt, ist jener, dass die Arbeitslosigkeit in Osterreich bei im In-
land geborenen ausléandischen Staatsburgerinnen hoher ist als bei jenen, die im

Ausland geboren sind und nach Osterreich immigriert sind (Biffl 2007: 265f).

Abbildung 2: Arbeitslosenquote 2010

Arbeitslo;enquote it % | 46 | 41 | 44 | 44 | 47 4,4
(internationale Definition)1) ! ' ! ! ' !

Ménner % | 47 | 39 | 46 | 45 | 52 4,6
Frauen % | 44 | 43 | 42 | 42 | 41 4,2
Jugendliche (15 bis 24 Jahre) % | 88 | 74 | 96 88 | 95 8,8
Altere (55 bis 64 Jahre) % 33 | 21 | 22 2,1 | 23 2,2
Inlénder % | 40 | 35 39 | 38 | 41 3,9
Auslander % | 93 | §3 | 81 88 | 9,3 8,6
Pflichtschulabsolventen % | 94 | 76 | 94 | 92 | 91 8,9
Akademiker % | 30 | 30 | 29 | 23 | 24 2,6

1) bezogen auf die Erwerbspersonen im Alter von 15 bis 74 Jahren.

(Quelle: Statistik Austria 2011)

Im Bereich der Jugendarbeitslosigkeit hat sich die Zahl der Arbeitslosen ausgehend
von 2010 zum Vorjahr zwar verringert, zahlt jedoch nach wie vor zu der Gruppe mit
den am meisten von Arbeitslosigkeit betroffenen Personen am 6sterreichischen
Arbeitsmarkt. In Prozente gefasst nehmen diese Anteile von 30,7 % an der Ge-
samtzahl der Arbeitslosen in Osterreich ein (vgl. Statistik Austria 2010: 10). Jedoch
lassen sich auch innerhalb dieser Gruppe kennzeichnende Unterschiede in der
Verteilung von Arbeitslosigkeit feststellen. Im nachfolgenden Teil soll auf diese Dif-

ferenzen ausfihrlicher eingegangen werden.
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Géachter (2010) spricht nicht von einer Verteilung der Arbeitslosigkeit an sich, son-
dern von einer Verteilung des Risikos arbeitslos zu werden. (Gachter 2010: 19).
Fur diese Darstellung rickt er drei Faktoren in das Blickfeld. Die zwei vordergrin-
digen Bereiche nehmen zum einen die Bildung und zum anderen das Alter von
Personen ein. Den dritten Einflussfaktor fur ein erhdhtes Risiko der Arbeitslosigkeit
sieht Gachter in der Herkunft, der Bildung und dem Geburtsort der Eltern von Ju-
gendlichen (ebd.). In seinem Artikel ,Wen (be)trifft die Jugendarbeitslosigkeit?* kam
Géachter (2010) zu dem Ergebnis, dass Jugendliche der ersten als auch der zweiten
Generation bei gleichem Bildungsniveau und Alter starker von Arbeitslosigkeit be-
troffen sind als Jugendliche, die in Osterreich geboren und ihre schulische Ausbil-
dung zur Ganze in diesem Land absolviert haben®. Er zieht den Schluss, dass
eine hohere Bildung demnach nur eine Risikoverminderung in Bezug auf die Ar-
beitslosigkeit darstelle, wenn diese in Osterreich erworben wurde (Gachter 2010:
29). Diese Erkenntnis deckt sich mit jener beschriebenen Studie von Madubuko
(2011), auf die bereits weiter oben im Text hingewiesen wurde. Auch bei gleich-
bleibenden Ausgangsbedingung und Qualifikationen wird tendenziell Inlanderinnen
der Vorzug bei Ausbildungsplatzen zugesprochen. Gachter spricht in diesem Zu-

sammenhang von einer versteckten Diskriminierung (Gachter 2010: 26).

Der franzosische Soziologe Pierre Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang von
einem Mythos der Chancengleichheit. Diskriminierungen und Ungleichheiten im
schulischen und beruflichen Bereich seien durch den Habitus von Menschen mit-
bestimmt und die Zukunftsgestaltung von diesem stark vorgegeben. Auf sein Habi-
tuskonzept soll im folgenden Kapitel eingegangen werden und als ein moglicher
Erklarungsansatz fur die Ungleichheiten im Bereich Bildung und Beruf und die dar-

auf realisierbare Lebensgestaltung vorgestellt werden.

1 Eine ausfuhrliche Darstellung der Indikatoren und Definitionen der ersten und zweiten Gene-

ration fur diese Untersuchung finden sich bei Gachter 2010: 20f.
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2.5 Pierre Bourdieu und der Mythos der Chancengleic  hheit

Fur Bourdieu und sein Habituskonzept stehen Menschen und ihre unterschiedli-
chen Verhaltensweisen im Zentrum. Die Unterschiede und Besonderheiten in den
individuellen Handlungen sind far ihn aber nicht nur auf den menschlichen Charak-
ter zurlckzufuhren, sondern sind von gesellschaftlichen Strukturen mitgepragt
(Treibel 2006 in: Kunze 2008: 7).

Jeder soziale Akteur ist mit gesellschaftlich begten Anlagen ausgestattet,
die flr seine Praxis und sein ganzes Denken, Flbfeh Wahrnehmen aus-
schlaggebend sind.” (Bourdieu 1993: 101)

Diese ,Ausstattung” wird jedoch nicht angeboren, sondern entwickelt sich durch
,Soziale Interaktionen“ vom Kindesalter an. Er kristallisiert dafir die Familie als
wichtigste Interaktionsquelle heraus (Kunze 2008: 27). Der Habitus vermittelt indi-
rekte Regeln fir das Handeln, welche nicht als solche wahrgenommen werden
(Koller 2009: 23f). Koller spricht in diesem Zusammenhang nicht von einer vélligen
Vorbestimmung der Handlungsweisen, sondern viel mehr von deren Limitierung
(ebd.). Wie auch bereits bei Sen und Freire Freiheit eine bedeutende Rolle gespielt
hat, nimmt auch Bourdieu Bezug auf den Begriff der Freiheit, wenn er die ange-
sprochene Handlungslimitierung als eine ,bedingte Freiheit” beschreibt (Bourdieu
1987 in: Koller 2009: 24).

Eine wichtige vorauszuschickende Annahme ist jene, dass mit dem Habitus auch
immer ein ,Klassenhabitus gemeint ist (Kunze 2008: 7f). Durch die Sozialisation
erhalt das Kind eine schichtbezogene Gebrauchsanleitung mit auf den Lebensweg.
Der Habitus wird dabei vor allem durch alltagliche Situationen weiterentwickelt und
weniger durch padagogische, beabsichtigte MalRnahmen (Kunze 2008: 28). Ge-
sprachsthemen der Eltern, Essgewohnheiten und deren Freizeitgestaltung wirken
so auf die Entwicklung des Habitus ihrer Kinder ein (ebd.). Es kommt zu einer Ver-
innerlichung der Handlungsweisen und Vorlieben, welche als naturell gesehen
werden. Die Folge daraus ist eine Reproduktion klassenspezifischer Handlungs-
weisen (ebd.: 8), in der es zwar individuelle Verhaltensweisen gibt, diese jedoch

einem Grundschema zu Grunde liegt (Bourdieu 1987 in: Koller 2009: 24). Bourdieu
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sieht im Habitus kein statisches Konstrukt, schreibt ihm aber eine limitierte Veran-
derbarkeit zu, die zu einem sozial gesellschaftlichen Aufstieg filhren wirde (Kunze
2008: 41). Durch eine Veranderung des Umfeldes kann es zu Erneuerungen in
.Praktiken und Stellungnahmen* kommen, jedoch zu keiner totalen Umwerfung des
bisherigen Habitus (Bourdieu 1989: 406 in: Kunze 2008: 42). In diesem Zusam-
menhang spricht Koller auch von einer Tragheit des Habituskonzeptes (Koller
2009: 25).

Wie schon angesprochen, greifen Individuen, im Sinne Bourdieus, fur ihre Hand-
lungsmadglichkeiten auf eine unterschiedliche Ausstattung zuriick. Diese etikettiert

er mit dem Begriff des Kapitals, unter dem er:

.samtliche Formen akkumulierter Arbeit, auf die imduen und Gruppen in
ihrem Handeln zurtckgreifen konnen [versteht], diber gesellschaftlich
hoéchst ungleich verteilt sind.” (Koller 2009: 28).

Koller (2009) sieht in der Verwendung von Bourdieus Kapitalbegriff die Mdglichkeit,
den Zusammenhang von Sozialisation und gesellschaftlichen Machtverhaltnissen
und Machtverteilung nicht nur auf einen wirtschaftlichen Aspekt zu reduzieren,
sondern alle Formen des ,sozialen Austausches” in das Zentrum zu ricken (Koller
2009: 28). Daflur unterscheidet Bourdieu drei Arten von Kapital: das 6konomische,
das kulturelle und das soziale Kapital (Bourdieu 2005: 52ff), wobei das 6konomi-
sche Kapital vor allem mit Geld und materiellen Gitern gleichgesetzt wird (ebd.:
29). Das kulturelle Kapital kann wiederum in drei Formen auftreten: im inkorporier-
ten, objektivierten und institutionalisierten Kulturkapital. (Bourdieu 2005: 52). Im
inkorporierten Kulturkapital weist Bourdieu auf die korperliche Gebundenheit des
Kapitals hin. Das inkorporierte Kapital kann als ein ,Besitztum* einer Person ange-
sehen werden, das zu einem fixen ,Bestandteil“ von Personen und demnach zum
,Habitus" geworden ist. Eine weitere Besonderheit dieser Kapitalform ist, dass sie
durch ihre menschliche Verinnerlichung nicht weitergegeben werden kann (ebd.:
53-56). Im objektivierten Kulturkapital kommt es zu einer ,materiellen Aneignung*
des Kulturkapitals, wie etwa durch den Kauf von Kunstgegenstéanden oder Blichern

(Bourdieu 2005: 59). Diese Form des Kulturkapitals ist stark mit dem 6konomi-
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schen Kapital verbunden, da dieses Voraussetzung fir den Erwerb von Kulturgi-
tern ist (Bourdieu 2005: 59). Die dritte kulturelle Kapitalform ist das institutionalisier-
te Kapital. Sie spiegelt sich vor allem in Bildungstiteln wieder (Koller 2009: 29).
Bourdieu beschreibt diese Zertifikate als Garantie von bildungsbtirgerlichen Kennt-
nissen, wodurch Fahigkeiten und Kenntnisse, die nicht durch Bildungszertifikat be-
legt werden kdnnen, in unserer Gesellschaft als wertlos angesehen werden (Bour-
dieu in Kunze 2008: 19). Obwohl autodidaktisches Wissen sehr wohl von
personlichem und gesellschaftlichem Nutzen ist, kann in Bourdieus Auffassung die
wachsende Bedeutung von Schulabschlissen als Investierung in das eigene Hu-
mankapital aufgezeigt werden. Nur das, was ich belegen kann, kann ich auch ver-

markten.

Die letzte der drei Kapitalsorten von Bourdieu ist das soziale Kapital. Darunter wer-
den das Ausmald und die Reichweite des Beziehungsnetzwerkes eines Menschen
sowie die Zugehorigkeit zu Gruppen verstanden (Bourdieu 2005: 63). Diese drei
Kapitalformen (6konomisch, kulturell, sozial) kdnnen nicht getrennt voneinander
betrachtet werden, sondern stehen in einer wechselseitigen Beziehung, bei der
Bourdieu das 6konomische Kapital als Grundlage sieht (Kunze 2008: 22). Das kul-
turelle als auch das soziale Kapital werden als ,Transformationen des 6konomi-
schen Kapitals gedeutet (ebd.). Das Zentrale dabei ist, dass das 6konomische Ka-
pital nicht vordergriindig als Voraussetzung fur die zwei weiteren Kapitalformen
gesehen und in Folge dessen nicht als Grund fur den Machterhalt identifiziert wird
(ebd.). Diese Tatsache wirkt sich wesentlich in Bezug auf die schulische und beruf-
liche Chancengleichheit aus. Im folgenden Abschnitt soll auf die Frage eingegan-
gen werden, welche Einwirkungen der Habitus auf die schulische und berufliche

Chancengleichheit hat.

Fur Bourdieu nimmt die Schule in vielerlei Hinsicht eine signifikante Rolle bei der
Chancengleichheit ein. Fur ihn gilt sie als erster Ort, an dem der Habitus von Schu-

lerinnen als ,richtig” oder ,falsch* bewertet wird (Kunze 2008: 62).

.Der Habitus beginnt dort wirksam Machtstruktureru zementieren und
Chancengleichheit zu vereiteln, wo er institutibgelfordert wird. [...] Wo Bil-

dungsinvestitionen getétigt werden, wird grundletyéber die Lebenschancen
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der Individuen entschieden. Die Schule und ihrehéfei die man tber sie er-
langen kann, sind der wichtigste Mechanismus deslem Aufstiegs.” (Kunze
2008: 62).

Reinprecht (2005) sieht in der Ungleichheitstheorie von Pierre Bourdieu ein ,dialek-
tisches Zusammenspiel“ zwischen einer ungleichen Kapitalausstattung und den
Selektionsmechanismen von Schulsystemen (Reinprecht 2005: 139). Dabei be-
trachtet er die 6konomische Kapitalform nicht nur als Grundlage fir die Schulwahl,
sondern auch fur die Bildungsdauer (ebd.). Durch die Selektionsstruktur des Bil-
dungssystems werden ,ungleiche Eintrittsbedingungen“ nicht beachtet und die
,Habitusformen“ von Eliten belohnt (ebd.). In der Schule werden Leistungen und
Wissen benotet, welche aber nicht im Unterricht angeeignet wurden, sondern
Schilerlnnen bereits von auf3en mitbringen (Kunze 2008: 70). Die Sprache nimmt
dabei eine bedeutende Rolle ein. Lernende aus birgerlichem Hause beherrschen
die ,Schulsprache” bereits vor Schulantritt. Die Schulatmosphére ist ihnen somit
vertraut, im Gegensatz zu bildungsferneren Schiilerinnen. Weiters wiirde diese
Sprachbeherrschung mit in die Benotung einflieRen (Kunze 2008: 74ff). Die Schule
fordere in diesem Sinne den burgerlichen Habitus, weil sie in diese Richtung aus-
gerichtet ist (ebd.). Daher spricht Bourdieu auch von einer lllusion der Chancen-
gleichheit. Durch den freien Zugang zu Bildung wird zwar der Eindruck einer vor-
handenen Chancengleichheit fur alle erweckt, doch hinter diesem freien Zugang
verbirgt sich eine Selektion auf Grund des Habitus. Dabei ist wichtig anzumerken,
dass diese Selektion von den Akteurlnnen nicht bewusst vollzogen wird, sondern
auch hier der eigene Habitus in Entscheidungen mit einwirkt, nach dem Sprichwort

,Gleich und gleich gesellt sich gern**.

.Die Mechanismen des Habitus wirken unmerklich: Bgthie, Vertrauen und
die Verbindung uber einen &hnlichen Geschmack ordie® anderen Akteur in
ein Feld ein, in dem er als ,Gleicher unter Gleinherscheinen muss.” (Kunze
2008: 122)

!5 Sprichwort nach Cicero

36



Diese Erkennungsform setzt sich auch in der beruflichen Laufbahn fest. Bourdieu
schreibt, dass der Habitus unbewusst Arbeitssuchende an diejenige Stelle vermit-
telt, die ihrem Habitus entsprechen (Kunze 2008: 89). Er ist der Uberzeugung, um
in eine fihrende Position gelangen zu kdnnen, sind weniger die erlangten Bil-
dungstitel ausschlaggebend, sondern vielmehr die ,richtige Kombination der Kapi-
talarten” (Bourdieu 2004: 350 in: Kunze 2008: 89). Demnach weist der Habitus Be-
rufseinsteiger an eine berufliche Stelle, in der ihr Auftreten als angemessen
betrachtet wird und in welcher sich auch die Suchenden als passend einordnen
(Kunze 2008: 108).

2.6 Berufsorientierung

Da sich die Feldforschung dieser Arbeit im Bereich der beruflichen Orientierung
bewegt, wird es von mir als sinnvoll erachtet die gesetzlichen Rahmenbedingungen
far Berufsorientierung16 (BO) an osterreichischen Schulen kurz zu skizzieren und

deren gesellschaftliche Verankerung zu thematisieren.

2.6.1 Berufsorientierung im heutigen Bildungs- und gesellschaftlichen Kontext

Die berufliche Orientierung und Beratung wurde in den letzten Jahren von wirt-
schaftlichen, politischen, gesellschaftlichen Organisationen und Institutionen glei-
chermal3en, jedoch mit unterschiedlichen Motiven, in das Zentrum der Aufmerk-
samkeit geriickt. Ubergange von der Schule in die Berufswelt haben sich seit
geraumer Zeit verandert (Kruse 2010: 10). Ein gelungener Ubergang von der Aus-
bildung in die Berufswelt junger Menschen birgt neben individuellen Perspektiven
jedes Einzelnen bedeutende wirtschaftliche und gesellschaftliche Funktionen in
sich (Kruse 2010: 17; CEDEFOP 2010). Aus Sicht der Organisation for Economic

Cooperation and Development (OECD) sei der Bereich der Berufsorientierung in

16 Berufsorientierung findet in Osterreich nicht nur an Schulen statt, sondern wird von

mehreren Instituten angeboten, auf die in dieser Arbeit nicht eingegangen werden kann.
Als wichtige Institution soll hier dennoch das Arbeitsmarktservice (AMS) genannt werden.
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den letzten Jahren stark vernachlassigt worden, unter anderem auch auf Grund
des geringen Prestiges (OECD 2010: 9).

Im allgemeinen Verstandnis wird mit einer Berufsorientierung (BO) zumeist eine
vorberufliche Bildung an der Schule in Verbindung gebracht. Hartel sieht in der

Aufgabe von BO

.[---] jene Krafte und Potenziale junger Menscheam starken, die sie befahi-
gen, eigenstandige, selbstverantwortete Bildungs-Berufswege zu beschrei-
ten, die ihnen auch in offeneren und in rascheravderung befindlichen be-
ruflichen Umgebungen Perspektiven fir eine perstieliBerufslaufbahn und
Lebensentwicklung bieten* (Hartel 2008: 360)

Ribolits geht einen Schritt weiter und nimmt in der BO nicht nur eine gelungene
Integrationsfahigkeit in die Arbeitswelt wahr, sondern fordert von ihr eine Beféahi-
gung der Jugendlichen zur beruflichen Mindigkeit ein (Ribolits 1999: 125). Fur ihn
kann diese jedoch nur ermdglicht werden, wenn der Zusammenhang zwischen der
Arbeitsmarktpolitik einerseits und der Chance, am Arbeitsmarkt teilzuhaben, ande-

rerseits hergestellt wird (ebd.).

Es hangt nicht alleine vom persoénlichen Kénnen und den Fahigkeiten der Jugendli-
chen ab, ob sie zu den Gewinnerlnnen oder Verliererinnen am Arbeitsmarkt z&h-
len, sondern wird maf3geblich von wirtschaftlichen Rahmenbedingungen mit beein-
flusst (Ribolits 1999: 123ff). BO kann in diesem Sinne mit der Weitergabe dieses
Wissens zur Verbesserung der Chancengleichheit von Beschéaftigung innerhalb

dieses Systems beitragen (ebd.).

Auch auf Seiten der Europaischen Union (EU) wird seit dem Vertrag von Lissa-
bon'” ein verstarktes Augenmerk auf die Berufsorientierung bzw. Berufsberatung

gelegt. Die EU versteht unter BO:

" Nahere Details zum Vertrag von Lissabon unter: iitguropa.eu/lisbon_treaty/index_de.htm

[Zugriff 16. 3. 2011]
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.samtliche Dienstleistungen und Aktivitdten [...flie dazu dienen, Bur-
ger/innen jeden Alters und in jedem Lebensabsclaailiei zu unterstitzen,
Entscheidungen in Bezug auf Bildung, Berufsbildundg die Berufswahl zu
treffen und ihre berufliche Laufbahn zu gestaltej*[(EU 2005: 11).

Munk sieht hinter der Beratungsforcierung im Berufs- und Bildungsbereich seitens
der EU das okonomische Ziel, Europa zum wettbewerbsfahigsten wissensbasier-
testen Wirtschaftsraum der Welt zu machen, und das bis zum Jahr 2010 (vgl. Mink
2010: 145, EU 2005: 9). Um dieses Ziel zu erreichen, setzt die EU auf die Strate-
gien des Lebenslangen Lernens (Life Long Learning; LLL) und der Life Long Gui-
dance (LLG).

Ribolits sieht im LLL und LLG keine Forcierung der Bildung an sich, sondern vor
allem eine Investition in das eigene Humankapital fur die personliche Vermarktung
am Arbeitsmarkt (vgl. Ribolits 1999). Er spricht von einer Unterwerfung des Ler-
nens unter wirtschaftliche Aspekte, bei der Bildungsabschliisse einen Warencha-
rakter erhalten (Ribolits 2011: 40ff).

Tomlinson bezeichnet dieses Phdnomen als globale Wissenstkonomie, die Inves-
tierung des Individuums in die eigene Bildung sowie Ausbildung, um auf Verande-
rungen am Arbeitsmarkt reagieren zu konnen. Bildung wird als Motor fir die Wirt-
schaft gesehen (Tomlinson 2011: 180f).

