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Vorwort

Die zentrale Bedeutung von Bildung hinsichtlich individueller Zukunftschancen und Lebensperspek-
tiven, sozialer und politischer Partizipationsmdglichkeiten sowie personlicher Kulturfahigkeit wird
mittlerweile seit vielen Jahrzehnten in 6ffentlichen Debatten intensiv diskutiert. Es besteht Einigkeit
dariiber, dass Bildung sich auf jeden unserer individuellen und gesellschaftlichen Lebensbereiche un-
mittelbar und nachhaltig auswirkt. So gibt es mittlerweile zahlreiche Studien, die den Konnex zwischen
Bildung im Sinne von erworbenen Bildungsabschliissen und Lebensstandard sowie Erwerbstatigkeit
bzw. Arbeitslosigkeit empirisch belegen (Finlay et al. 2010, Eurofound 2012, Bacher et al. 2014, Mo-
ser/Lindinger 2014). Dariiber hinaus kénnen auch auf nationaler bzw. globaler Ebene volkswirtschaft-

lich deutliche Zusammenhéange zwischen Bildung und Prosperitat eines Landes hergestellt werden.

Trotz dieser bestimmt nicht neuen Erkenntnisse ist das Bildungssystem in Osterreich und in Kérnten
dahingehend unverandert, als dass es in hochstem Male selektiv ist und Bildungsabschliisse und
soziale Herkunft bzw. schulische Kompetenzen und im Besonderen der soziodkonomische Status
untrennbar miteinander verkniipft sind. Der Impetus eines gerechteren Bildungssystems ist teilweise

vorhanden, scheitert aber an der nachhaltigen Umsetzung.

In Karnten haben im Jahre 2015 ca. 1.218 arbeitssuchende Jugendliche laut Angaben des AMS Karn-
ten keine uber die Pflichtschule hinausgehende Ausbildung. Parallel gibt es zum gleichen Zeitpunkt in
Kéarnten 4.300 NEET-Jugendliche’, die weder eine Schule besuchen, noch sich in einer Lehrausbildung
oder AMS-MaBnahme befinden (Koblauer et al. 2015, S. 55). Die meisten Jugendlichen, welche in

keiner Arbeitslosenstatistik aufscheinen, fristen ihr Dasein am Rande der Gesellschaft.

Ausgehend von den brisanten Fragen, was Bildungsbenachteiligung im Kontext von Schulsystem und
Regionalitat fiir Jugendliche in Karnten bedeuten kann, wie junge Menschen in Kéarnten ihre Situation
erleben und bewaéltigen, auf welche Weise sie ihre Lebenswelt beschreiben und was ihre subjektiven
Bildungseinstellungen sind, mochte dieses Forschungsprojekt ein Pladoyer fiir Bildungsgerechtigkeit

leisten.

Es gibt mittlerweile einige Untersuchungen und Analysen zu diesem Thema. Der Forschungsgegen-
stand ist aber beziiglich qualitativ-empirischer Ergebnisse mangelhaft. Es gibt quantitative Erhebun-

gen, welche aber wenig (iber die konkreten Entstehungszusammenhange von Bildungsbenachteiligung

1 Englische Abkiirzung: Not in Employment, Education or Training. Fachbegriff fiir Jugendliche, die sich weder in Ausbildung,

Arbeit oder Schulung befinden.



aussagen. Vor allem aber das soziale Milieu und die Perspektive der betroffenen Jugendlichen werden
nicht ausreichend beleuchtet. Dies haben auch Nairz-Wirth et al. (2014) in ihrer eindrucksvollen Studie
zum Phanomen der ,Early School Leavers” kritisiert und vor diesem Hintergrund eine qualitative
Langsschnittstudie prasentiert, welche die gesellschaftliche Bedeutung von Bildung und die Entste-

hung von Bildungsbenachteiligung im Rahmen einer Habitustypenbildung beleuchtet.