2.6.2 Berufsorientierung an osterreichischen Schulen und ihre Wirkung

Durch die wachsende Komplexitét in der Berufs- sowie (Aus-)Bildungswelt und ihre
Anforderungen wird der beruflichen Orientierung von Jugendlichen eine zuneh-
mend starkere Gewichtung beigemessen (vgl. Forstner 1998: 19; Kaltenbrunner
2010; Ribolits 1999; Kruse 2010). Mit dem Schuljahr 1998/1999 wurde daher fur
die Sekundarstufe | und Il die verbindliche Ubung BO an 6sterreichischen Schulen
eingefiihrt'®. Schilerinnen dieser Altersgruppe werden erstmals gesetzlich und

verpflichtend mit einer beruflichen Orientierung berihrt (vgl. Forstner 1998: Haider

® |m §18. SchOG (BLBG/1998) sowie in der Verordnung der Lehrplane (BGBLII/1998) gesetz-
lich verankert
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2008: 349f). Mit einem Ausmald von 32 Wochenstunden pro Schulstufe kann BO
als eigenes Unterrichtsfach oder integrativ, also in Verbindung mit mehreren Unter-
richtsfachern, abgehalten werden (ebd.). Neben der Vermittlungsaufgabe von der
Bildungs- und Berufswelt wird der Personlichkeitsentwicklung der Schulerinnen

durch den BO-Unterricht ein grol3er Stellenwert eingerdumt, im Besonderen:

.[die] Entwicklung von Starken und Hoffnung, WillEntscheidungsfahigkeit,
Zielstrebigkeit, Tuchtigkeit und Leistungsbereitfth Durchhaltevermdgen
und Beziehungsfahigkeit*. (BMUKKa Lehrplan BO)

Kroétzl sieht Schulen nicht nur als Orte der beruflichen Vermittlung an, sondern hebt
die schulische Mitverantwortung bei beruflichen Entscheidungsprozessen der
Schilerinnen hervor (Krotzl 2002: 6f).

Fur die Dokumentation des Berufsorientierungsprozesses wurde vom BMUKK ein
Berufsorientierungspass entwickelt. Schilerinnen kénnen ihre gesammelten Erfah-
rungen, personlichen Erlebnisse und Gedanken darin prozessorientiert festhalten
(BMUKKDb). In einigen dsterreichischen Bundeslandern, wie etwa Salzburg™ und

20
|

Tirol”, wurden Gutesiegel fur Schulen mit einem qualitatsvollen BO-Unterricht ent-

wickelt.

Jugendliche mussen berufliche Entscheidungen treffen, ohne auf eigene Erfahrun-
gen zurtckgreifen zu konnen (Ebner 2000: 1008). Ebner untersuchte in diesem
Zusammenhang den Einflussgrad von mehreren beruflichen Orientierungsmalfi-
nahmen fir Jugendliche am Eintritt in die Berufswelt. An der folgenden Tabelle sind

diese Hilfestellungen aus Sicht der Schilerlnnen zusammengefasst.

¥ n Salzburg: GBOS-Glitesiegel Berufsorientierungsfreundliche Schulen im Bundesland

Salzburg (http: //www.phsalzburg.at/projektbuero/wirtschaft-projekte.shtml, 14. 3. 2011)

2 In Tirol: Gltesiegel Berufsorientierung PLUS fur Hauptschulen

(http: /iwww.biz-tirol.at/lehrer/177, 14. 3. 2011)
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Abbildung 3: Hilfestellungen bei der Berufswahl

Arbeitsamt/Berufsberatung 1.802
Soziales Umfeld 1.326
Medien 452
Schule 368
Berufspraktische Erfahrung 299
Sonstige Hilfestellungen 121
Keine Hilfestellung erfahren 28

> 4.396

(Quelle: Ebner 2000: 1008, eigene Darstellung)

Der Schule wurde aus Schilerinnensicht im Vergleich zu anderen Informations-
quellen eine relativ geringe Bedeutung fir ihre berufliche Orientierung zugespro-
chen. Ebner (2000) hebt hervor, dass ein gelungener Ubergang in die Berufswelt
nicht nur auf die Schule und ihren BO-Unterricht abgewalzt werden kann, sondern
der Ubergang in die Berufswelt von strukturellen Faktoren mitgepragt ist, die durch
einen BO-Unterricht allein nicht abwendbar sind. Er diagnostiziert dafir drei Ein-
trittsprobleme, denen Jugendliche gegenlberstehen (Ebner 2000: 1006f). Erstens
wird aufgezeigt, dass sich das Lehrstellenangebot® und die Lehrstellennachfrage
nicht im Gleichgewicht befinden und die Chancen auf einen gegliickten Berufsein-
stieg der Jugendlichen vermindern. Zweitens kann auf Grund des Lehrstellenange-
botes das individuelle Interesse nicht gedeckt werden. Urspriingliche Berufswin-
sche wirden nicht selten gegen freie Stellen in anderen Bereichen eingetauscht
werden. Das dritte Einstiegsproblem nimmt die individuellen Anforderungen der
Schulerinnen in den Fokus. Nicht alle Schulerlnnen sind am Ende der Schulzeit in
der erwarteten Lage, berufliche Entscheidungen zu treffen. In der Literatur wird

dies mit dem Begriff der Berufswahlreife definiert (ebd.).

2L |n Osterreich standen 2010 7.323 Lehrstellensuchende 4.934 offenen Lehrstellen gegen-

Uber (Arbeiterkammer 2011)

41



Obwohl sich mdgliches Scheitern am Ubergang in die Berufswelt nicht nur auf un-
ausreichende schulische Vorbereitung reduziert werden lasst, sondern maf3geblich
durch strukturelle und individuelle Faktoren mitbestimmt ist, betrachtet Ebner die
Schule und ihre Methoden des BO-Unterrichtes kritisch (Ebner 2000: 1009). Er
bemangelt die geringe individuelle und interessenorientierte Betreuung im schuli-
schen BO-Unterricht. Dadurch komme es zu einer Fokussierung auf einige wenige
Berufsbilder, insbesondere fir weibliche Schilerinnen. In diesem Zusammenhang
streicht Ebner auch die Rolle der Familie hervor, die haufig nur Gber wenig Wissen
Uber berufliche Optionen verflgt und somit nur die von ihnen bekannten Berufsbe-
reiche zur Diskussionen gestellt werden (Ebner 2000: 1009). Dadurch komme es
erneut zu einer Fokussierung auf eine, um es durch Bourdieu auszudricken, mi-
lieuspezifische Berufswahl. Bourdieu sieht in der Familie eine wichtige Quelle fir
die Entstehung des Habitus, dieser wirkt (unbewusst) auf die Lebensgestaltung,
und somit Berufswabhl, ein (siehe dazu 2.5 dieser Arbeit). Ebner beansprucht fur die
schulische BO mehr als nur die Weitergabe von Informationen tber Berufe. Es soll
nicht die Datensammlung spezifischer Berufe im Vordergrund stehen, sondern Zu-
sammenhange von Arbeit und der personlichen Entwicklung aufgezeigt, individuel-
le Handlungskompetenz geférdert und Raum fir Reflexion von bereits verfestigten
Vorstellungen ermdglichen werden® (Ebner 2000: 1009ff). Hier decken sich die
Ansichten von Ebner mit jenen von Ribolits (siehe 2.6.1 dieser Arbeit), der in der

schulischen BO eine Beféahigung zur beruflichen Mindigkeit einfordert.

2.7 Theoretische Verknupfungen

In den vorherigen Abschnitten wurden Begriffe und theoretische Bezlige, die fir
diese Arbeit von bedeutender Relevanz sind, ausfuhrlicher dargestellt. Die Zu-
sammenhange dieser theoretischen Zugange sollen hier noch einmal verdeutlicht
werden, wobei das Zitat von Unterwurzacher und Weiss die Zusammenhange der

theoretischen Auseinandersetzung der ersten Kapitel auf den Punkt bringt:

2 Dabei sind die Forderungen den schulischen Ressourcen von 32 Stunden pro Schuljahr fir

den BO-Unterricht gegentiberzustellen.
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,Die Teilnahme am Bildungssystem ist der SchligselInklusion auf dem
Arbeitsmarkt, diese wiederum ist der Schlisselsfiiokulturelle Teilhabe*.
(Weiss/Unterwurzenbacher 2007: 227)

Dass dieser Schlussel jedoch nicht fur alle Gesellschaftsgruppen im gleichen Aus-
mald zuganglich ist, sondern ungleich verteilt ist und signifikante Auswirkungen auf
Zukunftsgestaltungen mit sich bringt, wurde versucht darzulegen. Dabei wurde auf-
gezeigt, dass Bildung nicht gleich Bildung ist. Bildung kann unterschiedliche Funk-
tionen einnehmen. Durch unterschiedlich eingesetzte Padagogik kann sie zum
Machterhalt als auch zur Ermachtigung von Menschen dienen. Als Beispiele dieser

Erméachtigung wurden die Entwicklungsanséatze von Sen und Freire vorgestellt.

Bildung korreliert stark mit dem soziokonomischen Hintergrund der Familie. Die
(unbewusste und realisierbare) Entscheidung des Schultyps spielt eine signifikante
Rolle fur die weitere Zukunft von Jugendlichen. Stosic (2011) bezeichnet daflr die
Schule als Markt selbst. Die Eltern treten dabei in die Rolle der Kundinnen, die sich
beim Anbieter, der Schule, die bestmdglichen Produkte fir ihr verwertbares Kind
auswahlen (Stosic 2011: 292f). Durch die unterschiedlichen 6konomischen Moég-
lichkeiten und unterschiedliche Produktauswahl kommt es so zu einer automati-
schen ,Entmischung” an dsterreichischen Schulen (ebd) und in weiterer Folge zu
einer Platzzuweisung am Arbeitsmarkt. Es entsteht ein Teufelskreis. Die Bildung
und der soziobkonomische Hintergrund der Eltern wirken sich maf3geblich auf die
Bildung der Kinder aus. Die gewdahlte Bildung ist aber ausschlaggebend fur die wei-
tere Zukunftsgestaltung der Jugendlichen und das Ausmafd an gesellschaftlicher

Teilhabe, die in dieser Arbeit als soziale Mobilitat diskutiert wurde.
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Abbildung 4: Theoretische Verknipfungen

Soziookonomischer
Hintergrund

Bildungs-
entscheidungen

Chancen am
Arbeitsmarkt

(Quelle: eigene Darstellung )

Um diesen Teufelskreis zu durchbrechen, setzen viele auf einen freien und offenen
Zugang zur Bildung in Form einer Gesamtschule, um so der sozialen Entmischung
entgegenzuwirken und die Chancengleichheit zu verbessern. Dadurch, dass in der
Bildung ein wichtiger Schlissel fur die gesellschaftliche Teilhabe liegt, werden De-
batten rund um den Bildungsbereich immer so heftig gefiihrt (Faschingeder et al.
2010: 36).

Im Kapitel 2.5 wurden Pierre Bourdieu und sein Habituskonzept als Theorie sozia-
ler Entmischung vorgestellt. Fir ihn ist eine soziale Wirklichkeit und somit auch
soziale Chancengleichheit nicht zufallig strukturiert, sondern wird durch den Habi-
tus malRgeblich vorgegeben. Er spricht in diesem Zusammenhang auch von einem
Mythos der Chancengleichheit und impliziert so eine fortbleibende Ungleichheit.
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Da die Fokusgruppe dieser Arbeit Jugendliche am Ubergang in die Arbeitswelt dar-
stellen, wurden Berufsorientierung und ihre gesellschaftliche Relevanz als auch der

Berufsorientierungsunterricht an dsterreichischen Schulen zur Diskussion gestellt.

Ziel dieser theoretischen Auseinandersetzungen war nicht einfach nur die Darstel-
lung der Differenzen von Chancengleichheit, sondern die daraus resultierenden

Konsequenzen im sozialen Zusammenhang aufzuzeigen (Wischmann 2010: 67).

2.8 Stand der Forschung

Bildung wurde als Schllssel der gesellschaftlichen Teilhabe erschlossen (siehe
Kapitel 2.7). In diesem Kapitel erfolgt ein Uberblick tiber Studien und Publikationen,
die die Bildungswahl in Osterreich thematisieren. Diese systematische Darstellung
in Abbildung 5 beinhaltet zentrale Einflussfaktoren der Bildungswegentscheidung
und listet diese nach sozialer Schichtzugehdrigkeit, Geschlecht, schulischen Leis-
tungen, Migrationshintergrund und Schulstruktur. Die Haufigkeit der Nennungen
dieser Einflussfaktoren wird dabei nicht als ein Ergebnis der jeweiligen Signifikanz

gesehen, sondern soll zur Orientierung des derzeitigen Forschungsstandes dienen.

Fir diese Systematik wird die Zusammenfassung von Rechberger (2011) herange-
zogen und durch verwendete Literatur dieser Diplomarbeit ergéanzt. Rechberger
bezog in ihrer Darstellung Faktoren der Regionalitat und FamiliengréfRe mit ein, die
in dieser Diplomarbeit nur geringen Eingang gefunden haben. Diese werden im
Hinblick auf die Vollstandigkeit mit aufgelistet. Literaturen, auf die im Kapitel 2 des
theoretischen und begrifflichen Hintergrundes nicht eingegangen wurde, sondern
der Darstellung Rechbergers entstammen, werden im Literaturverzeichnis unter der

weiterfihrenden Literatur angefuhrt.

Fur den Bereich der Berufsbildungsforschung wurden Peter Schlégl und Krisztina
Dér (2010), die sich mit rezenten und kinftigen Fragen zu diesem Themenbereich
beschatftigen, herangezogen. Sie riicken die berufsbildungsrelevante Forschung in

den Vordergrund und sprechen von einer fortlaufenden strukturellen Veranderung.
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Es werden zukinftige demographische, politische und arbeitsmarktkonomische
Rahmenbedingungen beruflicher Bildung dargestellt und ein Uberblick tiber aktuel-
le Herausforderungen der beruflichen Bildung gegeben und diese in der Berufsbil-
dungsforschung positioniert. Zuséatzlich liefern sie eine Beschreibung der histori-
schen Entwicklung des 0&sterreichischen Instituts fur Berufsbildungsforschung
(OIBF).

Fur die gesellschaftliche Teilhabe der Migrantinnen in Osterreich wurden For-
schungsergebnisse des zweiten Osterreichischen Migrations- und Integrationsbe-
richtes vom Herausgeber Heinz Fassmann et al. (2007) fur relevant erachtet und
fur diese Diplomarbeit herangezogen. Neben der umfassenden Ubersicht tber
rechtliche Rahmenbedingungen, demographische Entwicklungen, wurde das Au-

genmerk auf die soziobkonomischen Strukturen des Bandes gelegt.

Vom selben Herausgeber ist der Reader zur Migrations- und Integrationsforschung
— multidisziplinare Perspektiven erschienen (Fassmann/Dahlvik 2011), wobei der
Fokus fur die Diplomarbeit auf den Abschnitt Kommunikation, Schule und Kulturali-

tat gelegt wurde.
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Abbildung 5: Literaturzusammenfassung zu Einflussfak toren der Bildungswabhl

Schlégl/Lachmayr 2004,
Lachmayr 2005, Bacher/
Beham/Lachmayr 2008
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Bacher 2003, 2005, 2008
Schmid 2003a, b

Spielauer 2003,
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Eder 2008
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Kast 2006

Bauer 2005

Weiss 2003

Wallace 2007

Erler 2007
Kesselring/Leitner 2007
Wo6éBmann 2007
Becker/Lauterbach 2010
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(Quelle: in Anlehnung an Rechberger 2011: 369, eigene Darstellung)
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3 Projekt Lebensperspektiven

In diesem Kapitel der Arbeit wird das Projekt Lebensperspektiven®® vorgestellt.
Eingangs findet sich eine konzeptuelle Darstellung des Projektes, auf welche die
Beschreibung der KMS18 folgt, an der das Projekt durchgefihrt wird. AbschlieRend
werden Projektaktivitaten, die im Rahmen von Lebensperspektiven an der KMS18

durchgefuhrt wurden, beschrieben.

3.1 Lebensperspektiven

Das Projekt Lebensperspektiven wurde von Gernot Deutschmann im Jahr 2010
konzipiert. Die Motivationen fur diese Projektkonzipierung entstammen zum einen
dem personlichem Interessenfeld der Berufsbildung und zum anderen den gesam-
melten Erfahrungen der Berufsorientierungsvermittlung, die Deutschmann in AMS-
nahen Institutionen durchfuhrte. Er selbst bezeichnet diese Erfahrungen als wenig
bis nicht zufriedenstellend, da diese MaRnahmen bei Menschen ansetzen, die be-
reits vom nationalen Arbeitsmarktsystem exkludiert wurden. Fir das Projekt Le-
bensperspektiven wurden daher Jugendliche, die sich am Ubergang in die Berufs-
welt oder weiterfihrende Schule befinden, als Zielgruppe definiert, um einer
maoglichen Exklusion vom Arbeitsmarkt im Vorfeld entgegenzuwirken (Expertinnen-

interview 1: 1ff).

Deutschmann (2010) bemaéngelt, dass Erwerbstatigkeit in der heutigen Gesell-
schaft meist als reine Sicherstellung fur den individuellen Konsumverbrauch ge-
dacht wird und dafir einer Erwerbsarbeit nachgegangen werden muss, die persén-
lichen Neigungen oft nicht entspricht (Deutschmann 2010a: 7).

Deutschmann setzt dies mit folgender Formel gleich:

Arbeit = Geld + Tatigkeit

2 Als Literaturquellen fir dieses Kapitel wird zum einen das unverdffentlichte Konzeptpa-

pier von Gernot Deutschmann herangezogen, welches unter
http://lebensperspektiven.wordpress.com (Zugriff 19. 5. 2011) eingesehen werden kann.
Zusatzlich flieBen Aussagen aus dem Interview mit Gernot Deutschmann in die Be-
schreibung mit ein.
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Der Beruf wird als Garant fur personliche Zufriedenheit gesehen und wird von
Deutschmann, (in Anlehnung an René Descartes, Anmerkung der Verfasserin), mit

folgendem Zitat beschrieben:

»Ich arbeite, also bin ich.” (Deutschmann 2010a: 7)

Menschen ohne Erwerbsarbeit werden an den Rand der Gesellschaft gedréangt.
Das Geflhl des personlichen Scheiterns wird durch den gesellschaftlichen Druck
beziehungsweise Ausschluss aus der Konsumgesellschaft verstarkt (Deutschmann
2010a: 7). Deutschmann strebt eine Umkehrung dieser Reihenfolge an und rickt
an erster Stelle die Tatigkeit selbst, durch die in weiterer Folge Geld erworben wer-

den kann, und stellt dafurr folgende Formel auf:

Arbeit = Tatigkeit + Geld

Eine Tatigkeit, die auf Grund von eigenen personlichen Neigungen und Interessen
gewahlt wurde, bildet die Basis fir eine personliche Zufriedenheit, den Sinn in der

Tétigkeit selbst zu sehen und nicht (nur) in der Anh&ufung finanzieller Mittel.

Die individuelle Téatigkeit wird fr das Projekt als Voraussetzung fir berufliche Ent-

scheidungen und fur das Erlangen einer Erwerbsarbeit gesehen (ebd.: 13).

-wWenn ich nie das tue, von dem ich glaube, dasmiegntspricht, wie soll ich

dann wissen oder erkennen, dass es mir entsprigi@titschmann 2010a: 13)

Bei Lebensperspektiven beginnt die Tatigkeit bereits vor dem Erwerb einer Arbeit.
Durch diese Handlungen werden Kontakte zu Menschen auf unterschiedlichster
Ebene ertffnet, die ungeahnte Moéglichkeiten mit sich bringen kdnnen. (Deutsch-
mann 2010a: 13).

Deutschmann 16st sich in seinem Konzept deutlich vom herkdmmlichen Berufsori-
entierungsansatz ab, der sich Uber die klassische Vermittlung von vorgefertigten
Berufsbildern definiert. Erst wenn ich ein Berufsbild kenne, kann ich mich fur dieses
entscheiden. Dadurch geraten Schilerlnnen in eine Abhangigkeitssituation von der

im BO-Unterricht zur Verfigung gestellten qualitativen und quantitativen Informati-
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on. Jugendliche konnen dadurch erst in die Tatigkeit kommen, wenn sie Uber eines
der Berufsbilder eine Entscheidung geféllt haben (Expertinneninterview 1: 2f). Im
Gegensatz dazu dienen bei Lebensperspektiven die eigene Tatigkeit und Interes-
sen der Jugendlichen als Grundlage fur berufliche Entscheidungen. Deutschmann
geht dabei von archetypischen Bildern aus, die sich hinter Berufsbildern verbergen
(Expertinneninterview 1: 2). Beispielhaft dafir nennt er den Bastler, der als arche-
typisches Grundbild fir eine Flle von Berufen stehen kann. Ist man sich Uber die-
ses Bild bewusst, ergeben sich eine Vielzahl an Méglichkeiten der beruflichen Ver-
wirklichung. Durch archetypische Bilder komme es zu keiner Fixierung auf

bestimmte Berufe, sondern zu einer

.Berufsentscheidung [als] eine selbstverstandlittensequenz des individuel-

len, tatigen Lebens [...]* (Deutschmann 2010)

Deutschmann setzt den Prozess der Berufsfindung mit einer Reise gleich, auf der
die Jugendlichen in ihrem individuellen Tatigsein und als Personlichkeiten begleitet
werden (Deutschmann 2010a: 4f).

Das Projekt Lebensperspektiven beruht auf funf S&ulen, die nun kurz beschrieben

werden (Deutschmann 2010c: 3).

Ernst-Nehmen: Die beruflichen Vorstellungen der Jugendlichen sind ernst zu neh-
men und wertfrei zu behandeln. Es sollen vielmehr gemeinsame Aufgaben gefun-
den werden, die es den Jugendlichen ermdglichen, eigene Berufswiinsche realis-

tisch einschatzen zu lernen.

Tatigkeiten, Erlebnisse, Erfahrungen, Dialoge: Durch Aufgaben sollen Jugendliche
zum Tatigkeit sein bewegt werden, welche wiederum eine Erfahrungsgrundlage fur

ihre berufliche Orientierung bilden.
Erzahlen und ,mit-teilen” (lassen): Einzelgesprache und Workshops bieten den

Jugendlichen Raum, Uber gesammelte Erfahrungen und Erlebnisse in den Dialog

zu treten (Deutschmann 2010c: 3).
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Bewusstsein-Schaffen: Die gesammelten Erfahrungen und der Austausch dariber
schaffen ein Bewusst-sein [Hervorhebung im Original] fur die Berufsentscheidung
(ebd.).

Ent-Scheiden: auf Basis der vorherigen Saulen kann (,idealtypisch®) eine berufliche
Entscheidung, auf Grund von gesammelten Erfahrungen und Erlebnissen, getroffen

werden (ebd.).

Die Umsetzung dieser Saulen erfolgt in funf Bausteinen, die in der nachstehenden
Abbildung zusammengefasst sind. Im Kapitel 3.3 (Projektaktivitaten) werden diese
fur die Beschreibung der Projektaktivitaten an der KMS18 herangezogen.

Abbildung 6: Umsetzungsbausteine vom Projekt Lebensperspektiven

Baustein 2

1-2 Halbtage pro Woche fir individuelle Terminvereinbarungen
flr Einzelgesprache mit dem Projektleiter

Baustein 4 Lehreinheiten

(Quelle: Deutschmann 2010b: 4-8, eigene Darstellung)

Im Beobachtungszeitraum der vorliegenden Arbeit wurde das Projekt Lebensper-
spektiven an der KMS18 im Rahmen einer Pilotphase gestartet. Das Projekt wird
im nachsten Schuljahr (2011/2012) fortgefuhrt. Im nachfolgenden Abschnitt wird die
KMS18 Schopenhauerstral3e vorgestellt.

3.2 Kooperative Mittelschule 18

Die Kooperative Mittelschule im 18. Wiener Gemeindebezirk Wahring umfasst 15
Klassen mit einer Gesamtzahl von 300 Schilerinnen und wurde im Schuljahr
2006/07 durch die Expositur AlseggerstralRe um sieben Klassen und 93 Schulerin-
nen erweitert (Ungleiche Vielfalt 2010). Von der gesamten Schilerzahl ausgehend,



sprechen 226 Schulerinnen, somit mehr als die Halfte, eine andere Muttersprache
als Deutsch (ebd.). Die Schule wird auf Grund des hohen Anteils von Schilerinnen
mit Migrationshintergrund als ,Brennpunktschule” bezeichnet (Hoffelner 2010: 11).
Die KMS18 versucht durch eine Vielzahl von Projekten®* zum Thema Multikulturali-
tat die bereichernde Bedeutung von Vielfalt aufzuzeigen. Sie zahlte 2010 zu den

Preistragern des dsterreichischen Integrationspreises®.

.Der Reichtum an kultureller und sprachlicher Vellf unserer Schilerinnen
bringt Respekt, Verstandnis und Toleranz fureinanchel ermoglicht eine in-
terkulturelle, globale Weltsicht, die das ,Miteirdsr’ in den Vordergrund
stellt*. (KMS18: 2011a).

Hinzugekommen ist der Schulschwerpunkt Lernen und Informationsmanagement®
(LIM), der in das Schulprofil aufgenommen wurde. LIM soll die Selbststéandigkeit
und Selbstorganisation der Schilerinnen sowie das Miteinander im Team férdern
(KMS18: 2011b). Eine Gemeinsamkeit von LIM und Lebensperspektiven lasst sich
in der generellen Bewusstseinsschaffung der persénlichen Fahigkeiten und infol-

gedessen in der Steigerung des Selbstbewusstseins von Schilerinnen sehen.

Beginnend mit dem Schuljahr 2010/2011 wurde im Rahmen von Ungleiche Viel-
falt?” das Satellitenprojekt?® Lebensperspektiven an der KMS18 gestartet.

Es nehmen 15 Schilerinnen der 4. Klassen Schopenhauerstral3e im Zeitraum von
Oktober 2010 bis Juni 2011 teil. Das Projekt wird nicht als eigenstandiges Unter-

Eine Projektubersicht findet sich auf:
http://www.schop79.at/index.php?option=com_content&view=article&id=55&Itemid=65
[letzter Zugriff 22. 5. 2011]

N
i

% Nahere Infos zum Osterreichischen Integrationspreis 2010 unter:

http://integrationspreis.orf.at
® Nahere Details zu LIM auf:
http: //lwww.schop79.at/index.php?option=com_content&view=article&id=50&Itemid=73
[letzter Zugriff 22. 5. 2011]

2 Projekt Ungleiche Vielfalt: http: //ungleichevielfalt.at/

28 Als Satellitenprojekte werden Projekte innerhalb des Rahmens von Ungleiche Vielfalt be-

zeichnet, die wéhrend der Projektzeit als eigenstandige Projekte hervorgegangen
sind.
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richtsfach angeboten, sondern von Schilerlnnen in der aul3erschulischen Zeit be-
sucht. Das Projektteam bildet sich aus dem Projektleiter Gernot Deutschmann und
der Projektkoordinatorin fur die KMS18, Gerda Reif3ner. Die Projektumsetzung fin-
det im sogenannten Treffpunkt statt. Der Treffpunkt ist dabei zweierlei und be-
zeichnet den Raum, der fur das Projekt Lebensperspektiven in der KMS18 einge-
richtet wurde. In diesem Raum finden wiederum Treffpunkte mit dem Projektteam
(Gernot Deutschmann und Gerda Reif3ner) und Schilerlinnen, die sich fur eine lan-

gerfristige Teilnahme am Projekt Lebensperspektiven entschieden haben, statt.

3.3 Projektaktivitaten

Baustein 1: Workshops

Es wurde an der KMS18 mit beiden vierten Klassen® ein Workshop im AusmaR
von je dreieinhalb Stunden von Gernot Deutschmann durchgefiihrt. Dabei stand
der Beruf mit seinen positiven und negativen Seiten im Mittelpunkt. Schilerinnen
diskutierten dazu in Kleingruppen. Als positive Aspekte an einem Job wurden na-
turliche Kontakte zu Menschen, Sinn in der Aufgabe, Herausforderungen, erlangtes
Selbstvertrauen, Geld verdienen und die geringe Zeit zum Geld Ausgeben von den
Schilerlnnen genannt. Im Gegenzug dazu hat man, aus Sicht der Schilerinnen,
wenig Freizeit, nervende Cheflnnen und Arbeitskolleginnen, wenig Zeit fir die Fa-
milie und Anstrengung im Beruf. Als positive Aspekte fur Arbeitslosigkeit wurden
die viele Freizeit und Zeit fur die Familie aufgezahlt. Die negativen Aspekte der
Arbeitslosigkeit dominieren jedoch und werden von den Schilerinnen mit wenig
Geld, keine natlrlichen Kontakte, viel Zeit zum Geld Ausgeben, welches man je-
doch nicht hat, keinen Sinn und keine Herausforderung beschrieben. In den
Workshops wurde mit den Schilerinnen das Funf-Millionen-Euro-Spiel gespielt. Bei
diesem Spiel haben Schilerinnen die (fiktive) Chance, finf Millionen Euro fir eine
personliche Berufsidee zu gewinnen. Schilerinnen stellten dazu Einzeln oder in
Gruppen Uberlegungen an. Die einzige Spielregel war, dass das Geld nicht fir rei-

nen Konsum verwendet werden kann, sondern fur die Verwirklichung eines Be-

* Die Workshops fanden auch in den dritten Klassen der KMS18 statt, auf die jedoch in

dieser Arbeit nicht eingegangen werden kann.
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rufswunsches gedacht werden muss. Ziel dieses Spieles war es, sich einen Schritt
aus der geglaubten Realitat weg zu bewegen und Berufswiinsche, die vielleicht als
unrealisierbar erscheinen, durchzudenken und ein Stick in die Wirklichkeit herein
zu tragen. Der Beruf soll nicht nur als Mittel zum (finanziellen) Zweck gesehen wer-
den, sondern auch die Lust am Tun geweckt werden. Die Berufsideen der Schile-
rinnen wurden der Gesamtgruppe vorgestellt und besprochen. Einige Beispiele
dieses Spiels waren ein Busunternehmen, eine arztliche Gemeinschaftspraxis, ein

Pflegeheim, eine Bar sowie ein Einkaufszentrum.

Baustein 2: Einzelgesprache

Im Rahmen von Lebensperspektiven standen an zwei Projektterminen Einzelge-
sprache zwischen Schilerinnen und dem Projektleiter (Gernot Deutschmann) im
Mittelpunkt. Diese Termine wurden vom Projektteam fixiert, Schilerinnen wéhlten
den zeitlichen Rahmen. Bei diesem ersten Einzelgesprach wurden persénliche Be-
rufsvorstellungen bzw. der Besuch einer weiterfiilhrenden Schule thematisiert. Nen-
nenswert erscheint hier, dass bereits alle Schilerinnen konkrete Vorstellungen
Uber ihre Zukunft nach der KMS18 hatten. Daher wurden Aufgaben zwischen den
Schilerinnen und Gernot Deutschmann festgelegt, um eine vertiefte Auseinander-
setzung mit den eigenen Vorstellungen zu férdern. Aufgabenbeispiele waren etwa
Recherchearbeiten zu Stundenplanen weiterfihrender Schulen, das Ausfindigma-
chen von Berufsschulen in Wien, Feldforschung zu betreiben und Personal zu in-
terviewen, Uberlegungen anzustellen, wie und wo Erfahrungen im gewiinschten

Bereich gesammelt werden konnen.

Beim zweiten Einzelgesprach, seitens des Projektteams geplant, kam es zu einer
Nachbesprechung der oben genannten Aufgaben, wobei nur zwei von acht Schiile-
rinnen den Termin wahrnahmen. Ein méglicher Grund dafir kann in der Raumver-
lagerung der Einzelgesprache in die Expositur der KMS18 Alseggerstrale gesehen
werden. Als Folge daraus wurde mit den Treffpunktschilerinnen vereinbart, sich
bei Verhinderungen abzumelden, was im weiteren Projektverlauf meist eingehalten
wurde. Die Wichtigkeit von rechtzeitigen Terminabsagen wurde im Hinblick auf die
Berufswelt mit den Schilerinnen thematisiert. Die restlichen Aufgabenbesprechun-

gen wurden im nachsten Treffpunkt nachgeholt.
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Schilerlnnen stand wissentlich die Méglichkeit offen, weitere Einzelgesprache mit
dem Projektleiter (Gernot Deutschmann) zu organisieren. Gewohnlich wurden auf-
kommende Fragen der Schilerinnen wahrend der Treffpunktzeiten behandelt.
Baustein 3: Gemeinsame Arbeit im Treffpunkt

Die Aktivitaten in den einzelnen Treffpunkten kdnnen als variierend beschrieben
werden und kénnen unterteilt werden in jene, die direkt im Zusammenhang Uber-
gangsgestaltung Schule und Beruf stehen, und jene, die das Sammeln von Erfah-

rungen als Ziel verfolgen.

Im Bereich der Ubergangsgestaltung wurden Schiilerinnen bei der Erstellung ihrer
Bewerbungsunterlagen und Lebenslaufe seitens der Projektkoordinatorin und Pro-
jektleiter unterstitzt. Schilerinnen standen daflr schulische PC-Raume als auch
gegen Ende des Projektes Laptops des Treffpunktes zur Verfigung. Weiters wur-
den unterschiedliche Recherchen zu Berufsfeldern und Schulen vorgenommen. Ein
Treffpunkt wurde fur die Reflexion und den Erfahrungsaustausch der Schnupperta-
ge verwendet. Im Aktivitatsbereich, welcher die schilerische Téatigkeit in den Mittel-
punkt ruckte, wurden Cateringaufgaben sowie generelle Organisation von Veran-
staltungen durchgefiihrt. Es wurde ein Bilcherflohmarkt initiiert sowie eine

.Gesunde Jause”, die allen Schulerinnen an der KSM18 zugénglich war.

Fur den Treffpunkt selbst wurde ein Plan fir die Raumgestaltung angefertigt, von
dem nur eine teilweise Umsetzung erfolgte, da die Alleinbenutzung des Treffpunk-
tes auf Grund von schulischem Platzmangel abgetreten werden musste. Es wurde
ein Logo fir den Namen GO ON erstellt. Schulerinnen entschieden sich fur diesen

als Gruppennamen des Treffpunktes.

Baustein 4: Lehreinheiten

Als Lehreinheit fur das Projekt Lebensperspektiven wird das Bewerbungsgesprachstrai-

«30

ning, das in Kooperation mit dem Verein ,Wahring miteinander*™ stattgefunden hat,

%0 ~Wahring miteinander” ist eine Kooperation, die von unterschiedlichen Akteurlnnen im Ge-

meindebezirk Wahring eingegangen wurde. Nahere Details dazu unter:
www.waehringmiteinander.net [Zugriff 27.8.2011]
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skizziert. Folgende Akteurlnnen aus diversen beruflichen Bereichen stellten sich fir si-
multane Bewerbungsgesprache mit den Schilerinnen zur Verfiigung:

- Polizei Wahring: Inspektor Dolezol

- IT-Berufe: Herr Yilmaz (Lehrer an der KMS)

- Burofachkraft: Frau Bertalan vom Hilfswerk

- Kindergarten/Soziales: Frau Dergovics von der Parkbetreuung

- Kindergarten/Sozialarbeit: Frau Zwettler, Frau Schwarzmann von der Magistratsabtei-
lung (MA) 10 und 11

- Einzelhandel: Herr Richter von der Firma Siemens

- Einzelhandel/Verkauf: Herr Schielin®! von der Spar-Lehrlingsakademie

Durch das Projektteam initiiert, wurde allen Schilerinnen der vierten Klassen die
Mdglichkeit gegeben, Erfahrung in diesem Bereich zu sammeln. Schilerlnnen
wechselten zwischen den jeweiligen Interessenfeldern. Zur Nachstellung der Situa-
tion wurden vorbereitete Bewerbungsunterlagen von den Schilerlnnen mitge-
bracht. Die Gesprachsrunden wurden von den einzelnen Akteurinnen individuell
gestaltet. In einem Fall wurde das Gesprach vom Anklopfen an der Tur bis zur Ver-
abschiedung genau durchgespielt, welches von den Schilerinnen als besonders
hilfreiche Erfahrung beschrieben wurde. In einer Gruppe wurden Fragen an die

Bewerberinnen gestellt und gemeinsam nach Antworten gesucht.

Interessant fur diese Arbeit erscheinen auch Rickmeldungen der Durchfihrungsperso-
nen dieser Gesprachsrunden. Sprache spielte dabei ein groRes Thema. Zum einen wur-
de die Sprachenvielfalt angesprochen, die Schilerinnen der KMS18 mitbringen, jedoch
nicht als Potenziale erkennen. Zum anderen deren Sprachauthentizitat. Das Sprachni-
veau sollte sich auch in der schriftichen Bewerbung widerspiegeln. Es sei besser, sich
in eigenen personlichen Worten und Satzen je nach Kenntnissen zu bewerben, als stan-
dardisierte Floskeln zu Gbernehmen. Diese Ehrlichkeit zu sich selbst und den eigenen
Fahigkeiten wirde ein besseres Bild von einer Person erzeugen als ein abgeschriebe-
nes A4-Blatt. Auf mundlicher Ebene wurde die Fragenbeantwortung angesprochen. Zum
einen sei es wichtig, selber Fragen zu stellen, um Interesse zu bekunden und zusatzli-

che Informationen zu erlangen. Wichtig ware auch, auf gestellte Fragen einzugehen.

%L Herr Schielin ist nicht vom Verein ,Wahring miteinander*.
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Konnen diese nicht beantwortet werden, ist der bessere Weg diese anzusprechen als
den Fragen auszuweichen. Ein weiterer Feedbackpunkt sprach Starken und Schwéchen
der Schulerinnen an. Diese seien sich vermehrt nicht Gber ihre persénlichen Starken
bewusst. Aber auch das Eingestehen von Schwachen wird von den Gespréachspartne-
rinnen als wichtig empfunden. Zum Thema Bewerbungsschreiben wurde auch ein

Workshop mit Herrn Fritz vom Berufsinformationszentrum (B1Z) abgehalten.

Baustein 5: Elternberufsabende

Im Rahmen von Lebensperspektiven wurde ein mehrsprachiger Elternabend
durchgefuhrt. Fur die Planung dieses Abends fand vorab eine Bedarfsanalyse, an
der Eltern, Lehrpersonal und Treffpunktschilerinnen der KMS18 teilnahmen, statt.
In den Gesprachsrunden wurden folgende drei Fragestellungen behandelt:

- Welche Unterstitzung wiinschen sich Eltern?

- Was kdnnen sich Eltern wiinschen?

- Welche Sorgen haben Eltern?

Nennenswert erscheint auch in diesem Fall die Darstellung der Ergebnisse® zu

den einzelnen Fragestellungen.

Abbildung 7: Ergebnisse der Bedarfsanalyse Frage 1

- die Jugendlichen sollen ihre Eltern mehr informieren
- verstdrkte Internetbenutzung fiir Recherchen an der Schule

- Unterstlitzung der Eltern fiir die Begleitung der Jugendlichen zu ihrem Beruf
anhand von Checklisten und Terminlisten

- Ubersetzungen und Erkldrungen

- Kinder und Eltern sollen an dem Elternberufsabend teilnehmen
- Trennung von 3. und 4. Klassen fiir die Elternberufsabende

- Vorstellen unterschiedlicher Schultypen seitens des BIZ

- Vorteile und Nachteile von Lehre und Matura

- Schnuppertage an Ferien

- Erfahrungsausstausch zwischen Eltern

- Sprechstunden um Treffpunkt

(Quelle: eigene Darstellung)

2 Die Ergebnisse wurden wahrend der Gesprachsrunden auf Plakaten festgehalten und an-

schlieRend zusammengetragen.
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Abbildung 8: Ergebnisse der Bedarfsanalyse Frage 2

- Kinder sollen es ,besser" haben als ihre Eltern

- gute Entscheidungsgrundlage fiir die Berufswahl der Kinder

- individuelle Schnuppertage neben den Berufspraktischen Tagen

- Kinder und Eltern sollen an dem Elternberufsabenden teilnehmen

- Informationsvermittlung nicht Gber Vortrage, sondern Gber individuelle und
konkrete Beratungen

- Genauere Information dber unterschiedliche Berufsbilder
- Mitarbeit der Eltern
- Ubergeordnetes Ziel: Wachhalten des Engagements der Schiiler/innen

- Berufsinformationsmesse auf Basis der beruflichen Erfahrung der Eltern
der Schiiler, der dlteren Geschwister der Schiiler, angereichert mit
,professionellen” Infostanden (BIZ, ect.)

- Die Berufswahl sollte von den Jugendlichen selbstbestimmt gefallt werden

- Bedeutung der Berufsentscheidung fiir das zukiinftige Berufsleben
und ihre Chancen und Gefahren

- Einbeziehung der Eltern in den Treffpunkt

(Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 9: Ergebnisse der Bedarfsanalyse Frage 3

- wie geht es nach der KMS weiter?

- was passiert, wenn man keinen Schulabschluss hat?

- Ratlosigkeit?

- der Jugendliche findet keinen Lehrstellenplatz

- zu wenig Wissen Uber das 6sterreichische Ausbildungssystem
- ist es die richtige Berufswahl?

- Wegfall des familidren Kontaktes

- haben Jugendliche ausreichend Durchhaltevermdgen und Geduld, um die
weiter bildende Schule oder die Lehre abzuschlieBen?

- verdient der Jugendliche genug Geld, um in selbststéndiges Leben zu fiihren?

(Quelle: eigene Darstellung)

Fur den mehrsprachigen Elternabend wurden Anregungen aus dieser Ergebnis-
sammlung aufgegriffen. Der zeitliche Rahmen fir den Einstiegsvortrag Uber das

Osterreichische Schulsystem fiel in der Umsetzung l&anger aus als in der Planung
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veranschlagt, wodurch die geplanten Schwerpunktsetzungen in Gruppen nicht
mehr stattfinden konnten. Diese wurden in den Sprachen Turkisch und Bosnisch-
Serbisch-Kroatisch (BSK) an zwei weiteren Abenden von den Sprachenlehrerinnen
der KMS18 nachgeholt.