Die vorliegende Studie mochte diese insgesamt bestehende Forschungsliicke weiter schlieBen und im
Konkreten Aufschluss dariiber geben, wie sich die Lebenswelt bildungsbenachteiligter Jugendlicher
gestaltet, welche Erfahrungen sie in ihrem Alltag machen und wie sie ihre eigene Situation einschat-
zen. Insgesamt soll ein Gesamtzusammenhang hergestellt werden, welcher interessierten Leser/innen

Einblick in die Welt bildungsbenachteiligter Jugendlicher gewahrt.

Vorweg ist zu erwdhnen, dass diese Welt nicht immer unkompliziert, problemlos oder schliissig ist.
Manchmal ist sie trostlos und ungerecht, bisweilen auch paradox und erschiitternd. Die Erfahrungen
der Jugendlichen in dieser Welt sind unterschiedlich. Sie teilen bis auf wenige Ausnahmen einen Man-
gel an Bewusstsein dariiber, welchen enormen Einfluss Bildung auf ihr Leben hat. Sie stehen alle nach
wie vor an der Schwelle des Ubergangs zwischen Schule und Beruf, wissen nicht genau, wo sie hinge-

horen.

Dieses qualitativ-empirische Forschungsprojekt versucht die Lebenslage Bildungsbenachteiligung aus
der Perspektive von Jugendlichen in Karnten darzustellen und in einem nachsten Schritt Schlussfolge-

rungen zu ziehen, notwendige Konsequenzen darzulegen sowie Handlungsvorschlége zu formulieren.

Die hier prasentierte Studie hat es sich im Rahmen einer kritischen und interpretativen Sozialwissen-
schaft zum Ziel gemacht, gesellschaftliche Missstande und Ungleichheitstendenzen aufzuzeigen und
diese anhand von Fallbeispielen zu beschreiben. Es sollen wissenschaftliche Grundlagen, die zur ge-

sellschaftlichen Verdanderung beitragen kdnnen, generiert werden.

Die sozialen und kulturellen Partizipationsmdoglichkeiten der Betroffenen konnen durch das Projekt
erweitert werden, woraus wiederum verschiedene neue Chancen erwachsen. Darin liegt nach unserer

Meinung ein Potential zur Transformation unserer Gesellschaft.



1. Dimensionen von Bildungsbenachteiligung -

,Lernen ist nichts fiir mich“

Um die Lebenslage von bildungsbenachteiligten Jugendlichen und die subjektive sowie gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung von Bildung unter Beriicksichtigung aktueller Bildungsdebatten angemessen
einschatzen und untersuchen zu konnen, wird eine Explikation des Begriffs Bildungsbenachteiligung

per se angestrebt, welche den Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen darstellen soll.

Zudem sollen Faktoren, welche zu Bildungsbenachteiligung und sozialer Ungleichheit fiihren, sowie

Merkmale, Risiken und Folgen naher betrachtet werden.

1.1 Bildungsbenachteiligung und ihre Faktoren

Als wesentlichster theoretischer Bezug wird Pierre Bourdieus kritisches Konzept von Bildung (1983)
als essentielles kulturelles Kapital herangezogen. Bildung wird vor diesem Hintergrund als jene
Schlisselfunktion erachtet, die maBgeblich liber die Partizipations(un)mdglichkeiten von Menschen
entscheidet. Bildungschancen werden nach Becker und Lauterbach (2007) in Anlehnung an Boudon

(1974) durch individuelle, schulische und familidre Faktoren bestimmt.

Im Rahmen dieses Forschungsberichtes wird von Bildungsbenachteiligung im Konkreten gesprochen,
wenn Kinder und Jugendliche in Relation zu anderen Kindern und Jugendlichen weniger Partizipati-
onsmaoglichkeiten im gleichen System haben. Bildungsbenachteiligte Kinder und Jugendliche kdnnen
vorgegebene Bildungsziele aufgrund verschiedener Ungleichheitsdimensionen bzw. Zuordnungen zu
sozialen Gruppen nicht erreichen. Es handelt sich hier konkret um junge Menschen, die (iber keinen
Pflichtschulabschluss oder als hochste abgeschlossene Ausbildung maximal lber einen Pflichtschul-
abschluss verfiigen und sich zur Zeit der Teilnahme am Forschungsprojekt in keiner formalen Ausbil-

dung befinden.