Als Erkenntnisgewinn fur weitere Aktivitdten im Bereich der Elternabende kann die
Wichtigkeit von Absprachen innerhalb des Durchfiihrungsteams mitgenommen
werden; UberblicksmaRige Inputvortrage sind jenen der Detaildarlegungen, im Be-
sondern fur Eltern mit anderen Muttersprachen als Deutsch, vorzuziehen. Dennoch
kann als positive Errungenschaft dieses mehrsprachigen Elternabends die rege
Teilnahme der Elternschaft und die Erfahrungsgrundlage fur eine kontinuierliche

Zusammenarbeit mit den Eltern gesehen werden.

Zur allgemeinen Durchflhrung von Lebensperspektiven

Das Projekt Lebensperspektiven wurde im schulischen Umfeld durchgefuhrt und in
den institutionellen Rahmen der KMS18 eingebunden. Raumliche, zeitliche und
personelle Ressourcen wurden bei Bedarf zur Verfigung gestellt. Die anfangliche
Skepsis seitens einiger Lehrpersonen dem Projekt gegentber wurde durch die ak-
tive Teilnahme der Schilerinnen am Projekt und die entstandene Eigendynamik
zum Thema BO an der KMS18 reduziert. Es fand eine Lehrerlnnenkonferenz zum
Thema BO statt. Fur Juni 2011 wird eine schulinterne Berufsinformationsmesse
geplant und es wurde eine Kooperation mit der Polytechnische Schule (PTS)
Schopenhauerstral3e, im Zusammenhang BO, gestartet. Die Zusammenarbeit zwi-
schen der KMS18 und Lebensperspektiven wurde durch die Projektkoordinatorin
Gerda Reif3ner sichergestellt. Die Aktivitditen und Aufgaben wurden innerhalb des

Projektteams abgesprochen und die Aufgaben im Treffpunkt aufgeteilt.
Auf eine detaillierte Auseinandersetzung mit dem Projekt Lebensperspektiven aus

Schilerinnensicht wird in der empirischen Untersuchung (siehe Kapitel 5) einge-

gangen.

59



4 Methodische Herangehensweise

Das Projekt Lebensperspektiven (siehe Kapitel 3 dieser Arbeit) bietet den Beo-
bachtungsrahmen dieser empirischen Untersuchung. Neben der Feldforschung
werden im Projektverlauf sowohl qualitative Interviews als auch Selbsterhebungs-
bdgen (von Schilerinnen ausgefillt) durchgefuhrt. Die Auswertung und Interpreta-
tion dieser gewonnen Daten findet anhand einer qualitativen Analysemethode statt.
Mit dem daraus resultierenden Erkenntnisgewinn soll die Forschungsfrage, samt

ihren Hypothesen, eine reflektierende Beantwortung erfahren.

Im Mittelpunkt dieser Untersuchung stehen Schiilerinnen als handelnde AkteurIn-
nen mit ihren eigenen Alltagserfahrungen. Anhand qualitativer Sozialforschung sol-

len dabei

,die Lebenswelten von innen heraus, aus der Siehthdindelnden Menschen
[beschrieben werden]” (Flick/Kardoff/Steinke 20QB4).

Nach Hitzler (1995) erreicht soziologisches Wissen jedoch nur dann eine relevante
Bedeutung, wenn es sich am Alltagswissen von Menschen orientiert. Daher wird
als ein Ziel dieser Arbeit angesehen, Entscheidungen von Menschen mit, Hitzler
verwendet dafur den Terminus der ,nicht thematisierten Umstande®, Zusammen-
hangen und Regeln, die zu bestimmten Entscheidungen fihren kdnnen, aufzuzei-
gen (Hitzler 1995: 228ff). Diese werden in einem nachsten Schritt mit den theoreti-

schen Grundlagen aus den Anfangskapiteln in Verbindung gesetzt.

Die Basis qualitativer Forschung bilden qualitativ gesammelte Daten, die durch
unterschiedliche methodische Verfahren erlangt werden kénnen (Strauss/Corbin
1996: 5f) und mit Hilfe von interpretativen oder analytischen Verfahren ausgewertet
werden (ebd.: 4).

Fur die qualitative Datenbeschaffung dieser Arbeit werden folgende Methoden an-

gewendet: Im Rahmen der Feldforschung werden von mir eine durchgehende teil-
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nehmende Beobachtung und die mit ihr verbundenen ,ero-epischen Gesprachen*?

durchgefuhrt (Girtler 2001: 153). Weiters werden qualitative Expertinneninterviews
und eine Gruppendiskussion durchgefiihrt. Zusatzlich flieRen Selbstbeobachtungs-

bdgen der Schiilerinnen in die Arbeit mit ein.

Um die gewonnen Daten interpretieren zu konnen, missen diese reduziert und in
eine Ordnung gebracht werden (Strauss/Corbin 1996: 7). Fur diesen Vorgang des
Ordnens wird die Methode des zirkularen Dekonstruierens von Jaeggi et al. (1998)
herangezogen. Im folgenden Abschnitt werden qualitative Erhebungs- und Analy-

severfahren, die in dieser Arbeit ihre Anwendung finden, eingehender beschrieben.

4.1 Qualitative Erhebungsmethoden

4.1.1 Teilnehmende Beobachtung

In der qualitativen Sozialforschung wird unter einer Beobachtung

.Systematisches Erfassen, Festhalten und Deutenlisin wahrnehmbaren
Verhaltens zum Zeitpunkt seines Geschehens® velstafAtteslander 2006:
67).

Gegenuber dem alltaglichen Beobachten, das zur Orientierung in der Welt dient
und meist ohne Reflexion ablauft, verfolgt eine wissenschaftliche Beobachtung die
Darstellung sozialer Realitdten (ebd.). Atteslander halt fest, dass wissenschaftliche
Beobachtungen einem ,Doppelcharakter” unterliegen, denn es wird nicht nur ,sozi-
ales Handeln* beobachtet, sondern sie stellen selbst eine soziale Handlung dar
(ebd.).

Atteslander unterscheidet fur diese soziale Handlung drei Beobachtungsdimensio-
nen: Strukturiertheit, Offenheit und Teilnahme einer Beobachtung, wobei jede die-

ser Dimensionen zwei ausgepragte Pole besitzt** (Atteslander 2006: 79-87). Nach

% Der Begriff des ,ero-epischen Gespréaches* wurde von Roland Girtler gepréagt

(Novy et al. 2008: 20) und findet im nachstehenden Kapitel eine genauere
Behandlung.

3 Eine detaillierte Diskussion dazu findet sich bei Atteslander 2006: 79-87.
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den Kriterienbeschreibungen nach Atteslander wurde in der vorliegenden Arbeit
eine unstrukturierte, offene, aktiv teilinehmende Beobachtung durchgefuhrt (ebd.:
87).

In der Dimension der Strukturiertheit liegt bei den Beobachtungen fur diese Arbeit
kein vorgefertigtes Beobachtungsschema vor, sondern sie orientiert sich an der
Forschungsfrage (ebd.: 82). Um jedoch nicht dem gesamten Forschungsfeld aus-
geliefert zu sein, werden Protokollaspekte nach Girtler (2001) herangezogen. Diese
sind:
- die Teilnehmerlinnen (aktive/passive)
- die durchgefuhrten Aktivitaten samt Durchfuhrungsmethoden und entsteh-
ende Reaktionen
- die RegelmaRigkeiten und Unterschiede zwischen dem Behauptetem und
Getanem (Girtler 2001: 134-141).

Bei einer offenen Beobachtungsform sind die Beobachteten Uber die durchgefihrte
Beobachtung informiert. Schilerinnen der KMS18 wurden am Beginn des Projek-
tes Lebensperspektiven von mir Uber die staffindenden Beobachtungen fir meine

Diplomarbeit informiert. Schilerinnen gaben dazu ihr mindliches Einverstandnis.

Die dritte Beobachtungsdimension bezieht sich auf die Teilnahme der Studentin
wahrend der Beobachtungen und ihren Partizipationsgrad (Atteslander 2006: 85f).
Im Projektverlauf fand seitens der Studentin keine direkte Teilnahme an den Durch-
fihrungen des Projektes Lebensperspektiven selbst statt, jedoch wurde ein intensi-
ver Kontakt zu der Gruppe gepflegt, welches nach Atteslander (ebd.: 86) als eine

aktive Teilnahme eingestuft werden kann.

Wahrend des gesamten Beobachtungszeitraumes (Oktober 2010 bis Mitte Méarz
2011) wurde ein Beobachtungsprotokoll erstellt. Dabei ist mit zu bedenken, dass
beim Vorgang des Protokollierens bereits eine, zum Teil unbewusste, Selektion
seitens der Beobachterin stattgefunden haben kann (Lueger 2000: 93ff). Es be-
steht daher kein Anspruch auf eine vollstandige Darstellung der Beobachtungssitu-

ationen.
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4.1.2 Verbale Methoden

Auf verbal kommunikativer Ebene fanden fur die qualitative Datenbeschaffung der
vorliegenden Arbeit Expertinneninterviews, eine Gruppendiskussion sowie ero-
epische Gesprache statt. Wie auch bei Beobachtungen stellen Befragungen soziale
Situationen dar (Atteslander 2006: 104), in denen die Interviewpartnerinnen als

Expertinnen ihrer Lebenswelt betrachtet werden (ebd.: 36).

Expertinneninterviews

Die Expertinneninterviews wurden in Form eines Leitfadeninterviews durchgefihrt,
mit dem Bewusstsein, dass es dadurch bereits zu einer Vorstrukturierung der Inter-
views kommt und mdgliche Spontaneitat bei der Beantwortung vermindert werden
kann (Girtler 2001: 157f). Die Vorteile im Leitfadeninterview wurden von der Ver-
fasserin dieser Arbeit jedoch in der Orientierungshilfe und der dadurch entstehen-
den Eingrenzung des Themengebietes gesehen, welche wichtige Komponenten fur
die Beantwortung der Forschungsfrage darstellen. Die Leitfragen wurden versucht,
so zu formulieren, dass sie fur die Beantwortung ausreichend Spielraume (Hopf
2005: 351) bieten. Die Interviews wurden im Zeitraum von Janner — Marz 2011, mit
dem Projektentwickler Gernot Deutschmann, der Direktorin der KMS18 Erika Tie-
fenbacher sowie der Schulberaterin und Ansprechperson fur das Projekt Lebens-
perspektiven an der KMS18 Gerda Reil3ner gefuihrt. Sie werden in dieser Arbeit als

Expertinnen bezeichnet.

Gruppeninterview

Bei dieser Interviewform findet die Beantwortung von Fragen, die einem offenen
Konzept zu Grunde liegen, gemeinsam in einer Gruppe statt (Atteslander 2006:
131). Das Gruppeninterview wurde mit sechs Treffpunktschulerinnen der KMS 18
durchgefuhrt. Die Auswahl erfolgte aufgrund von Geschlecht, Klassenverband und
Teilnahme am Projekt Lebensperspektiven. Als Interviewort wurde der Treffpunkt
selbst gewahlt, da er sowohl fiir Schilerinnen als auch fur die Studentin eine ver-
traute Atmosphare darstellt. Fir das Gruppeninterview wurden drei wesentliche
Bereiche identifiziert, wobei der erste Bereich die Gebiete Beruf, Arbeit und Bildung
anspricht, der zweite Teil die Schnupperwochen der Schilerinnen in den Fokus
nimmt und im abschliel3enden dritten Teil das Projekt Lebensperspektiven themati-

siert wird. Wie schon bei den Expertinneninterviews, werden die festgelegten Be-
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reiche zur Orientierung herangezogen und bieten ausreichend Platz fir Fragen und

Gedanken, die sich wahrend des Interviews ergeben kdnnen.

Das ero-epische Gesprach®

Fir Girtler ist eine teilnehmende (freie) Beobachtung eng mit dem ero-epischen
Gesprach verknupft (Girtler 2001: 147). Er versteht darunter, im Gegensatz zum
Interview, ein breites Gesprach, bei dem sich die Gespréachspartnerinnen gleich-
sam oOffnen (ebd.: 152f). Forscherinnen werden zugleich Gesprachspartnerinnen,
wobei nicht die Situation des Ausfragens entstehen soll (ebd.: 147). Wahrend des
Projektverlaufs kam es zu einigen solcher Gesprache auf Projektleiterebene, mit
Lehrerinnen und Schulerinnen. Diese wurden als solche im Protokoll deklariert und

werden fir die Interpretationsphase herangezogen.

4.1.3 Selbstbeobachtungsbogen

Mit den Treffpunktschulerinnen wurden in der Anfangs- und Endphase des Projek-
tes Lebensperspektiven Selbstbeobachtungsbdégen durchgefiihrt. Diese sollen das
Stimmungsbild im Projekt und mdgliche Veranderungen aufzeigen, die fur die Beo-
bachtung des Projektverlaufes als auch des Forschungsverlaufs herangezogen
werden kénnen. Schilerlnnen ordnen sich dabei auf vorgegebene Fragen auf einer
Skala von 1-10 ein, in der sie sich personlich im Moment verorten. Bei der jeweils
letzten Frage ist mit ja oder nein zu antworten. Die Selbstbeobachtungsbogen die-
nen zum einen als Reflexionsanregung fir Schilerinnen in Bezug auf ihre Zu-
kunftsgestaltung. Zum anderen werden sie zur moglichen Verdichtung der empiri-

schen Ergebnisse herangezogen.

4.2 Qualitative Auswertungsmethoden

Wahrend der Projektphase von Lebensperspektiven konnte vielfaltiges Datenmate-

rial durch die im Kapitel 3.1 beschriebenen Erhebungsmethoden auf kommunikati-

ver und schriftlicher Ebene gesammelt werden.

% Der Begriff entstammt der griechischen Mythologie und wird aus den Wértern ,eromai“=

das Befragen des Orakels, und ,Epos“= Gétterspruch hergeleitet (Girtler 2001: 153).
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.Die Besonderheit des Verstehens [...] liegt nieltf der Ebene der Datener-
hebung, sondern der Dateninterpretation” (Hitzle99b: 230).

Um eine solche Interpretation vornehmen zu kdnnen, missen Daten in einem ers-
ten Schritt systematisiert und reduziert werden (Novy et al. 2008:. 26ff;
Strauss/Cobin 1996: 7). Fur diese Reduktion des Datenmaterials und anschliel3en-
de Interpretation wurde der Vorgang des zirkularen Dekonstruierens von Jaeggi et
al. (1998) gewahlt, wobei die kommunikativ gewonnen Daten aus den Interviews im
Mittelpunkt dieses Verfahrens stehen und Daten aus der schriftichen Dokumentati-

on (Protokoll, Selbstbeobachtungsbégen) zur Verdichtung herangezogen werden.

Die Methode des zirkularen Dekonstruierens samt ihren verschiedenen Phasen
des Auswertungsvorganges wird mit dem Hintergrund der besseren Nachvollzieh-
barkeit und Plausibilitdt des Erkenntniszuwachses nachfolgend beschrieben (Jaeg-
gi et al. 1998: 18)

4.2.1 Zirkulares Dekonstruieren

Vorweg sei hier zu erwahnen, dass die einzelnen Schritte des zirkularen De-
konstruierens jener der Themenanalyse von Froschauer und Lueger (2003) &hneln.
Aufgrund der detaillierten Beschreibung des Auswertungsverfahrens bei Jaeggi et
al. wurde diese fir die Arbeit herangezogen und jene von Froschauer und Lueger
als unterstiutzende Zweitliteratur verwendet. Der Vorteil in der Verwendung der
Auswertungsmethode von Jaeggi et al. wurde von der Verfasserin auch in der Még-
lichkeit der eigenen Strukturierung und inhaltlichen Ausdifferenzierung gesehen
(Jaeggi et al. 1998: 14), durch die mdglicherweise ein tieferer Erkenntnisgewinn
erzielt werden kann.

Ingesamt unterliegt der Auswertungsprozess des zirkularen Dekonstruierens sechs
Verfahrensschritten, die fur jedes der vier Interviews (drei Expertinneninterviews,
und ein Gruppeninterview) einzeln durchgefiihrt werden. Die ersten beiden Etap-
pen der Auswertung dienen vor allem der emotionalen Auseinandersetzung mit
dem gesammelten Material und Straffung des Materialumfanges (Jaeggi et al.
1998: 7f), wohingegen die letzten vier Etappen auf die Herausbildung zentraler Ka-

tegorien abzielen.
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1. Schritt — Formulierung eines Mottos fur den Text

Durch die Benennung eines Mottos fiir den jeweiligen Text kommt es, wie bereits
oben erwahnt, zu einer emotionalen Vertiefung, sowohl zum Text als auch zu den
Interviewpersonen. Jaeggi et al. sehen in diesem Vorgang den Vorteil der Ge-

dachtnishilfe fur spatere Zuordnungen (ebd.: 7).

2. Schritt — Zusammenfassende Nacherzéhlung
Durch die Nacherzéhlung (des Interviews) kommt es zu einer weiteren Fokussie-
rung und Straffung des Materialumfangs. Es kénnen sich dabei bereits erste Inter-

pretationsschwerpunkte herauskristallisieren (Jaeggi et al. 1998: 8).

3. Schritt — Die Stichwortliste

In diesem Schritt werden Texte (fUr diese Arbeit Interviewtranskripte) auf gehaltvol-
le und auffallige Worter und Begriffe durchleuchtet, um erneut eine Straffung des
Textes zu erreichen, vor allem aber auch, um neue Interpretationspunkte ausma-

chen zu kénnen. (ebd.: 9).

4. Schritt — Der Themenkatalog
Dafur werden die gesammelten Stichworte aus Schritt 3 in gleichartige Sinneszu-
sammenhange geordnet und Oberbegriffe gesucht. Jaeggi et al. bezeichnen diese

bereits als Vorkategorien (ebd.: 9f).

5. Schritt — Die Paraphrasierung

Bei der Paraphrasierung werden die gefundenen Vorkategorien zu Metathemen
zusammengefasst und beschrieben. Anders als bei der Nacherzéahlung im Schritt 2
flieBen in diese Ausdifferenzierungen gedankliche Vorstrukturierungen und Intuitio-

nen der Verfasserin mit ein (Jaeggi et al. 1998: 12).

6. Schritt — Die zentralen Kategorien

entstehen aus den vorangegangenen Arbeitsschritten und bilden den Endpunkt der
Auswertung. Jaeggi et al. merken dazu an, dass bei Auswertungen nie alle Ebenen
eines Interviews erfasst werden kdnnen und definierte Kategorien nicht allumfas-

send oder gar als allgemeingultig bezeichnet werden kdnnen.
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An diesen Auswertungsprozess anschliel3end erfolgt ein kontrastierender Vergleich
der ausgewerteten Interviews, welcher in die Themenbeschreibung als auch Inter-
pretation mit einfliel3t (ebd.: 13f).

Darstellung der Ergebnisse

Fur die Darstellung der Ergebnisse wird der Hinweis von Jaeggi et al. aufgegriffen,
die in Hinsicht auf Plausibilitat von Ergebnissen der Meinung sind, dass der Bezug
zum Ausgangsmaterial hergestellt werden muss, um diese Nachvollziehbarkeit
erreichen zu konnen. Daher wird in den Kapiteln 5 und Fehler! Verweisquelle
konnte nicht gefunden werden.  (Themenbeschreibungen und Interpretation) ver-

starkt mit wortlichen Zitaten der Interviews gearbeitet (Jaeggi et al. 1998: 18f).
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5 Empirische Ergebnisse

In diesem Teil der Arbeit erfolgt die Darstellung der empirischen Ergebnisse. An-
hand des zirkularen Dekonstruierens (siehe dazu 4.2.1 dieser Arbeit) wurden im
Auswertungsprozess Themenbereiche gebildet, die nachstehend in einem ersten
Schritt beschrieben werden, und im Weiteren interpretiert, um mit dem theoreti-
schen Hintergrund (Kapitel 2) in Verbindung gesetzt zu werden. Der empirische
Teil dieser Diplomarbeit schlieRt mit dem Kapitel der Beantwortung der Hypothesen
sowie der Forschungsfrage ab. Die Materialien des zirkuldren Forschungsprozes-
ses, vor allem die durchgefihrten Interviews, wurden durch die Anwendung des
beschriebenen Verfahrens ausgewertet, wobei folgende Kategorien gebildet wer-

den konnten. Nachstehend erfolgt die Beschreibung der einzelnen Kategorien.

- Schilerinnen als Akteurlnnen ihrer Zukunftsgestaltung
- Herausforderungen beim Ubergang aus Schilerinnensicht
- Herausforderungen beim Ubergang aus Expertinnensicht

- Schilerlnnendefiniertes Netzwerk

5.1 Ergebnisse

5.1.1 Schilerinnen als Akteurlnnen ihrer Zukunftsgestaltung

In dieser Kategorie kommt es zur Themenbeschreibung, die direkt mit den Hand-
lungsweisen der Schilerlnnen und ihren Zukunftsperspektiven in Verbindung zu
setzen ist. Sowohl die Selbstdarstellung der Schilerinnen als auch Ansichten der

Expertinnen flie3en in die Beschreibungen mit ein.

Berufliche Entscheidungsprozesse

Berufliche und schulische Entscheidungsprozesse werden von den Schilerinnen
als signifikant fur die eigene Zukunftsgestaltung eingeschéatzt. Die getroffenen Ent-
scheidungen werden dabei als endgultig und unveranderbar wahrgenommen.
Schilerinnen der KMS18 haben zu Projektbeginn Lebensperspektiven konkrete
Vorstellungen dartiber, ob sie in die Berufswelt einsteigen oder eine weiterfiihrende

Schule besuchen wollen. Berufliche Anregungen werden dabei vorwiegend aus
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dem familiaren Umfeld bezogen. Dabei weisen neben Eltern &ltere Geschwister
und deren beruflicher bzw. schulischer Werdegang als auch deren Freundeskreis
einen starken Bezugsrahmen vor. Schilerinnen geben an, dass sie bereits Erfah-
rungen in den jeweiligen Berufswinschen innerhalb des oben beschriebenen
Netzwerkes gesammelt haben und auf Grund dessen Entscheidungen getroffen

haben.

.Mein Berufswunsch ist also Chemiker in einem Lal#dso etwas mit Chemie
oder Physik. Also mein Bruder hat mich dazu inspiriweil er studiert gerade
Pharmazie. Er musste so Pflanzen aus der Stra@ekgih und kleben, ich hab

mitgemacht, und das hat mir sehr viel Spal} gemaéhtiippeninterview: 1)

»Also ich bin durch den Beruf der Friseurin, alsaglist mein Wunschberuf,
indem mein Bruder der hat einen Freund, der istittten Lehrjahr und da hat
er mir schon viel erzahlt. Und ich durfte auch sthoal mitschauen.” (Grup-

peninterview: 1)

»Also mein Traumberuf ist Koch. Ich bin darauf gekoen, weil ich zu Hause
mit meiner Mutter immer Kuchen und so mache, alemmanchmal etwas und

es hat mir einfach gefallen.” (Gruppeninterview: 1)

In einem Fall kann der Berufswunsch einer Schulerin mit dem Hintergrund famili&-
rer Unterstitzungsleistung in Verbindung gebracht werden. Die gesammelten Er-
fahrungen bei der Mithilfe kdnnen aber auch als Entscheidungsgrundlage fur die

eigene gewunschte Berufswahl gesehen werde.

»Also, mein Berufswunsch ist Krankenpflegerin zudea. Also ich bin so
drauf gekommen mein Vater ist doch krank. Ich hiabeimmer geholfen beim
Blutzucker messen oder Blutdruck. Und ich habe gdmeéass es mir dabei

SpalR macht.” (Gruppeninterview: 1)

Ein weiterer Kriteriumspunkt fir die Berufswahl stellen schulische Leistungen, in
Form von Schulnoten und absolvierte Schuljahren, dar. Die Schilerlnnen sind sich

Uber die formalen Anforderungen fiir den Einstieg in die Berufswelt (9 absolvierte
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Schuljahre) und den Besuch einer weiterfihrenden Schule (Schulnoten und Leis-
tungsgruppen) bewusst. Gute Schulnoten werden mit dem Besuch einer weiterfiih-
renden Schule in Verbindung gebracht. Fir einen Jugendlichen stellt der Rechts-
status ein signifikantes Merkmal fiir berufliche Uberlegungen dar. Durch die
Unsicherheit der Visumsverlangerung missen Zukunftsplane sowohl fiir Osterreich

als auch das Heimatland geplant werden.

In Bezug auf berufliche und schulische Alternativen zu den getroffenen Entschei-
dungen lasst sich ein gemeinsames Muster erkennen. Fir den Fall, dass Schile-
rinnen keinen Lehrstellenplatz finden bzw. nicht an einer weiterfihrenden Schule
aufgenommen werden, wird von allen Interviewteilnehmerinnen der Besuch der
Polytechnischen Schule Schopenhauerstralie angegeben. Auch von Seiten der
Lehrerschaft und Direktion der KMS18 wird eine Anmeldung an der PTS Schopen-
hauerstral3e als wichtige Absicherung gesehen und an die Schilerlnnen weiter-

vermittelt.

Arbeitsmotivation und Arbeitsgriinde

Aus dem Gruppeninterview zeichnen sich drei wesentliche Bereiche im Zusam-
menhang Arbeitsmotivation und Arbeitsgrinde ab: die finanzielle Unabh&ngigkeit,
personliche Lebensgestaltung und das Arbeitsumfeld. Vordergriindig ist dabei die
Verbindung von Arbeit mit finanzieller Sicherheit und einer guten Lebensplanung.
Ausflhrlicher und als erster Diskussionspunkt in diesem Zusammenhang wurde
von den Schilerinnen die finanzielle Unabhangigkeit von den Eltern angesprochen,

die als einer der Hauptgriinde fir eine berufliche Tatigkeit angesehen wird.

»Also dass man nicht immer von den Eltern abzoakesss [...], dass man sich

dann selber mal was vom eigenen Geld kaufen kg@rifppeninterview: 1f)

Die berufliche Tatigkeit wird als Ausgangspunkt fir eine erflllte Lebensgestaltung
angesehen, ohne die eine solche nicht verwirklichbar erscheint. Arbeit wird von den
Schilerinnen als sinnstiftend beschrieben und mit einer personlichen Weiterent-
wicklung in Zusammenhang gebracht, jedoch nur bei vorhandenem Interesse am
jeweiligen Betatigungsfeld. Hier sei anzumerken, dass Schilerinnen nicht jedem

Beruf eine positive Zukunftsgestaltung zuschreiben, sondern eine Wertung von
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Berufen erkennbar ist. Geringschatzig thematisiert wurden Reinigungstétigkeiten,
die aus ihrer Sicht hdufig von Frauen ausgelbt werden. Kurz thematisiert wurden
die Bereiche Arbeitsklima und Arbeitsteam, welche Schuilerinnen bei einer berufli-

chen Tatigkeit als wichtig erachten.

Selbsttatigkeit, Selbststéandigkeit, Eigenstandigkeit,

Im Bereich der Selbsttatigkeit von Schulerinnen lasst sich eine Korrelation zwi-
schen dem Tatigkeitsausmalfd und den Tatigkeitsbereichen erkennen. Dabei konnte
festgestellt werden, dass Schulerinnen vor allem bei ,praxisorientierten* Tatigkei-
ten, wie etwa bei der Mithilfe bei Veranstaltungsorganisationen im Rahmen des
Projekts Lebensperspektiven oder dem Einsatz eines Schilers bei der Erstellung
des Treffpunktlogos, Gberaus hohes Engagement und Eigenstandigkeit aufwiesen.
Im Gegenzug dazu wurden ,theoretischen* Aufgabenbereichen wie dem Verfassen
und Erstellen von Bewerbungsschreiben und Lebenslaufen erst nach langerer Zeit
und durch mehrfache Motivationen seitens des Projektteams nachgegangen. Die
Aufgaben, die in Einzelgesprachen vereinbart wurden (siehe 3.3 dieser Arbeit),
wurden mit unterschiedlicher Motivation und Schnelligkeit erledigt. Weiters kann
angenommen werden, dass sich Schulerinnen ihrer eigenen Tatigkeit nicht im vol-
len Ausmal’} bewusst zu sein scheinen und diese unterbewerten. Auffalligerweise
wurden Aktivitditen mit hohem Engagement von Schilerinnen wahrend des Grup-
peninterviews von keinem der Teilnehmerinnen angefuhrt. Dies kann seine Be-
grindung moglicherweise darin finden, dass derartige Veranstaltungen von den
Schilerinnen bei der Fragestellung nicht unmittelbar mit dem Projekt Lebensper-
spektiven in Verbindung gebracht wurden, da sie im Schulgebdude und schuli-

schen Kontext durchgefihrt wurden.

Die Wichtigkeit der Selbsttatigkeit von Schilerinnen wird von schulischer Sicht und
dem Projekt Lebensperspektiven hervorgehoben. Auf schulischer Ebene wird sie
als Schlusselrolle fur die Zukunftsplanung der Schilerinnen angesehen. Durch den
neuen Schulschwerpunkt LIM (siehe dazu auch 3.2) sollen Schilerinnen zu mehr
Selbststandigkeit befahigt werden. Auch im Projekt Lebensperspektiven liegt der

Kerngedanke im selbsttéatigen Tun der Jugendlichen.
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Selbstwahrnehmung

Nicht das Koénnen, sondern das Scheitern steht bei den Jugendlichen der KMS18
im Mittelpunkt. Dabei wird vor allem das schulische Scheitern angesprochen. Eine
Expertin beschreibt schon allein den Besuch einer KMS als, wenn auch unbewuss-
ten, Einschnitt in das Selbstwertgefihl, der sich bei Schilerinnen (unbewusst) fort-
setzt. Schulerinnen nehmen sich und ihre Fahigkeiten zu wenig war. Auch die ge-
lungene Umsetzung von Aufgaben und Aktivitaten im Treffpunkt wurde von
Schilerinnen nicht als solche erkannt. Durch die Fokussierung auf das Scheitern
werden Potenziale nicht gesehen. Ein wichtiges Potenzial stellt die Sprache dar.
Schilerlnnen der KMS18 sprechen eine Vielzahl von Sprachen. Sie sind nicht nur
zweisprachig, sondern sprechen nicht selten drei Sprachen und mehr. Diese Mehr-
sprachigkeit wird von den Schulerinnen nicht als positive Ressource wahrgenom-

men.

5.1.2 Herausforderungen beim Ubergang aus Schiilerinnensicht

In diesem Teil kommt es zu Beschreibungen der Herausforderungen, die sich aus
Schulerinnensicht am Ubergang zur Berufswelt und weiterfiihrenden Schulen ab-
zeichnen. Es werden nicht nur Herausforderungen am unmittelbaren Ubergang,
sondern Schwierigkeiten, die sie beim Beginn der neuen Abschnitte vermuten, be-
schrieben. Es wurden von allen Schiilerinnen Uberlegungen zu beruflichen und
schulischen Ubergangen unternommen, mit dem Fokus auf jene in die Berufswelt.
Von den Teilnehmerinnen des Treffpunktes wéahlen zwei Schiiler eine weiterflih-
rende hohere Schule, alle anderen schlagen den Weg in Richtung Lehrlingsausbil-
dung bzw. PTS ein.

Ubergang in eine weiterfiihrende Schule

Der Ubergang in eine neue Schule wird von den Schilerinnen als unproblemati-
scher und einfacherer Wechsel beschrieben und belangloser diskutiert. Er wird als
Fortfihrung des bisherigen Schulalltages gesehen, bei dem die Herausforderungen
in der Eingehung von neuen sozialen Beziehungen sowie einem erhéhten Lern-
aufwand und langeren Schulalltag gesehen werden. Als Hirden fir den Besuch
einer weiterfihrenden Schule werden ausreichende Schulleistungen und der erwar-

tete Besuch der ersten Leistungsgruppe angesehen.
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,Du tust aber nur neue Kinder kennenlernen und leehwelche vielleicht si-
cher noch neu sind, aber ich mein das Klima, unel das ablauft, das kennst

du schon.” (Gruppeninterview: 4)

.Ich glaube es ist immerhin besser, also nicht besondern man hat nicht so
Angst wie wenn man aus der Schule in einen Bentrfitei Da geht man von

einer Schule und kommt wieder in eine Schule.” paninterview: 4)

Ubergang in die Berufswelt

Beginnend soll auf die Tatsache hingewiesen werden, dass aus den Teilnehmerlin-
nen des Gruppeninterviews ausschlieBlich Schiilerinnen® dieser Ubergangssituati-
on gegenuberstehen. Schilerinnen setzen den Berufseinstieg mit korperlicher An-
strengung gleich, fur die das frihe Aufstehen, Punktlichkeit, stdandiges Stehen und
Stress als Beispiele angegeben werden. Auch Langeweile in einem Beruf wird mit
Anstrengung betitelt. Flr eine Schilerin stellen Kleidungsvorschriften und taglich
gepflegtes Auftreten eine Herausforderung dar. Ein weiterer Punkt der Diskussion
war der Umgang mit Vorgesetzten, Arbeitskolleginnen und schwierigen Kundinnen,
welche sie als Herausforderung angeben, und an folgenden zwei Zitaten dargestellt

werden sollen:

.Mit frechen Kunden umzugehen. Es kommen nicht mmme die normalen
und die netten. Und ich bin Uberhaupt nicht gedultth will gleich handeln.”

(Gruppeninterview: 5)

,und wenn man arbeitet zum Beispiel, wenn der Qhéf dir streng redet,
kannst du auch nicht frech zuriickreden. Du musstanfreundlich sein, sonst

wirst du gefeuert.” (Gruppeninterview: 5)

Von einer Schilerin wurde im Gruppeninterview eine kurze Szene beschrieben, die

als relevant fur die Darstellung von Problemlésungen angesehen wird.

% Die Bezeichnung Schilerinnen meint hier tatsachlich weibliche Teilnehmerinnen, woraufhin

in diesem Absatz auf die sonstige gendergerechte Schreibweise bewusst verzichtet wurde.
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.Beispiel wo die Schnuppertage waren in dem Hatlel,hat eine angerufen
und hat gemeint, ja also, ihr Mann arbeitet miteziBaufirma und die sind al-
so gestern angekommen und sie hat morgen in dér &ngerufen. Ja, ich ha-
be abgehoben, hat sie mir gesagt welches Zimmeblabla bla. Ja die sind
aber nicht im Zimmer. Hat sie gesagt wo kdnnerdsien sein weil es ist noch
zu frih. Hab ich mir gedacht sie essen im Fruhsliekeich. Hab ich ihr das
gesagt und sie hat dann gemeint ob ich dann dodklmen kann und den Na-
men ausrufe. Da habe ich gesagt: Na sin ma beimputi&t? Es ist auch bl6d.
Ich kann mich nicht in der Frih im Friahstlcksbehelgnstellen und schreien:
,Hallo ihre Frau sucht sie‘. Andere Leute wollentu Ich bin nicht im Ziel-

punkt oder Brunnenmarkt.“ (Gruppeninterview: 5)

Zusatzlich lasst sich an diesem Zitat eine Abwertung gegeniber Menschen erken-
nen, die sich am Brunnenmarkt und in der Supermarktkette Zielpunkt aufhalten. Sie

werden zwischen den Zeilen als laut und unhoflich beschrieben.

Die interviewten Expertinnen diagnostizieren fur Schulerinnen mehrfache Heraus-
forderungen beim schulischen oder beruflichen Ubergang. Von ihnen wird der Ein-
tritt in die Erwerbstétigkeit eingehender thematisiert als jener in eine weiterfiihrende
Schule, welches sich auch in den nachfolgenden Beschreibungen widerspiegelt.
Dies kann auf die Erfahrungsgrundlage von Ubergéngen der Schiilerinnen der ver-

gangenen Jahre zurtckgefuhrt werden.

Ausgangslage der Jugendlichen

Der Ausgangspunkt fur die angesehenen Herausforderungen wird im gesellschaft-
lichen Wandel verortet, der sich aus der Sicht der Expertinnen in den letzten Jah-
ren vollzogen hat und verstarkte Auswirkungen fir KMS-Schilerinnen mit sich
brachte. Expertinnen sehen Schilerinnen der KMS auf Grund der Kombination
Migrationshintergrund und Besuch einer KMS auf einer benachteiligten Ausgangs-
position fiir den Start in die Berufswelt, welche speziell in Osterreich zu Benachtei-
ligungen fiihrt. Hinzu komm die oft mangelnde familiare Unterstiitzung bei Uber-

gangen, welche im Kapitel 4.1.4 eingehender zur Diskussion gestellt wird.
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Entfremdung der Arbeitswelt

Ein zu Herausforderungen beitragender Aspekt wird in der generellen Entfremdung
der Arbeitswelt gesehen. Jugendliche sind von selbstverstandlichen Arbeitsprozes-
sen weiter entfernt als Generationen vor ihnen. Eine berufliche Orientierung stellte
nur eine bedingte Notwendigkeit dar, da Arbeitsprozesse durch die familiare Um-
gebung weitervermittelt wurden. Die heutige Berufsorientierung wird von einem
interviewten Experten als eine inszenierte Wiederbelebung dieser frihen Wissens-
weitergabe zwischen den Generationen bezeichnet. Ein weiteres Problem wird in

der Schnelllebigkeit der Arbeitswelt gesehen:

.[In der] der Berufsorientierung héaufig die RollaugZkommt], Jugendliche auf

Berufe vorzubereiten, die es noch gar nicht gifEXpertinneninterview 1: 7)

Prekarisierung der Arbeitssituation

.Die Angst keinen Job zu haben oder einen Job zieven ist heute viel gro-

Ber als friher” (Expertinneninterview 1: 8)

Dieses Zitat drickt den Grundkonsens der Expertinnen in Bezug auf die derzeitige
Arbeitssituation der Jugendlichen aus. Verstarkter Lehrstellenmangel und Ausbil-
dungs- sowie Bildungsinflation beginstigen diese im negativen Sinne. Berufe wir-
den vermehrt von hoher Qualifizierten ausgetbt werden und niedrig Qualifizierte
vom Arbeitsplatz verdrangen. Als Beispiel wird der Abschluss der Handelsakade-
mie (HAK) genannt, der vor einigen Jahren noch als Jobgarant galt. Heute wirden
Absolventinnen dieser Schule ,auch nur mehr* Sekretarinnenjobs ausuben. Zu-
satzlich wirden Betriebe immer mehr Leasingarbeiterinnen beschéftigen und zie-
hen diese den Lehrlingen vor. Berufliche Tatigkeiten haben in den letzten Jahren
eine Ansteigung des Qualitatsprofils erfahren, welche es dokumentarisch zu bele-
gen gilt. Ein Experte betitelt diesen Werdegang mit einer ,Zettelglaubigkeit®, die
gerade fir KMS-Schilerinnen eine weitere Benachteiligung darstellen wirde, da
sie jene Gruppe bilden, die tendenziell am frihesten aus dem Bildungssystem aus-
scheiden und vom Prozess der stadndigen Qualifikationssicherung und somit besse-

ren Zugang zum Arbeitsmarkt erneut exkludiert werden.
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Aus den Interviewergebnissen des Gruppeninterviews mit Treffpunktschilerinnen
konnte ein Unterstutzungsnetzwerk der Schulerinnen bestehend aus drei Kompo-
nenten definiert werden. Diese sind der eigene familidre Umkreis, ihre Schule
(KMS18) sowie das Projekt Lebensperspektiven. Vorauszuschicken sei hier, dass
die Schilerinnen die einzelnen Geflechte dieses Netzwerkes nicht als homogene
Gruppe im gleichen Ausmal3 bewerten, sondern individuelle Wertungen festzustel-
len sind. Diese werden in den folgenden Beschreibungen Eingang finden. Fir die
Kategorienbeschreibungen werden auch Stellungnahmen der Expertinneninter-
views miteinbezogen, um das schulerinnendefinierte Unterstitzungsnetzwerk zu

verdichten.

Familiarer Umkreis

Der familiare Unterstutzungsrahmen wird von Schilerinnen differenziert dargestellt.
Eine elterliche Unterstitzung wird in der generellen Teilnahme am Schulgesche-
hen, in Form des kommunikativen Austausches in der Familie, sowie Unterstit-
zungshilfe bei beruflichen Entscheidungen beschrieben. Drei von funf Schilerin-
nen, die am Gruppeninterview teilgenommen haben, gaben an, dass ihre Eltern
wenig Interesse an schulischen Ereignissen zeigen. Von diesen Schilerinnen wird
die geringe Teilnahme nicht mit Desinteresse konnotiert, sondern als Gegebenheit

beschrieben. Eine Schilerin dazu:

»Ich persdnlich sage einfach, meine Eltern zeigemknteresse [...], [aber]
die Meisten reden jetzt nicht mehr zuhause UberSdieule.” (Gruppeninter-
view 9: 32).

Von den restlichen Schiilerinnen wird eine gegenteilige Situation skizziert, in der zu
Hause ausfuhrlichere Diskussionen uber die Schule stattfinden, wobei diese nicht
mit besser oder schlechter bewertet werden. Als Hauptgrund fur einen stattfinden-
den Austausch von Schulgeschehnissen zwischen Schilerinnen und ihren Eltern
wird von den Schuilerlnnen der Aspekt der Sprache angesprochen. Durch die ge-
gebene Mehrsprachigkeit der Schiilerinnen werden Ubersetzungsschwierigkeiten

thematisiert, die Gesprache mit Eltern erschweren.
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,ES ist immer schwer von Deutsch in Serbisch zurddieten. Egal wie gut
man die Sprache kann. Es gibt Worter in Deutsah kdinn man nicht ins Ser-

bische libersetzen.” (Gruppeninterview:9)

Der Aspekt der Sprache scheint fir Schilerinnen bedeutend zu sein, da sie sich
langere Zeit im Interview Uber ihre familidren Sprachgebrduche austauschen.
Schilerinnen beschreiben dabei Deutsch als ihre Alltagssprache. In den Familien
lasst sich ein unterschiedlicher Sprachgebrauch feststellen. In einer Familie findet
die Kommunikation ausschlief3lich auf Deutsch statt, in den anderen Familien in der
jeweiligen Muttersprache, wobei mit Geschwistern zum Teil ein unbewusster
Wechsel (Codeswitching) zwischen Deutsch und der Muttersprache stattfindet. Als
ein weiteres Kommunikationshemmnis wurde von einer Schiilerin die kérperliche
Verfassung der Mutter angesprochen, die den verbalen Austausch beeinflussen

wirde.