»Bildungsbenachteiligung ist eine Form von Bildungsarmut, fiir welche ein Bildungsniveau in Form von
Bildungsabschliissen oder Kompetenzen [gilt], das in einer Gesellschaft unzureichend ist, d.h. das unter-
halb des gesellschaftlich notwendigen Standards fiir eine gleichberechtigte soziale Teilhabe am Ar-
beitsmarkt und gesellschaftlichen Leben liegt” (Solga/Dombrowski 2012, S. 53).

Gerade in einer demokratischen Gesellschaft muss der Bildungszugang aber allen Menschen
gleichermalien ermdglicht werden. Beschaftigt man sich mit der Bildungssituation junger Menschen in
Karnten, erkennt man hingegen, dass auch im Jahre 2018 Bildung nach wie vor nicht fiir jeden jungen

Menschen frei zuganglich ist. Wesentlich hierbei ist der Bildungs- und Einkommensstatus der Eltern



und nicht, wie man meinen wiirde, die Begabungen, Neigungen und Interessen der Kinder. Das beste-
hende Bildungssystem kennt diese gesellschaftliche Schieflage seit vielen Jahrzehnten, kann diese
Ungleichheiten aber nicht ausgleichen, sondern verstarkt sie stattdessen. Aus dieser Perspektive
kénnte man in Bezug auf Bildungsbenachteiligung durchaus von einem ,Demokratiedefizit” (Kuhnhen-

ne et al. 2012, S. 7) sprechen, welches auf sozialer Ungleichheit gegriindet ist:

,Bildung und Qualifizierung sind eine bedeutende Grundlage fiir ein befriedigendes Arbeitsleben wie
auch fiir eine angemessene Lebensqualitdt der Menschen. Ein geringer Bildungsstand geht hingegen in
der Regel einher mit schlechteren Zukunftsperspektiven, mit einem erhéhten Armutsrisiko, mit einer
weniger selbstbestimmten und gestaltenden Lebensweise, mit einer geringeren Teilhabe an politischen,
sozialen und kulturellen Prozessen sowie mit groBeren Gesundheitsgefdhrdungen” (ebd.).

Bildungserfolg wie auch Bildungsbenachteiligung hangen aus der Perspektive dieses Forschungspro-
jektes mit ungleichen Ressourcen zusammen, die in den nachfolgenden Dimensionen festzumachen

sind:

e Familienstruktur

e Soziales Umfeld

e Bildungsniveau der Eltern
e Migrationshintergrund

e Geschlecht

Auch an der Eingrenzung der betroffenen Personengruppen kann man den Bildungsbenachteiligungs-
begriff definieren. So sind vor allem Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen und armutsgeféhrde-
ten Familien besonders betroffen. Haufig ist zumindest ein Elternteil arbeitslos. Kinder und Jugendli-
che aus Familien mit Migrationshintergrund unterliegen ebenso einem erhohten Bildungsbenachteili-

gungsrisiko.

Im Rahmen des Forschungsprojektes, welches als Milieustudie angelegt ist, sollen vor allem die detail-
lierten Merkmale der Lebenslage sowie die wesentlichen gesellschaftlichen Faktoren der Bildungsbe-
nachteiligung beleuchtet werden. Darauf aufbauend kdnnen die individuellen und gesamtgesellschaft-
lichen Folgen der Lebenslage aufgezeigt werden, um in einem nachsten Schritt an zukiinftigen Hand-

lungsfeldern fiir mehr Chancengleichheit zu arbeiten.

Zentrale Fragestellungen im Rahmen des Forschungsprojektes sind:

e Was sind die subjektiven Bildungseinstellungen von bildungsbenachteiligten Jugendlichen in

Karnten?



e Wie gestaltet sich der soziale Alltag von bildungsbenachteiligten Jugendlichen in Karnten aus
ihrer eigenen Perspektive?

e Welche Folgen hat dieser Alltag auf ihre Bildungssituation bzw. ihre Bildungschancen?

e Sind insgesamt gender- und/oder ethnizitdatsspezifische Disparitaten zu beobachten?

e Was sind die strukturellen Ursachen, die Bildungsbenachteiligung bedingen?

Die verschiedenen sozialen Dimensionen im Alltag der Forschungspartner/innen, in welchen Bildungs-
benachteiligung sich auswirkt, werden in Forschungsfeldern bzw. Basiskategorien dargestellt. Es ist
nicht moglich, diese zu trennen und unabhangig voneinander zu analysieren, da sie wechselseitig zu-
einander in Beziehung stehen, sich gegenseitig beeinflussen und bedingen. Es handelt sich um durch-
gehend multidimensionale Lebenslagen, welche sich analytisch schwer voneinander abgrenzen las-

sen.

Jede Basiskategorie fiir sich stellt ein eigenes Forschungsgebiet dar, welches im Detail und umfas-
send analysiert werden kann. Dieser Anspruch kann derzeit in diesem Forschungsprojekt nicht reali-
siert werden. Vielmehr geht es um die Darstellung und Kontextualisierung der komplexen Dimensionen
von Bildungsbenachteiligung. Es gibt permanente Uberschneidungen der dynamischen Dimensionen,

wie die Grafik verdeutlicht.

Die gesamten Forschungsfelder ergeben zusammen das soziale Milieu bildungsbenachteiligter Ju-

gendlicher, welches hier anhand der Erfahrungen junger Menschen beschrieben werden soll.

Sozialdemo-
graphische
Daten

Jugendkultur Familie

Freunde/
peer group

Lebenswelt

Schule/
Ausbildung

Abbildung 1: Forschungsfelder der Studie



1.2 Berufsbildung in Osterreich

Nach der Pflichtschule absolvieren in Osterreich rund 80% aller Schiiler/innen einen beruflichen Bil-
dungsgang, 20% besuchen eine Allgemeinbildende Héhere Schule (AHS). Diese 80% der Jugendlichen,
die eine Berufsausbildung wahlen, teilen sich ca. je zur Halfte in Berufsschiiler/innen und Schu-
ler/innen von Berufsbildenden Mittleren und Hoéheren Schulen (BMHS) auf. Von den 40% BMHS-
Schiiler/innen besuchen ca. 62% die BHS (Berufsbildende Hohere Schule) und ca. 38% die BMS (Be-
rufsbildende Mittlere Schule). Diese berufshildenden Vollzeitschulen schlieRen bei der htheren Schul-
form nach fiinf Jahren mit einer Reife- und Diplompriifung, bei der BMS mit einer Abschlusspriifung ab
(Schlogl/Gramlinger 20009, S. 60).

In Osterreich sind ca. 130.000 Berufsschiiler/innen in der dualen Ausbildung. Die Ausbildung dauert
zwischen zwei und vier Jahren, wobei der Grolteil der Ausbildungsformen drei Jahre umfasst. Duale
Ausbildung bedeutet, dass die Lehrlinge entweder einen Tag pro Woche oder geblockt acht bis zehn
Wochen pro Schuljahr in der Berufsschule ausgebildet werden. Die restlichen 80% der Ausbildungszeit
erfolgen im Betrieb (ebd., S. 61).

Die duale Ausbildung wird als ein Erfolgsmodell prasentiert. Als Beweis dafiir wird angefiihrt, dass im
Vergleich zu anderen européischen Landern die Jugendarbeitslosigkeit relativ gering ist (ebd., S. 64).
Trotz aller Bemihungen betrug allerdings im Schuljahr 2010/11 der Anteil an 14-Jahrigen, welche im
Folgeschuljahr (2011/12) keine weiterfiihrende Ausbildung (inkl. Lehrausbildung/Berufsschulen) be-
suchten, 6,8%. Dieser Wert ist nahezu konstant geblieben. Besonders hoch allerdings ist dieser Anteil
bei Jugendlichen mit nicht-deutscher Muttersprache (13,4%). Bei mannlichen Jugendlichen ist der
Anteil an Beschéftigungslosigkeit etwas hoher (7,6%) als bei weiblichen (6,0%) (Dornmayr/Loffler
2014, S.151).