.Hat schon Kopfschmerzen wenn ich nachhause konf@rlppeninterview:
9)

Aus den Expertinneninterviews hervorgehend war die gemeinsame Ansicht, dass
sich elterliche Unterstlitzung positiv auf schulische Leistungen der Schuilerinnen
auswirkt. Es wurden dabei von allen die Wichtigkeit der Unterstitzung von Seiten
der Eltern fur die Schuilerinnen der KMS18 fir die gesamte Dauer der Schulzeit
sowie das sichtbare Interesse an der schilerischen Zukunft unterstrichen. Die elter-
liche Unterstitzung der KMS18-Schilerinnen wird von den Expertinnen als zu ge-
ring bis fehlend eingestuft. Es wird das geringe Engagement angesprochen, das
Eltern bei der schulischen Unterstiitzung, wie etwa bei Hausaufgaben, mitbringen.
Dies sei zum Teil mit der Machtlosigkeit der Eltern, die ihre Kinder auf Grund des
eigenen niedrigen Bildungsniveaus nicht unterstitzen kdnnen, in Verbindung ge-
bracht worden. Bei beruflichen Entscheidungen werden Schulerinnen oft allein ge-

lassen. Eine Expertin dazu:

»Sle haben niemanden die sie unterstiitzen und nagéh, was willst du jetzt

werden. Hauptsache arbeiten und such dir was* (Etkpeeninterview 3: 3)
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Ihre Schule — KMS18

Die Schilerlnnen schreiben ihrer Schule einen hohen Grad der Unterstiitzung zu.
Sie sind der Meinung, dass sie im Bereich der Berufsorientierung an der KMS18
eine bessere Unterstltzung gegeniuber anderen Schilerinnen in deren Schulen
erhalten. Sie nehmen das Engagement und den freiwilligen Einsatz seitens des
Lehrpersonals, die sich am Projekt Lebensperspektiven beteiligen, als solches

wahr, und schatzen dieses.

»Also nicht wie die anderen Schulen [...] Weil daskein Schulfach ist, dass
sie ja das machen, und die Lehrerinnen missengh aicht.” (Gruppeninter-

view: 11).

Die Leitung der KSM18 sieht in der Schule eine Verantwortung und Verpflichtung
der beruflichen Orientierung und in weiterer Folge fur die Zukunftsperspektiven der
Schilerinnen. Durch fehlende Ressourcen der Schule kénnen Individualisierungen
im Bereich der Berufsorientierung oftmals jedoch nicht bestmdéglich umgesetzt wer-
den. Dabei werden vor allem zeitliche als auch personelle Ressourcenméngel an-

gesprochen. Das Anliegen ware, den Selbstwert der Schilerinnen zu starken,

y,damit sie sich fur ihre Zukunft nicht nur arbeitesondern ein bisschen mehr

vorstellen.” (Expertinneninterview 3: 2)

Lebensperspektiven

Das Projekt Lebensperspektiven wird fir die beruflichen Zukunftsperspektiven von
den Schilerlnnen als unterstiitzend betrachtet. Die Unterstitzung wird dabei weni-
ger in der beruflichen Entscheidungsfindung gesehen, sondern in der Unterstit-
zung beim Verfassen von Bewerbungsschreiben, der Gestaltung von Bewer-
bungsmappen und Vorbereitungen fir Bewerbungsgesprache. Als sehr hilfreich
wurden die Einzelgesprache, die mit Gernot Deutschmann stattgefunden haben,
von den Schilerinnen eingestuft. Die gezielten Aufgaben, die in diesen Gespra-
chen vereinbart wurden, haben Schilerlnnen zum eigenstandigen Tatigsein ange-
regt. Es wurden von den Schilerlnnen Schulen verglichen, Anforderungsprofile von
unterschiedlichen Lehrstellen recherchiert, Berufsschulen in unterschiedlichen Be-
zirken ausfindig gemacht. Aktivitaten, die nicht unmittelbar in Bezug zum Thema

Beruf standen, wurden mitunter als Zeitverschwendung und als langweilig bezeich-
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net. Als Beispiel gaben sie dafiir die Raumumgestaltung des Treffpunktes an sowie
die Erstellung eines Logos. Diese wurden als wenig bedeutsam gesehen, da die
Treffpunktraumlichkeiten auch von anderen Klassen der KMS18 genutzt wurden.
Die Motivation der Schilerinnen, am Projekt Lebensperspektiven teilzunehmen,
liegen vorwiegend im Bereich der oben beschrieben Unterstitzungshilfen sowie der

Beratung fur mégliche Schulentscheidungen.

»Ich habe schon meinen Beruf gewusst, nur bei nair das Problem, bei den
Bewerbungen bei den Rechtschreibfehlern.” (Gruppenview: 8)

SWir Schiler werden hier unterstiitzt von Fr. ReiRo@d Hr. Deutschmann.
Unsere Bewerbungen und Lebenslaufe wurden kortjgieir wurden auch
trainiert wie man im Bewerbungsgesprach sein salthd mir hat Gberhaupt

gefallen, dass die Lehrerinnen sich um uns kimrh@muppeninterview: 11)

5.1.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Bevor in einem nachsten Schritt die beschriebenen Themenbereiche zur Diskussi-
on gestellt werden, sollen sie an dieser Stelle eine kurze Zusammenfassung erfah-

ren.

Im Kapitel der Themenbeschreibungen wurden die durch die qualitative Erhe-
bungsmethode (siehe auch 5.1) definierten Bereiche dargestellt. In der ersten
Themenbeschreibung wurden Schilerinnen und ihre persénlichen Handlungsmoég-
lichkeiten und Strategien in Bezug auf ihre Zukunftsgestaltung in den Mittelpunkt
geruckt. Der Beruf wird dabei als unabdingbarer Ausgangspunkt fir eine sinnvolle
Zukunftsgestaltung gesehen, vor allem auf Grund der finanziellen Unabh&ngigkeit,
aber auch die personliche Weiterentwicklung wird von den Schulerinnen als wichtig
erachtet. Im Bereich der schilerischen Eigenstandigkeit muss festgehalten werden,
dass Aufgaben und Tatigkeiten, die mit Widerstand besetzt sind, verstarkte Motiva-
tion seitens des Lehr- und Projektpersonals benétigten. Generell erfahren die indi-
viduellen Tatigkeiten eine Unterbewertung von Seiten der Schulerinnen. Anregun-
gen fur Berufsentscheidungen werden aus dem familidren Umfeld bezogen, in
welche sie bereits kleinere Einblicke bekommen haben. Geféllte Entscheidungen

werden als unverriickbar eingeschéatzt. Als Alternativplan fir mogliches Scheitern
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wird von allen der Besuch der PTS Schopenhauerstral3e angegeben. Erkennen
lasst sich, dass KMS-Schilerinnen Probleme aus personlicher, individueller Sicht
identifizieren, systembezogene bzw. gesellschaftliche Herausforderungen in ihren

Darstellungen aber nicht mit einflie3en.

Es wird von ihnen deutlich zwischen Herausforderungen am Ubergang in die Be-
rufswelt oder weiterfihrenden Schulen unterschieden, wobei letzterer als der einfa-
chere Ubergang gesehen wird. Schiilerinnen des Treffpunktes wahlen den Weg in
die Berufswelt, zwei ihrer mannlichen Schulkollegen den in eine weiterfihrende
Schule. Fir den Ubergang in eine solche weiterfiihrende Schule werden Heraus-
forderungen im Bereich der schulischen Leistungen gesehen sowie das Kennen-
lernen von neuen Mitschilerinnen und Lehrpersonal. Fiir den beruflichen Ubergang
werden zu Beginn korperliche Anstrengungen angesprochen, die durch den Be-
reich der sozialen Kompetenzen® von den Schiilerinnen ergéanzt werden, wobei
diese nicht im Eingehen neuer Beziehungen gesehen werden, sondern im person-
lichen Verhalten in diesem neuen Umfeld. Wesentlich dafur wird das Autoritatsver-
halten gegenuber Vorgesetzten und in Problemlésungsstrategien fir den Umgang
mit schwierigen Kundinnen, Vorgesetzten und berufserfahreneren Mitarbeiterinnen

beschrieben.

Die interviewten Expertinnen definieren Herausforderungen auf systembezogener,
gesellschaftlicher Ebene, wobei die Ausgangslage im gesellschaftlichen Wandel
gesehen wird. Die Entfremdung der Arbeitswelt und eine generelle Prekarisierung
der Arbeitssituation haben fir Schialerinnen der KMS, die bereits aus einer schwéa-
cheren Ausgangsposition in die Berufswelt starten, vermehrten Einfluss. Die Schi-
lerinnen sind sich der Wichtigkeit des Uberganges von der Schule in den Beruf
bewusst und sehen in der Familie, der KMS18 und im Projekt Lebensperspektiven
ihr Unterstitzungsnetzwerk fur diese Schnittstelle. In der Schule und dem Projekt
Lebensperspektiven wird die Unterstiitzung in den Hilfestellungen fir Bewerbungs-
schreiben und das Verfassen von Lebenslaufen gesehen. Im Bereich der Familie

kommt es zur individuellen unterschiedlichen Gewichtung der gesehenen Unter-

3 Der Begriff ,soziale Kompetenzen® wurde nicht von den Schiilerinnen genannt, sondern von

der Verfasserin gewahlt.
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stiitzung, wobei vorrangig die generelle Anteilnahme am Schulalltag zur Diskussion

stand.

5.2 Diskussion und Interpretation

Die Interpretative Sozialforschung geht davon aus, dass es keine Wirklichkeit ohne
Interpretation gibt (Novy et al. 2008: 25). Das Ziel einer Interpretation liegt nicht nur
im Aufzeigen von Handlungen, Erfahrungen und Aussagen, sondern in der Her-
ausarbeitung verborgener und unsichtbarer Inhalte dieser gesammelten Informati-
onen (ebd.). Dabei gilt es zu differenzieren, ob es sich um eine Handlung mit indi-
viduellem Handlungssinn oder aber um sozial verankerte Bedeutungen einer
Handlung handelt, um so sozial relevante Aspekte erklaren zu kénnen (Lueger in:
Novy et al. 2008: 25f). Dafur ist es wichtig, zu versuchen, nicht nur unmittelbare
Zusammenhénge herzustellen, sondern auch Einflisse auf gesamtgesellschaftli-
cher Ebene mit einzubeziehen (Novy et al. 2008: 215). Fur diese Trennung ver-
wendet Novy die Begriffe ,Kontextwissen® und ,Strukturwissen* und beschreibt die-

se wie folgt:

.Kontextwissen liefert das notwendige Wissen fig ankrete Milieu, die kon-
krete Situation vor Ort, die zu deuten ist. Strokissen wiederum liefert das
Wissen, das den konkreten Kontext in den gro3essardmenhang einbettet,
namlich in die gesellschaftliche Totalitat*. (No&p02 in: Novy et al. 2008:
26)

In den vorangegangenen Kapiteln wurde versucht, die Basis fir das Kontext- als
auch Strukturwissen zu schaffen. In der folgenden Interpretation dieser Arbeit gilt
es nun, die gesammelten Ergebnisse in Beziehung zu setzen. Dabei sei noch vor-
ausgeschickt, dass es nicht nur die eine richtige Interpretation gibt und somit kein
Anspruch auf Vollstéandigkeit erhoben wird. Die Interpretation bezieht sich auf die
gesammelten Daten, die ihm Rahmen des Projektes Lebensperspektiven gewon-
nen werden konnten, und kann daher nicht als Generalisierung aller Schulerinnen
der vierten Klassen der KMS18 gesehen werden. Auf Grund der Lesbarkeit wird die

Bezeichnung Schilerlnnen verwendet, mit dem Verweis auf die Fokusgruppe der
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am Projekt teilnehmenden Schilerlnnen. Die ersten drei Interpretationsbereiche
legen den Schwerpunkt auf die Schulerinnen und ihre Akteursrolle bei der Zu-
kunftsgestaltung. Die letzten zwei Bereiche behandeln die Herausforderungen und

Unterstutzungshilfen der Schilerlnnen.

5.2.1 Zu den beruflichen Entscheidungen

Aus den empirischen Ergebnissen geht hervor, dass Treffpunktschilerinnen bereits
vor Beginn der vierten Klasse berufliche Entscheidungen getroffen haben. Daraus
ergibt sich die Tatsache, dass sich KMS-Schuilerinnen schon friiher als im ver-
pflichtenden BO-Unterricht in der Schule mit Fragen und Entscheidungen ihre Zu-
kunftsgestaltung betreffend auseinandersetzen. Im Vergleich zu Abgangerinnen
aus Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) und Berufsbildenden Hoéheren
Schulen (BHS) findet diese Auseinandersetzung somit vier bis sechs Jahre friher
statt, Entscheidungen werden im Alter von 13 oder 14 Jahren im Vergleich zu 18
und 19 geféllt. Zudem streben Abgéngerinnen von AHS vermehrt eine tertidre Aus-
bildung an, womit Ubergange in die Berufswelt fiir diese Gruppe noch spater anzu-

siedeln sind (siehe dazu 2.3 dieser Arbeit).

Eine Auseinandersetzung der frihen Berufsentscheidung bei KMS-Schulerinnen
findet sich auch bei Rechberger (2011), die zu Ausbildungswegentscheidungen von
Schulerlnnen der HS, der KMS und der PTS in Wien und Niedergsterreich forscht.
Es wurden 309 KMS- und HS-Schilerlnnen zu ihren Entscheidungen befragt. Wie
in Abbildung 8 ersichtlich, kommt es wahrend der vierten Klasse nur zu minimalen
Veranderungen in den Berufspldanen von Schilerinnen der oben genannten Schu-
len (Rechberger 2011: 374ff). Auch bei Schulerinnen der KMS18 lasst sich dies
feststellen. Zwar ist es in vereinzelten Fallen zu Veranderungen bei Berufswin-
schen gekommen, jedoch stand bis auf einen Schiler zu Schulbeginn der vierten
Klasse bei allen fest, ob sie nach dem Ende der Schulpflicht in eine Lehre eintreten

oder den Bildungsweg an einer weiterfihrenden Schule fortsetzen wollen.
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Abbildung 10: Plane der Hauptschulerlnnen — Vergleich Herbst 2008 und Sommer 2009
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(Quelle: Rechberger 2011: 376, eigene Darstellung)

Diese frihe berufliche Entscheidung kann mit dem vorhandenen Bewusstsein der
KMS-Schilerinnen tber die Wichtigkeit eines Berufes fur die eigene Zukunftsges-

taltung in Zusammenhang gebracht werden.

.Weil Beruf ist das Letzte. Also, wenn das mit dgeruf nicht klappt, dann hat

man sozusagen keine Chance mehr®. (Gruppenintervgw

Aus dem Anfangszitat einer KMS18-Schulerin, dass aus ihnen einmal etwas wer-
den sollte, geht eine Erwartungshaltung hervor. Doch woher kommt diese? Die
Einflisse dieser Bewusstseinsentstehung werden in der Realisierung von (unbe-
wussten) gesellschaftlichen und familiaren Erwartungen vermutet. Als Ubermittler
gesellschaftlicher Erwartungen an KMS-Schilerinnen werden Medien (Printme-
dien, Internet) als eine mdgliche EinflussgroRe gesehen. Petra Herczeg (2011) be-
zeichnet Medien im Zuge ihrer Ausfiihrungen zu Massenmedien und Integration als

Vermittlungsinstanzen, in denen 6ffentliche Diskurse Uber Migrantinnen massen-
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medial weitergereicht werden, d.h. alle, auch Migrantinnen, werden mit dieser Dar-
stellung in Medien konfrontiert. Migrantinnen werden dabei hauptséchlich in einer
Objektrolle dargestellt, d.h. Uber sie wird berichtet, und sie kdnnen kaum als aktive
Subjekte in den Medien selbst zu Wort kommen (Herczeg 2011: 212-216). Zu-
sammengefasst® werden Migrantinnen als problematische Gruppe und als sozia-
les Problem dargestellt, bestimmte Nationalitdten werden Uberrepréasentiert und in
stigmatisierten Rollen gezeigt. Die Berichterstattung basiert auf Negativitat und hat
eine negative Imagebildung zur Folge (Herczeg 2011: 221ff).

Durch den hohen Migrationsanteil an der KMS18 fallen (siehe Kapitel 3.2), treffen
diese Darstellungen auch auf Schilerinnen dieser Schule zu. Wie etwa im Fall der
Berichterstattung tGber die hohe Arbeitslosigkeit unter Jugendlichen mit Migration-
santeil oder das schlechte schulische Abschneiden und die schlechte Beherr-
schung der deutschen Sprache, um nur einige mégliche Typisierungen aufzuzei-
gen. Diese negativen Berichterstattungen implizieren gesellschaftliche
Erwartungen, um diese ins Positive zu verdndern bzw. nicht dazu gezahlt zu wer-
den. Obwohl nicht grundsétzlich davon ausgegangen werden kann, dass KMS-
Schilerinnen eine Verbindung zur eigenen Person herstellen und sich dessen be-
wusst sind, kann doch von einer unbewussten Aufnahme dieser medialen Darstel-
lungen ausgegangen werden. Als Losung gegen den entstandenen gesellschatftli-
chen Erwartungsdruck wird der Beruf gesehen, der von Schilerinnen als
Grundvoraussetzung gesellschaftlicher Teilhabe gesehen wird (siehe dazu Ausfih-

rungen zur sozialen Mobilitat im Kapitel 2.2 dieser Arbeit).

,Ohne Arbeit ist gar nichts los. Was macht man dahne Arbeit* (Gruppen-

interview: 2)

Im Bereich der Familie kann nicht nur eine Erwartungshaltung den Kindern gegen-
Uber angenommen werden, sondern nach Bourdieu und seinem Habituskonzept ist
sie auch der Ort, an dem berufliche Entscheidungen (unbewusst) geformt werden.
Nach Waechter et al. werden von Eltern hohe Erwartungen an ihre Kinder gestellt,

da sie selbst eine Dequalifikation in Berufssparten mit geringem Ansehen erfahren

3 Vgl. dazu: Nacos/Torres-Reyna 2003; Downing/Husband 2005; van Dijk 1988; Ruhrmann
2005a; in: Herczog 2011

84



haben. Durch eine bessere Ausbildung soll Kindern diese Erfahrung erspart blei-
ben. Das personliche berufliche Interesse der Kinder wirde dabei eine zweitrangi-
ge Rolle spielen (Waechter et al. 2007: 420). Eltern von KMS18-Schulerlnnen win-
schen sich fir ihre Kinder eine bessere Zukunft, wobei nicht klar gesagt werden
kann, ob dabei die finanzielle Sicherheit oder die Verwirklichungschancen im Vor-
dergrund stehen. Es wurden der Wunsch nach der richtigen Berufswahl fir ihre
Kinder, aber auch die finanzielle Absicherung, um fir sich selbst sorgen zu kénnen,
genannt. In der Abbildung 9 wird verdeutlicht, dass von den Eltern die Unwissen-
heit Gber das Osterreichische Bildungssystem angesprochen wurde. Es lasst sich
die Vermutung aufstellen, dass sich Eltern nicht Gber die Auswirkungen des jeweili-
gen Schulbesuches nach Schultyp fur die Zukunftsgestaltung ihrer Kinder bewusst
sind. Durch den hohen Anteil der Schulerinnen, die eine Lehre wéhlen, kann von
der oben beschriebenen hohen Erwartungshaltung bei Rechberger (2011) nicht
ausgegangen werden beziehungsweise kann erneut ein Grund fir die Unwissen-
heit tGber die Zusammenhange von Bildung und Zukunftsperspektiven gesehen

werden.

Im Zusammenhang von beruflichen Erwartungshaltungen und beruflichen Ent-
scheidungen sieht Bourdieu die milieuspezifische Umgebung ausschlaggebend. Er
geht davon aus, dass der Habitus die Berufssuchenden in jene Berufsfelder vermit-
telt, in denen das Umfeld mit dem eigenen Habitus im Einklang steht (Kunze 2008:
89 und Kapitel 2.5 dieser Arbeit). Aufgrund der Selektionsvorgénge im Schulsystem
unterscheidet Bourdieu zwei Gruppen von Absolventinnen: die (grof3-)burgerlichen
und jene der breiten Masse. Je nach Gruppenzugehdérigkeit ergibt sich der berufli-
che Rahmen. Anzumerken ist hierbei, dass nicht nur der schulische Titel, sondern
die richtige Kombination der Kapitalformen ausschlaggebend ist (ebd.). Aus den
theoretischen Darstellungen der Bildungs- und Arbeitsmarktteilhabe von Migrantin-
nen kénnen Familien von KMS18-Schulerinnen in den sozikonomischen Rand-
gruppen der Gesellschaft angesiedelt werden. Nach Bourdieus Einteilung ergeben
sich daraus Berufsfelder, die in den niedrig qualifizierten Bereichen angesiedelt
sind (siehe dazu Abbildung 1). Nimmt man die Berufsentscheidungen der KMS18-
Schilerlnnen in das Blickfeld, kann dies bestétigt werden. Bis auf zwei Schiler wird
eine Lehrlingsausbildung angestrebt, zu klassentypischen Berufen fuhrt, wie Me-

chanikerin, Tischlerln, Friseurin, Einzelhandelskauffrau/mann zur Folge hat. Ein
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Schdler, der eine weiterfihrende Schule wéhlte, gab an, einen studierenden Bruder
als Vorbild zu haben. Bourdieus Habituskonzept kann erneut eine Bestétigung fin-
den, da sich der Einfluss der familiaren Umgebung auch in diesem Fall bemerkbar

zu machen scheint.

Um den Bereich der beruflichen Entscheidungen abzuschlieRen, wird noch auf die
Beweggrinde zur Arbeit und berufliche Alternativen von KMS-Schiilerinnen einge-
gangen. Als vordergrindige Motivation, arbeiten zu wollen, wurde die finanzielle
Unabhangigkeit von den Eltern angegeben. Darin kann erneut ein Zusammenhang
zur soziodkonomischen Herkunft der Jugendlichen gesehen werden, in deren All-
tag Geld moglicherweise eine bedeutende Rolle gespielt haben kénnte und daher
als wichtig angesehen wird. Die Arbeitsmotive nur aus finanzieller Sicht zu be-
schreiben wére jedoch zu kurz gegriffen, da Erkenntnisgewinn und Spald ebenso

genannt wurden.

Schilerinnen geben als Alternative zu ihren geplanten Vorhaben geschlossen den
Besuch der Polytechnischen Schule in der Schopenhauerstral3e) an. Hinter dieser
kollektiven Entscheidung kénnen mehrere Grinde gesehen werden. Zum einen
wird seitens der KMS18 die Anmeldung an der PTS als wichtige Absicherung an
die Schulerinnen weitergegeben. Da Schilerlnnen grof3es Vertrauen in ihre Schule
haben, wird dieser Rat angenommen. Auch im Standort in einer bekannten Umge-
bung kann ein maoglicher Entscheidungsgrund gesehen werden. Durch die friihe
berufliche Entscheidung auf Grund von strukturellen Gegebenheiten wird mogli-
cherweise die Chance auf ein weiteres Schuljahr und die Verlagerung des Uber-
ganges in die Berufswelt anderen Alternativen vorgezogen. Zum anderen muss
aber auch Uberlegt werden, welche Alternativen es fiur KMS-Schilerinnen tber-
haupt geben wirde, im Falle, dass keine Lehrstelle gefunden oder die Aufnahme in
eine weiterfihrende Schule nicht geschafft wurde. Von der Tatsache ausgehend,
dass Jugendliche der KMS18 mit Migrationshintergrund und aus bildungsfernen
Schichten haufiger von Arbeitslosigkeit betroffen sind als Inlanderinnen und bil-
dungsnahe Personen (siehe dazu Kapitel 2.4 dieser Arbeit), erscheint die PTS,

zumindest flr ein Jahr, vermutlich als die bessere Alternative.
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5.2.2  Zur Selbstwahrnehmung der Schulerinnen

Die Schilerlnnen nehmen sich und ihre Fahigkeiten zu wenig wahr. Ein grol3es
Potenzial kann in ihrer Mehrsprachigkeit gesehen werden, was aber von ihnen
nicht als solches erkannt wird. In der Literatur wird von einem generellen defizitaren
Zugang Zu Mehrsprachigkeit an Schulen gesprochen (Nu-
sche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 48). Nach einer Umfrage von Weiss et al. se-
hen nur die Hélfte der Lehrerinnen einen Vorteil darin, dass die Schulerinnen meh-
rere Sprachen sprechen (Weiss in: Nusche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 48).
Dabei handelt es sich nicht um eine generelle Ablehnung von Mehrsprachigkeit,
sondern es liegt eine klare Trennung zwischen gewiinschten Sprachen, wie Eng-
lisch, Italienisch oder Spanisch, und Migrantinnensprachen wie BSK oder Turkisch
vor. Lassnigg und Baethge (2011: 78) umschreiben diese Unterteilung mit Spra-
chen erster und zweiter Klasse. De Cillia sieht in dieser unterschiedlichen Bewer-
tung den Machtaspekt, der sich hinter Sprachen verbirgt. Sprache ist nie neutral
und der unterschiedliche Gebrauch ist mit 6konomischen und politischen Vorteilen
besetzt (De Cillia 2011: 164). Auch die OECD fordert fur alle Sprachen Anerken-
nung und Wertschatzung (Nusche/Shewbridge/Rasmussen 2009: 51).

Ein defizitdrer Zugang zur Mehrsprachigkeit kann an der KMS18 nicht wahrge-
nommen werden. Das Erscheinungsbild der Schule ist durch die unterschiedlichen
Sprachen der Schilerinnen und Lehrerlnnen gepragt. Es finden sich mehrsprachi-
ge Plakate und Bezeichnungen im Schulgebaude. Unter dem Lehrpersonal befin-
den sich Muttersprachenlehrerinnen und Schilerinnen nahmen auch an einem
multikulturellen Sprachwettbewerb® teil. Die Mehrsprachigkeit lasst sich in der
KMS18 nicht nur sehen, sondern auch im Schulalltag ,héren”. Die geringe Wert-
schatzung der eigenen Muttersprache kann aber von den Schilerlnnen mit den
gesamtgesellschaftlichen Perspektiven in Verbindung gebracht werden. Auf Wahl-
plakaten, in Medien (siehe dazu auch berufliche Entscheidungen dieses Kapitels)
und auch im Alltag erfahren die Migrantinnensprachen eine Abwertung gegenuber

dem Deutschen und Sprachen ,erster Klasse*.

% Nahere Details zu Schulaktivitaten der KMS18 unter Ungleiche Vielfalt 2011b
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5.2.3 Selbsttatigkeit und Eigenstandigkeit

Tatigkeiten der Schulerlnnen sind von unterschiedlichem Engagement gekenn-
zeichnet. Wurde bei der Themenbeschreibung (siehe 5.1.1 dieser Arbeit) die Be-
wertung der Handlungsbereitschaft mit praktischen und theoretischen Aktivitaten in
Zusammenhang gebracht, spielen bei genauerer Betrachtung vielmehr die zu er-
wartenden Widrigkeiten bei Aktivitaten eine Rolle. Aktivitaten, bei denen Schilerin-
nen gréRere Schwierigkeiten vermuten, wie etwa das Verfassen von Texten bei
vorhandenen sprachlichen Defiziten, werden erst nach einem langeren Zeitraum
erledigt. Im Gegenzug dazu werden Tatigkeiten, bei denen kein individuelles Schei-
tern und keine Schwierigkeiten zu erwarten sind, mit aul3erst hohem Engagement
ausgefuhrt. Es erscheint logisch, dass Schilerinnen selbstwertsteigenden Aktivita-
ten den Vorzug gegenuber demotivierenden geben. Hinter dieser Logik sehen
Grundmann et al. (2006) einen Zusammenhang mit milieuspezifischen Sozialisati-
onserfahrungen. Grundmann et al. gingen der Annahme nach, dass Praktiken der
Lebensfuhrung mit dem sozialen Milieu in Beziehung stehen (Grundmann et al.
2006: 57) und verbinden dies neben anderem mit dem Habituskonzept von Bour-
dieu. In verklrzter Form verstehen sie unter Handlungsbefahigung Strategien von
Akteurlnnen. Diese Strategien werden von milieuspezifischen Erfahrungen geformt
(ebd.: 59). Dabei stellen sie fur bildungsferne Milieus eine Benachteiligung im Be-
reich der Handlungsbefahigungen® (z. B. Leistungsmotivation, soziale Kognition,
Wirksamkeitserfahrung, Hilflosigkeit) fest. In Bezug auf KSM18-Schulerlnnen und
ihre Selbsttéatigkeit kann angenommen werden, dass sie verfestigte Handlungsstra-
tegien ihres Milieus fur ihre eigenen Problemldsungsstrategien anwenden. Wobei
angemerkt sei, dass produktiv Probleme I6sende Familien, wie sie von Hopf (2010)
bezeichnet werden, in allen sozialen Schichten vorhanden sein durften und nicht
per se von einer Erklarung fir schichtabhangige Grundeinstellungen (gegeniber
dem Lernen) ausgegangen werden kann (Hopf 2010: 227).

0" Eine detaillierte Auflistung der einzelnen Items findet sich unter Grundmann et al. (20086,

Kapitel 6).
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5.2.4  Zu den Herausforderungen am Ubergang

Von den Schiilerinnen werden Herausforderungen fiir den Ubergang in die Berufs-
welt oder weiterfihrende Schulen auf individueller Ebene beschrieben, wobei sich
diese Beschreibungen nicht direkt auf den Ubergang selbst (z.B. die Lehrstellensu-
che) beziehen, sondern vielmehr mit Schwierigkeiten beim Arbeits- oder Schulbe-
ginn in Verbindung gebracht werden. Dies kdnnte damit zusammenhé&ngen, dass
Schiilerinnen sich alleine fiir einen reibungslosen Ubergang verantwortlich machen
und keine weiteren Einflisse mit einbeziehen. Hier wird erneut die Wichtigkeit von
Ribolits eingeforderter beruflicher Mindigkeit deutlich (Ribolits 1999: 123ff, Kapitel
2.6.1 dieser Arbeit). Er verortet eine Trendwende, bei der Arbeitslosigkeit nicht wie
bisher als gesellschaftliches Problem gesehen wird, sondern zur individuellen An-
gelegenheit gemacht wird (Ribolits 1999: 125). Jugendlichen muss der Zusam-
menhang zwischen der Arbeitsmarktpolitik und den Chancen, daran teilzuhaben,
aufgezeigt werden, um verstehen zu konnen, dass die Teilhabe am Arbeitsmarkt
nicht nur von den personlichen Fahigkeiten abhéngt, um zu den Gewinnerinnen

oder Verliererlnnen zu gehoren (ebd.: 123ff).

Von den interviewten Expertinnen hingegen werden systembedingte Herausforde-
rungen als Ubergangsschwierigkeiten fiir Schiilerinnen definiert. In einem nachsten
Schritt wird versucht, diese Herausforderungen mit jenen der Schilerinnen in Be-
ziehung zu setzen. Der Fokus liegt dabei auf den Herausforderungen in der Be-
rufswelt, da diese von Schiilerinnen als auch Expertinnen starker diskutiert wurden,
die Mehrheit der Schiilerinnen betreffen und im Vergleich zu Ubergangen in weiter-

fuhrende Schulen als schwieriger identifiziert wurden.

Expertinnen sehen die steigenden Herausforderungen der Jugendlichen im gene-
rellen gesellschaftlichen Wandel, bei dem als erster Punkt die Entfremdung der
Arbeitswelt angesprochen wird. Sie verstehen darunter die Loslésung der jungen
Menschen von selbstverstandlichen Arbeitsprozessen. Friher von Generation zu
Generation weitergereichtes Wissen Uber berufliche Tatigkeiten geht verloren und

wuirde dadurch eine Berufsorientierung erst notwendig machen.
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Schliiter stimmt dem Verlust in der Kommunikation zwischen Generationen** zu
(Schliter 2011: 10). Diesem Verlust der Weitergabe von beruflichem Wissen kénn-
te aus einer verkurzten Sichtweise auch Positives abgewonnen werden. Die ange-
sprochene Weitergabe von Wissen impliziert (nach Bourdieu) die Weitergabe von
milieuspezifischem Wissen. Diese wirde in weiterer Folge eine Reproduktion von
sozialer Ungleichheit verstarken, da milieuspezifisches Wissen zu milieuspezifi-
schen Berufsbildern fuhrt (in Anlehnung an Schliter 2011: 9). Eine Verminderung
dieser Weitergabe konnte zu einer offeneren Zukunftsgestaltung verhelfen. Auch
KMS18-Schilerinnen sprechen eine geringe Kommunikation zwischen Jugendli-
chen und Eltern an. Nichtsdestotrotz wird die Familie als Ort fiir die Entstehung von
Berufswiinschen angegeben. Doch nach Bourdieu spielt nicht nur die Wissensver-
mittlung, sondern die gesamte familidre und milieuspezifische Umgebung eine Rol-
le fur die Bildung des Habitus, sodass die Annahme des Generationenverlustes

bezweifelt werden muss.

Ein weiterer Punkt wird von Expertinnen in der Prekarisierung der Arbeitswelt ver-
mutet, die durch eine Bildungsexpansion und gleichzeitige Bildungsinflation, das
Ungleichgewicht zwischen Lehrstellenangebot und Lehrstellensuchenden und
durch die Schnelllebigkeit des Arbeitsmarktes entsteht. Diese Annahmen finden in

der Literatur ihre Bestéatigung.

Loffler sieht den Arbeitsbegriff in einem historischen Wandel, der zu abstrakteren
und komplexeren Arbeitsgebieten fuhrt. Immer haufiger wirden Tatigkeitsbereiche
aus traditionellen Berufen unter einem Beruf zusammengefiigt* (L6ffler 2010: 115,
119). Auch ein Experte beschreibt die Schwierigkeit in der BO, dass Schulerinnen
fur Berufe vorbereitet werden sollen, die es noch gar nicht gibt. Stroot spricht in
diesem Zusammenhang von einer gleichzeitigen Qualifikationsansteigerung in der
sogenannten ,einfachen Arbeit* (Stroot 2010: 59). Intellektuelle als auch soziale
Mindestanforderungen sind in den letzten Dekaden in allen Ausbildungsberufen
gestiegen (Nairz-Wirth/Meschnig/Gitschthaler 2011: 424). Der Grund fir diesen

“L Fur das Interessengebiet zur Generationsbildung sei hier auf den Band von Eckert et al.

(2011), Bildung der Generation, verwiesen.

2 von den insgesamt 242 Lehrberufen in Osterreich werden nur etwa die Halfte ausgebildet

(Loffler 2010: 120).
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Anstieg wird in der Bildungsexpansion®® gesehen, die eine stetige Hoherqualifizie-
rung der Bevolkerung mit sich bringt und letztlich auch von Arbeitnehmerinnen vor-
ausgesetzt wird (Giesecke et al. 2010: 421f). Expertinnen und Literatur sind sich
einig, dass die steigenden Qualifizierungsforderungen eine zusatzliche Verschlech-
terung fur niedrig Qualifizierte und deren Chancen am Arbeitsmarkt mit sich brin-
gen (ebd.: 424), da sie jene sind, die von dieser Bildungsexpansion durch die frihe
Ausscheidung aus dem Bildungssystem am starksten betroffen sind. Neben dieser
Bildungsexpansion kommt es nach der Ansicht von Expertinnen zu einer gleichzei-
tigen Bildungsinflation, die eine weitere Verdrdngung der niedrig qualifizierten Ar-
beiterinnen mit sich bringt. Unter dieser Bildungsinflation wird das Eindringen von
hoher Qualifizierten in Berufe mit niedrigeren Bildungsabschliissen verstanden
(Giesecke et al. 2010: 424). Nairz-Wirth/Meschnig/Gitschthaler bezeichnen dies als
einen Verdrangungsmechanismus, bei dem gering Qualifizierte von héher Qualifi-
Zierten ersetzt werden (Nairz-Wirth/Meschnig/Gitschthaler 2011: 423f). Die An-
nahme des Ungleichgewichtes zwischen Lehrstellensuchenden und offene Lehr-
stellen findet Bestatigung. Die Arbeiterkammer gibt fir das Jahr 2011 4.934 offene
Stellen an, denen 7.323 Lehrstellensuchende gegeniberstehen (Arbeiterkammer
2011). Eine Expertin bemangelt obendrein, dass immer weniger Firmen Lehrlinge
ausbilden wirden. Ein Grund kann in den Ergebnissen einer Studie gesehen wer-
den, die besagen, dass 71 % der Unternehmen in Wien keine geeigneten Lehrlinge
finden wirden. Als Argument wurde vorwiegend der Mangel an sozialen Kompe-
tenzen angegeben, gefolgt von Schwachen im kognitiven Bereich (Nairz-
Wirth/Meschnig/Gitschthaler 2011: 422). Im Bereich der schulischen Fahigkeiten
wird ein Zusammenhang zur oben genannten Bildungsexpansion genannt, durch
die (relativ gesehen) schulisch weniger begabte Jugendliche in eine Lehre einge-
treten sind, als dies friher der Fall gewesen sein dirfte (Dornmeyer/Wieser in:
Nairz-Wirth/Meschnig/Gitschthaler 2011: 422). Gleichzeitig wird aber auch die stei-
gende Erwartungshaltung gegentber Jugendlichen angesprochen, die sich in den
letzten Jahrzehnten vollzog (Nairz-Wirth/Meschnig/Gitschthaler 2011: 423).

43 Es sei an dieser Stelle an das EU-Ziel erinnert, Europa zum wettbewerbsfahigsten wissens-

basiertesten Wirtschaftsraum der Welt zu machen (siehe dazu auch Kapitel 2.6 dieser
Arbeit).
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Auf KMS18-Schulerlnnen treffen Schwachen in beiden Bereichen zu. Zum einen
setzen sie schulische Fahigkeiten mit einem Aufstieg in eine weiterfihrende Schule
gleich, der lediglich von zwei Schilern angestrebt wird. Schiilerinnen zeigen hierbei
eine realistische Einschéatzung ihrer schulischen Fahigkeiten, die vorwiegend mit
der Sprachbeherrschung der deutschen Sprache in Zusammenhang gebracht wer-
den. Auch die Fokussierung der Unterstitzungshilfe auf das Verfassen von Bewer-
bungsunterlagen kann als besonderes Bewusstsein sprachlicher Defizite gesehen
werden. Fir den Ubergang werden Bereiche der Autoritats- und Anpassungs-
schwierigkeiten wie Punktlichkeit, Erscheinungsbild als auch Kommunikation mit
Kundinnen und Vorgesetzten als Schwierigkeiten diagnostiziert. Diese kdnnen als

Mangel sozialer Kompetenzen gesehen werden.

Krisch (1999) spricht weniger von fehlenden Kompetenzen fir den Ubergang in die
Berufswelt, sondern viel mehr von einer Uberforderung der Jugendlichen, die sich
im Widerspruch zwischen gegenwartsorientiertem Handeln Jugendlicher und dem
geforderten zweckrationalen Handeln ,Erwachsener” fir die Arbeitswelt widerspie-
gelt (Krisch 1999: 112). Er bezieht sich dabei auf die Arbeitsschritte von der Be-
rufsentscheidung, der Bewerbung, dem Vorstellungsgesprach bis hin zur Unter-

zeichnung des Lehrvertrages und meint dazu:

.Hier werden, offentlich kaum diskutiert, 15-Jaheiy Kompetenzen zuge-
schrieben, die bezeichnenderweise bei Erwachsemérheitsstiftungen und

Schulungen monatelang gelbt werden®. (Krisch 1992)

Die gewahlten Bewaltigungsformen von Jugendlichen wirden nicht immer mit den
gesellschaftlichen und arbeitsmarktspezifischen Erwartungen konform gehen
(Krisch 1999: 112).

In der theoretischen Ausarbeitung wurde die entstandene Entmischung der Schile-
rinnen, die durch die hohe Selektivitat an dsterreichischen Schulen entsteht, aufge-
zeigt (siehe Kapitel dieser Arbeit). Auch an der KMS18 kann von einer sozialen
Selektion gesprochen werden (siehe dazu Schulbeschreibung der KMS18 in Kapi-
tel 3.2 dieser Arbeit). Solga und Wagner (2010) sehen in dieser Entmischung einen

Zusammenhang mit der Entwicklung sozialer Kompetenzen von Schilerinnen. Die
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Schule ist nicht nur Ort der Bildungsabschlisse, sondern bildet einen wichtigen
Sozialisationsrahmen fur das Entwicklungsmilieu von Kindern. Durch die angespro-
chene Entmischung reduziert sich die soziale Kontakth&ufigkeit auf Angehdrige der
jeweiligen Schulform und stellt weniger unterschiedliche Anregungssituationen fir

die kindliche Sozialisation zur Verfiigung (Solga/Wagner 2010: 196).

In Solga und Wagners AuRRerungen lassen sich Ansichtsweisen Bourdieus erken-
nen. Nicht die Schule ist fur ihn Ort kindlicher Sozialisation, sondern er schreibt
auch dem familidaren Milieu diese Bedeutung zu. Er sieht das klassengebundene
Aufwachsen, zu dem auch der Schulbesuch hinzugezéahlt werden muss, als Ur-
sprungsquelle des alltaglichen Verhaltens (Bourdieu in: Kunze 2008: 30). Obwohl
dieses Verhalten insbesondere in einer unterschiedlichen Kérpersprache der Milie-
us zum Ausdruck kommt, kann diese Annahme in Verbindung zu Solga/Wagner
auch fur das soziale Verhalten Jugendlicher in Betracht gezogen werden. Die er-
lernten bzw. fehlenden sozialen Kompetenzen werden somit auch fir den berufli-

chen Ubergang angewendet.