Trotz dieser Zahlen wird von allen Institutionen, die sich mit dieser Thematik beschéaftigen, einstimmig
festgehalten, dass der Erfolg der Lehrlingsausbildung in Osterreich auch in Zukunft garantiert werden
soll. Das duale Ausbildungssystem hat sich bewéahrt und muss mit allen Mitteln erhalten bleiben, ob-
wohl oder gerade weil es sich als ein sehr flexibles und weiter entwickelbares System dargestellt hat.
Im Vergleich mit der vollzeitschulischen Ausbildung wurde es oft recht kurzfristig angepasst, und so
konnen moderne Berufsbilder konzipiert werden. Eine Anpassung in der dualen Ausbildung war z.B.
die Modularisierung als Gruppierung von verwandten Lehrberufen. Als ein weiterer Schritt in Richtung
einer innovativen berufspadagogischen Ausgestaltung sollte die Modularisierung jedoch liber die neue
Gruppierung von Inhalten hinausgehen. Neue mdogliche Ansatze sind dazu auch der zukiinftige Um-
gang mit dem Europaischen Kreditpunktesystem fiir die Berufsbildung (ECVET) sowie ein starker lern-
ergebnisorientierter Zugang zu Qualifikationen im Zusammenhang mit dem europaischen und natio-

nalen Qualifikationsrahmen (Schlégl/Gramlinger 2009, S. 67f.).



Um die duale Ausbildung mdglichst attraktiv zu halten, wurde auch die Mdglichkeit der ,Lehre mit Ma-
tura“ geschaffen, die neben der Berufsausbildung zuséatzlich Vorbereitungskurse fiir die Berufsreife-

prifung bietet (http://www.lehremitmatura.at/).

1.2.1 Produktionsschulen

In ihrer Expertise ,Lernen von Europa - Europdische Ansatze zur Benachteiligungsforderung”
beschreiben Pohl und Walther (2006, S. 14) Good-Practice-Beispiele aus verschiedenen europdischen
Landern. Im Zusammenhang mit den MalRnahmen gegen vorzeitiges Verlassen des Bildungssystems
sind die danischen Produktionsschulen besonders erwahnenswert. Diese wurden in den 1980-er Jah-
ren entwickelt und sollen Jugendliche unterstiitzen, die keinen allgemeinbildenden oder berufsbilden-
den Abschluss erworben haben. Im Zentrum dieses reformpadagogischen Ansatzes stehen nicht al-
lein direkt am Arbeitsmarkt verwertbare Fahigkeiten, sondern die Férderung sozialer, persénlicher und
korperlicher Kompetenzen. Ergéanzt wird diese Forderung durch Schulungen in den Bereichen Mathe-
matik, Sprachen und im Umgang mit dem Computer. Die Teilnahme am Unterricht ist freiwillig und
findet sowohl in Werkstéatten als auch in anderen verschiedenen Unterrichtsformen statt. Die Schi-
ler/innen koénnen sich ihre Lernplane selbst organisieren. Da die Produktionsschulen selbst keinen
Abschluss anbieten, kénnen die Jugendlichen gleichzeitig aulRerhalb an zertifizierten Bildungsangebo-
ten teilnehmen (ebd., S. 26).

In den Produktionswerkstatten steht ,Learning by Doing” im Vordergrund. Dazu werden verschiedens-
te Sparten angeboten. Die Jugendlichen erhalten Anerkennung fiir ihre Arbeit, da die Produkte oder
Dienstleistungen verkauft werden. Durch Kooperationen mit dem lokalen Gemeinwesen kdnnen die
Teilnehmer/innen an Praktika teilnehmen. Wahrend des Besuchs der Produktionsschule erhalten sie
eine wochentliche Vergiitung ihrer Arbeitszeit. Ein- und Austritt in die Schule kénnen individuell

erfolgen, es gibt keine zeitlichen Einschrankungen (ebd.).