Arbeit wird von KMS18-Schulerinnen mit korperlicher Anstrengung in Verbindung
gebracht, diese wird als Herausforderung des Berufseintritts definiert. Anstrengung
bedeutet fur sie: friihes Aufstehen, stéandiges Stehen und Stress. Auch Langeweile
in einem Beruf wird als Anstrengung beschrieben. Hier kann ein Bezug zu den Er-
fahrungen, die Schilerlnnen in den Schnupperwochen sammeln konnten, herge-
stellt werden. Schilerinnen waren in Berufen tatig, in denen die korperliche Belas-
tung, vor allem das standige Stehen, relativ hoch war, wie etwa bei einer Friseurin
und einem Koch, die Arbeit in einer Apotheke, in der Rezeption und im Zahnlabor.
Aber nicht nur die eigenen Erfahrungen kommen hier zum Tragen, sondern auch
die miterlebten Erfahrungen der Eltern. Aus dem Gruppeninterview als auch an-
hand der Abbildung 1 ersichtlich, ist die Tatsache der Branchenzugehdorigkeit von
Migrantinnen in niedrig qualifizierten Berufssparten. Fur den Aspekt der Langwei-
ligkeit kann vermutet werden, dass Schilerlnnen in den Schnupperwochen nicht
vollig in den Arbeitsbetrieb eingegliedert waren bzw. eingegliedert werden konnten

und Erfahrungen im ,Zeit Totschlagen* gemacht haben.
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5.2.5 Zu den Unterstltzungsnetzwerken

Im Kapitel 2.6.2 wurde der Stellenwert unterschiedlicher Hilfestellungen fur die Be-
rufswahl von Jugendlichen thematisiert. Die Studie von Ebner* (2000) kam zu dem
Ergebnis, dass das Arbeitsmarktservice und das soziale Umfeld einen hohen Un-
terstitzungszuspruch seitens der Schilerlnnen erfahren, der Schule hingegen eine
geringe Unterstitzungsleistung zugesprochen wird (siehe Abbildung 3). Diese Er-
gebnisse stimmen nur bedingt mit jenen der KMS18-Schilerinnen tberein. In Be-
zug auf das soziale Umfeld lasst sich eine Ubereinstimmung beider Ergebnisse
aufzeigen. Im Gegensatz zu Ebners Ausfiihrungen schreiben Schuilerlnnen ihrer
Schule, der KMS18, einen hohen Grad an Unterstiitzung zu. Hinter dieser Bewer-
tung wird das groBe Engagement, das seitens der Schule® fiir diese Schnittstelle
Schule — Beruf aufgebracht wird, gesehen. Obwohl das Projekt Lebensperspekti-
ven von den Schilerinnen als extern wahrgenommen wird, wird es zur schulischen
Unterstltzung hinzugezahlt, nicht zuletzt auch durch die enge Zusammenarbeit
zwischen Projektleiter und Projektkoordinatorin der Schule. Im Projekt Lebensper-
spektiven wird die Unterstitzungsmaflinahme weniger in der eigentlichen Berufs-
wahl gesehen, sondern verstérkt bei den Hilfestellungen fir die Erstellung von Be-
werbungsunterlagen. Hier kann der Zusammenhang mit der frihen beruflichen
Entscheidung von KMS-Schiilerinnen gesehen werden (siehe 5.1.1 dieser Arbeit).
Dadurch, dass die Berufswahl bereits getroffen wurde, wird auf Grund von sprach-
lichen Defiziten (siehe 5.2.4 dieser Arbeit) entsprechend Unterstlitzung gesucht.
Auch die Fokussierung seitens der Schilerinnen auf Projektaktivitaten (siehe 3.3
dieser Arbeit), die im direkten Zusammenhang mit der Thematik Beruf stehen, un-
terstreicht erneut die Wichtigkeit des Berufes fiur KMS18-Schulerinnen. Fir die fa-
milidre Unterstitzung ergibt sich ein differenziertes Bild. Einerseits kann der Fest-
stellung mangelnder elterlicher Unterstiitzung seitens der Expertinnen und Literatur
beigepflichtet werden. Andererseits lasst sich teilweise ein gegenteiliges Bild der
elterlichen Teilnahme am Schulgeschehen festmachen. Von Schilerinnen wird das

schulische Desinteresse der Eltern angesprochen, bei der als ein Kommunikati-

** Obwohl sich die Studie von Ebner auf die Unterstiitzung bei der Berufswahl bezieht und die
Einschatzungen der KMS18-Schiilerinnen auf den gesamten Berufsfindungs- und Umset-
zungsprozess liegen, wird dieser Vergleich mit dem Fokus auf das schulischen Engagement
herangezogen.

“ Nicht grundlos wurde der KMS18 im Jahr 2010 der Integrationspreis verliehen.
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onshemmnis die Mehrsprachigkeit angesprochen wurde. Doch nicht nur die Spra-
che kann als Hindernis gesehen werden, sondern auch die kdrperliche Verfassung
der Eltern am Ende des Arbeitstages. Aufgrund der Erschépfung kénnen oder wol-
len sie sich nicht mehr auf schulische Diskussionen einlassen. Obwohl nicht fur
eine Verantwortungsentziehung der Eltern pladiert werden soll, erscheint durch
diese Diskussionsvoraussetzungen zwischen Eltern und ihren Kindern erneut ein
Nachteil fur die ohnehin bildungsferneren Schichten. Durch das fehlende Themati-
sieren der Schule wird dieser womdoglich die Wichtigkeit entzogen. Aus Elternsicht
wird hingegen eine mangelnde Informationsweitergabe (durch die Kinder) ange-
fuhrt. Bourdieu wurde dieses Verhalten nicht als defizitar, sondern als fur dieses
Milieu spezifisch ansehen. Am Beispiel des mehrsprachigen Elternabends an der
KMS18 lasst sich eine gelungene Thematisierung aufzeigen. Der oft vernommene
Mangel elterlicher Teilhabe kann am Beispiel der hohen Teilnahme der Eltern am
mehrsprachigen Elternabend (siehe 3.3) zurlickgewiesen werden. Durch das hohe
Engagement des Projekiteams Lebensperspektiven und eine transparente Informa-
tionsweitergabe in Form von mehrsprachigen Einladungen konnten die Eltern fur

den BO-Prozess gewonnen werden.
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6 Conclusio

Die vorliegende Arbeit hat sich mit der Frage befasst, welchen Herausforderungen
Schiilerinnen der KMS18 am Ubergang von der Schule in die Berufswelt gegenii-
berstehen. Im Rahmen dieser Forschungsfrage wurden funf zentrale Vorannahmen
(Hypothesen) formuliert. Diese beziehen sich zum einen auf vermutete Herausfor-
derungen der Schiilerinnen am Ubergang und zum anderen auf das Unterstiit-
zungsausmaR des Projektes Lebensperspektiven fiir diese Ubergangsgestaltung.
Im Abschlusskapitel dieser Arbeit werden in einem ersten Schritt die Annahmen zur
Beantwortung gestellt, um in einem n&chsten mit der Beantwortung der For-

schungsfrage abzuschliel3en.

Hypothesen
Durch eine gelebte Berufsorientierung (Projekt Lebensperspekti-
ven) wird Arbeit nicht nur als Notwendigkeit (Mittel zum Zweck),

sondern als mogliche Lebensperspektive wahrgenommen.

Aus den empirischen Ergebnissen lasst sich der Schluss ziehen, dass der Beruf
von Schiilerinnen der KMS18 als bedeutungsvoll fiir ihnre Zukunftsgestaltung ange-
sehen wird. Viel mehr noch, er wird als Garant fur eine Teilhabe am gesellschattli-
chen Leben betrachtet. Im Vordergrund stehen dabei die finanzielle Unabhangig-
keit von den Eltern sowie die eigene finanzielle Sicherheit. Mobgliche
Lebensperspektiven werden im Beruf in Form von Erkenntniszugewinn und person-
licher Verwirklichung gesehen. Aus der Datenlage muss jedoch der Schluss gezo-
gen werden, dass fur KMS18-Schilerinnen der Beruf zwar als eine mégliche Le-
bensperspektive gesehen wird, bei beruflichen Entscheidungen und deren
Umsetzung aber das finanzielle Motiv und somit die Ansicht des Berufs als Mittel
zum Zweck Uberwiegt. Hierbei kann nicht von einer Abwertung des Unterstit-
zungsgrades von Lebensperspektiven gesprochen werden, sondern der Grund
kann vielmehr in der Dauer der Projektdurchfihrung gesucht werden. Da Schile-
rinnen schon vor der vierten Klasse zu einer beruflichen Entscheidung gekommen
sind, liegt fur sie der nachste Schritt in der Vorbereitung der Bewerbungsunterlagen
und den Bewerbungen. Das Projekt Lebensperspektiven ging auf die Unterstiit-

zungswuinsche der Jugendlichen ein, die von ihnen auch als solche geschétzt wur-
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den. Um eine Realisierbarkeit des Projektkonzeptes zu ermoéglichen, liegt der
Schlissel (vermutlich) in einer langerfristigen Zusammenarbeit mit den Jugendli-

chen als nur im Abschlussjahr.

Der berufliche Ubergang der KMS18-Jugendlichen ist neben den
individuellen Voraussetzungen von gesellschaftlichen und institu-

tionellen Strukturen mitgepréagt.

Diese Annahme kann als bestétigt gesehen und ausgeweitet werden. Zuséatzlich zu
individuellen, gesellschaftlichen und institutionellen Herausforderungen konnten
Herausforderungen auf struktureller Ebene ausgemacht und als signifikant be-
zeichnet werden. Fir die strukturellen Herausforderungen wurden die Schnelllebig-
keit der Arbeitswelt, die Arbeitsmarktpolitik und die Prekarisierung der Arbeitswelt
definiert. Weiters konnen das 6sterreichische Bildungssystem und die ermdglichte
Teilhabe daran (siehe 2.3) als wichtige strukturelle Herausforderungen betrachtet
werden. Die Institution Schule und ihre Schulressourcen (zeitliche, personelle)
spielen hingegen auf institutioneller Ebene eine bedeutsame Rolle. Hinter den ge-
sellschaftlichen Herausforderungen verbirgt sich eine steigende Erwartungshaltun-
gen an die Jugendlichen. Als individuelle Herausforderungen kénnen die Selbst-
wahrnehmung,  Eigenstandigkeit und  Anpassungsschwierigkeiten  beim
Berufseintritt gesehen werden. Die grofldte Herausforderung erscheint jedoch die
ungleiche Ausgangslage der Jugendlichen, welche stark mit deren sozio6konomi-
schen Hintergrund in Verbindung zu setzten ist. Dieser kann als Verursacher der
ungleichen Ausgangslage der Jugendlichen gesehen werden, der berufliche Zu-
kunftsperspektiven vorgibt und eine unterschiedliche Bewaltigung der definierten
Herausforderungen ermdglicht. Es soll an dieser Stelle die Abbildung 4 in Erinne-
rung gerufen werden, die Zusammenhange fir die gesellschaftliche Teilhabe ver-

anschaulicht.

Eine gelebte Berufsorientierung erhéht die berufliche soziale Mo-
bilitat der KMS18-Schilerinnen.

Hier muss vorausgeschickt werden, dass eine berufliche Mobilitat als Inbegriff der

sozialen Mobilitat verstanden wird. Soziale Mobilitat (siehe 2.2 dieser Arbeit) wird in
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unserer Gesellschaft mafl3geblich durch die Komponenten Arbeit und Beruf mitbe-
stimmt. Weiters konnte eine tatsachliche Realisierung des Berufseintrittes von
KMS18-Schilerinnen aufgrund des fir diese Diplomarbeit veranschlagten Zeitrau-
mes nicht verfolgt werden, daher kann nur eine Vermutung dieser Beantwortung zu
Grunde liegen. Durch die Tatsache, dass KSM18-Schuilerlnnen verstarkt von Ar-
beitslosigkeit betroffen sind, kann nicht von einer Erhdhung der beruflichen Mobili-
tat, wie sie in Kapitel 2.2 dargestellt wurde, ausgegangen werden, sondern muss
dies eher mit einer generellen Chance auf sozialen Teilhabe gleichgesetzt werden.
Einer gelebten Berufsorientierung, wie sie dem Projektkonzept von Lebensperspek-
tiven zu Grunde liegt, wird eine Erhéhung des sozialen Kapitals zugeschrieben,
welches sich in weiterer Folge auf die soziale Mobilitdt der Schilerinnen auswirken
kann. Durch die weitreichende Vernetzung, die durch das Projekt erméglicht wurde,
wurden nicht nur der KMS18 selbst, sondern auch deren Schilerinnen neue sozia-
le Beziehungen eroffnet. Es sind hier die Mitglieder des Vereins Wéahring Miteinan-
der zu nennen, die Elternbeteiligung, die Teilnehmerinnen der Berufsorientie-
rungsmesse an der KMS18, der Kontakt zu Studentinnen, Schulen und
Organisationen. Die Erh6hung des Bekanntheitsgrades der KMS18 kann fur aus
dieser Schule kommende Schulerinnen einen méglichen Bonus fir die Berufsfin-

dung darstellen und den Zugang zur gesellschaftlichen Teilhabe erhéhen.

Durch das Projekt Lebensperspektiven konnen Schilerinnen der
4. Klasse der KMS18 ihre Schnupperwoche eigenstandig und fur

sich selbst gewinnbringend organisieren.

Die jahrlichen Vorbereitungen der Schnupperwochen, bei denen Schulerinnen hau-
fig ihre ersten Erfahrungen mit Ablehnungen am Arbeitsmarkt erfahren haben, wur-
den von einer Expertin als stressig beschrieben. Im Schuljahr 2010/2011 konnten
alle Schilerinnen des Projektes Lebensperspektiven einen Platz fur ihre Schnup-
perwochen finden. Diese Stellen wurden von einer Expertin als sinnvoll bezeichnet
und nicht als Notlésungen. Die zuséatzlichen zeitlichen und personellen Ressour-
cen, die durch das Projekt zur Verfugung standen, dirften sich ebenso positiv auf

die Vorbereitungen dieser Schnupperwochen ausgewirkt haben.
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Ein gelungener Erstkontakt mit der Berufswelt steigert das
Selbstwertgefuhl der KMS18-Schilerinnen und damit ihre beruf-

lichen Zukunftsperspektiven

Fur den Erstkontakt mit der Berufswelt wurden die Schnupperwochen der Jugendli-
chen herangezogen. Obwohl sich nicht alle mit ihren gewahlten Berufsbereichen
fur die Schnupperwoche identifizieren konnten, kann das erlangte Wissen Uber das
personliche Interesse als Selbstwertsteigerung gesehen werden. Auch die sonst
Ublichen Ablehnungserfahrungen am Arbeitsmarkt, welche fiir Schilerinnen, die
am Projekt Lebensperspektiven teilgenommen haben, ausgeblieben sind, kénnen

als selbstwertsteigernd eingestuft werden.

Forschungsfrage
Welchen Herausforderungen begegnen Schilerinnen der
KMS18 beim Ubergang in die Berufswelt? Wie kann sie das Pro-
jekt Lebensperspektiven — eine gelebte (Berufs-)Orientierung

dabei unterstitzen?

Schiilerinnen der KMS18 werden beim Ubergang von der Schule in die Berufswelt
mit Herausforderungen auf struktureller, institutioneller, gesellschaftlicher und indi-
vidueller Ebene konfrontiert. Diese bedingen sich gegenseitig, wobei die Ursache in
der sozialen Ungleichheit und somit ungleichen Ausgangslage der Jugendlichen
gesehen wird. Das Projekt Lebensperspektiven kann nicht als alleinige Lésung fur
diese Ungleichheit angesehen werden, jedoch vermag es Schilerinnen der KMS18
in Bezug auf ihre individuellen Herausforderungen in mehrerlei Hinsicht zu unter-
stutzen. Das Projekt kann durch die hohe Vernetzung das soziale Kapital (siehe
dazu 2.5) der Schilerlnnen erhéhen und bietet eine intensivere Auseinanderset-
zung mit beruflichen Fragen gegentber dem herkdmmlichem BO-Unterricht, was
sich auf bildungsferne Schilerlnnen und ihre Unterstiitzungsbedurfnisse positiv
auszuwirken scheint. Lebensperspektiven kann bei einer langerfristigen Zusam-
menarbeit Schilerinnen zur eingeforderten beruflichen Mundigkeit verhelfen und
erkennen lassen, dass es nicht nur an ihrer Person liegt, ob sie am Arbeitsmarkt
bestehen oder nicht. Durch diese berufliche Mindigkeit kann Lebensperspektiven

Schilerinnen Handlungsraume zur Lebensgestaltung aufzeigen. Hier kdnnen auch
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Parallelen zu Freie und Sen gezogen werden, die in den Handlungsraumen der
Individuen den Grundstein fur Veranderungen sehen. Durch eine kritische Lebens-
betrachung, die einer beruflichen Mindigkeit vorraus geht und in der Bildung als
Praxis der Freiheit von Paulo Freire stattfindet, kbnnen Schulerlnnen zu aktiven
Akteurinnen ihrer Zukunft heranwachsen. Um Schilerinnen jedoch Freiheiten fur
ihre individuellen Lebensperspektiven zu ermdglichen, wie es Sen in seinem Capa-
bility Ansatz fordert, bedarf es auch politischer Handlungen auf struktureller Ebene,

um aus dem Anfangszitat ein Endzitat zu machen:

LJAus uns kann einmal etwas werden*

Forschungsanregungen

Mogliche Forschungsanregungen werden von mir in einem langeren Beobach-
tungsrahmen des Projektes Lebensperspektiven und der stattfindenden Konzept-
umsetzung gesehen. Wahrend des Forschungsforums®® von Ungleiche Vielfalt
(2011d), bei dem alle Projektaktpartnerinnen aufeinander trafen, kam es zu einem
Austausch mit Schilerlnnen aus KMS und Schilerinnen aus Gymnasien, bei dem
es zu einer gemeinsamen Diskussion zu beruflichen Entscheidungen kam. Obwonhl
sich Schulabgangerinnen von AHS und BHS erst spater mit diesen Entscheidun-
gen konfrontiert sehen, missen sie sich nichtsdestotrotz mit diesen auseinander-
setzen, war deren Einwand. Interessant erscheint der Vergleich zwischen Heraus-
forderungen, die sich fur Schilerinnen von AHS und BHS im Vergleich zu KMS-
Schilerinnen ergeben, und ob bzw. welche Komponenten, wie etwa der familiare
Sozialisationsrahmen, eine Rolle spielen. Diese kénnten erneut durch die Brille von
Bourdieu betrachtet werden. Ein zeitlich intensiver, aber Uberaus spannender An-
kndpfungspunkt wird in der Weiterverfolgung der KMS18-Schilerinnen, die am
Projekt Lebensperspektiven teilgenommen haben, und ihrer verwirklichten Zu-

kunftsgestaltung gesehen.

% Nahere Details zum Forschungsforum von Ungleiche Vielfalt unter:

http://ungleichevielfalt.at/article78.htm [letzter Zugriff 28.8.2011]
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ABKURZUNGSVERZEICHNIS

AHS
AMS
BHS
BIZ
BSK
BMUKK
BO
CEDEFOP
EU

HAK

HS
KMS
LIM
LLG
LLL

MA
OECD
OIBF
PTS
SchOG
SchPflG

Allgemeinbildende Hohere Schule

Arbeitsmarktservice

Berufsbildende Hohere Schule

Berufsinformationszentrum

Bosnisch-Serbisch-Kroatisch

Bundesministerium fur Unterricht, Kunst und Kultur
Berufsorientierung

Européaisches Zentrum fir die Férderung der Berufsbildung
Europaische Union

Handelsakademie

Hauptschule

Kooperative Mittelschule

Lernen und Informationsmanagement

Life Long Guidance

Life Long Learning

Magistratsabteilung

Organisation for Economic Coordination and Development
Osterreichisches Institut fiir Berufshildungsforschung
Polytechnische Schule

Schulorganisationsgesetz

Schulpflichtgesetz
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8 Anhang

Auf Grund der Materialiendichte werden Beobachtungsprotokolle, Inter-
viewtranskripte sowie die verschriftlichten Darstellungen der qualitativen Auswer-
tungsprozesse dieser Diplomarbeit nicht angehéngt, sondern kénnen bei Bedarf
und Interesse bei der Verfasserin angefragt werden.

8.1 Durchgefiuhrte Interviews

Dir. Mag.a Erika Tiefenbacher, Direktorin der KMS18, am 15.3.2011, Dauer des

Interviews: 12:49 min.

Gernot Deutschmann, Projektentwickler, am 11.1.2011, Dauer des Interviews:
37:49 min.

Dipl. Pad. Gerda Reil3ner, Projektleiterin an der KMS18, am 11.1.2011, Dauer des

Interviews: 29:09 min.

Gruppeninterview mit Schilerinnen der KMS18, am 15.3.2011, Dauer des Inter-
views: 49:21 min.
Am Gruppeninterview nahmen 4 Schilerinnen und 2 Schuler der vierten Klassen

teil.

111



8.2 Lebenslauf

Personliche Daten

Name: Christine Teresa Schwarzgruber
Geboren: 8.10.1983, Ried im Innkreis
Staatsbiirgerschaft: Osterreich

Ausbildung

2006-2011 Individuelles Diplomstudium Internationale Ent-

wicklung mit der Schwerpunktsetzung:

"Migration - Bildung - Kultur”

6/ 2003 Reife und Diplomprifung fur Kindergartnerin und

Erweitung Fruherziehung

1998- 2003 BAKIP- Bundesanstalt fur Kindergartenpadago-
gik Ried im Innkreis, OO.

Fremdsprachenkenntnisse

Englisch und Grundkenntnisse in Spanisch

Berufliche Erfahrungen
9/2010 Praktikum bei BAOBAB- Globales Lernen, Wien
(Bibliothek fiir entwicklungspolitische und globale The-

men im schulischen und aul3erschulischen Bildungsbe-

reich)
10/2008- 9/2011 Kindergartenpadagogin im Sonnenkindergarten Wien
9/2006- 07/2008 Durchfuhrung des Projektes "Englisch im Kindergarten"

in drei Kindergarten in Wien und OO

1/2005- 12/2005 Kindergartenpéadagogin bei "The Roche School"
Fuham, London, UK

9/2003- 12/2004 Au Pair Aufenthalt in London, UK

112