Bergmann und Schelepa (2011) haben eine Bestandsaufnahme der &sterreichischen Produktions-
schulen durchgefiihrt und kamen zu folgendem Ergebnis: Im Vergleich zu Danemark mit ca. 100 gibt
es in Osterreich derzeit 17 Produktionsschulen, davon zwei in Kérnten. Auch in den 6sterreichischen
Produktionsschulen stehen das produktive Tun in Werkstatten, die sozialpadagogische Begleitung, die
Maoglichkeit der Absolvierung von Praktika sowie das Aufholen von schulischen Grundkenntnissen im
Vordergrund (Bergmann/Schelepa 2011, S. 59f.). Im Gegensatz zu Danemark, wo ,Leben lernen” im
Mittelpunkt steht (Pohl/Walther 2006, S. 26), ist in Osterreich der Druck viel ausgeprégter, die Jugend-
lichen auf den Arbeitsmarkt vorzubereiten und zu vermitteln (ebd., S. 61). Die Teilnahme erfolgt (iber
eine Zuweisung des AMS und dauert meist weniger als ein Jahr. Es wird bemangelt, dass dies zu kurz
ist, um auf die Problemlagen und Bediirfnisse von einzelnen Jugendlichen eingehen zu kénnen. Im

Vergleich zu Danemark sind die Werkstattenbereiche stark an Lehrberufen orientiert, Angebote der



Griinraumgestaltung fehlen. Neben freizeit- und erlebnispadagogischen Angeboten kénnten auch die

marktorientierte Produktion und Dienstleistungen stérker in den Mittelpunkt geriickt werden (ebd.).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bei starkerer Anlehnung der Osterreichischen
Produktionsschulen an das danische Vorbild diese Form der Férderung von benachteiligten Jugendli-

chen einen wichtigen Beitrag zur beruflichen und sozialen Integration leisten kdnnte.

1.2.2 Ausbildungspflicht bis 18

Am 7. Juni 2016 wurde vom Ministerrat die Ausbildungspflicht bis 18 in Form des Jugendausbil-
dungsgesetzes beschlossen. Ab Herbst 2017 miissen alle unter 18-Jahrigen entweder eine weiterfiih-
rende Schule, eine betriebliche bzw. liberbetriebliche Lehre oder MaBnahmen der Ausbildungsvorbe-
reitung absolvieren. Diese MalRnahme soll verhindern, dass sich rund 5.000 Jugendliche jahrlich aus
dem Bildungs- und Ausbildungssystem entfernen und unter Arbeitslosigkeit zu leiden haben. Da der
frihe Schulabgang eine Hauptursache fiir den NEET-Status ist, soll durch ein hd&heres
(Aus-)Bildungsniveau die bessere gesellschaftliche Integration und eine héhere Chance auf ein selbst-
bestimmtes Leben erreicht werden. Ausbildungspflicht bedeutet aber auch das Recht auf Ausbildung
und die Verpflichtung der Institutionen, neue Angebote zu schaffen und die vorhandenen Systeme
besser zu koordinieren. Des Weiteren sind auch Sanktionen vorgesehen, wenn Eltern und Erziehungs-
berechtigte keine Verantwortung tibernehmen und Unterstiitzungsangebote verweigern (BMASK 2016,
S. 13f).
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2. Qualitativ-empirische Studie -

»In der Schule war ich eigentlich ganz gut”

2.1. Forschungsdesign und Konzeption der Studie

Ausgehend von der aktuellen Problematik sozialer Ungleichheit, welche im Bildungssystem verstarkt
wird und den damit verbundenen differenziellen Zugangschancen zum Arbeitsmarkt sollen die sozia-
len und kulturellen Kontexte von Bildungsbenachteiligung sowie konkrete Entstehungszusammenhan-
ge mithilfe eines innovativen Forschungsdesigns untersucht werden. Vor allem das soziale Milieu und
die Perspektive der betroffenen Jugendlichen werden im Rahmen einer Lebensweltanalyse im Detail

beleuchtet.

Die fiir das Forschungsprojekt gewahlte methodologische Vorgehensweise entspricht aktuellsten
Ansatzen der qualitativen Methoden einer postmodernen Sozialforschung, welche Bildungsbenachtei-
ligung als ein Forschungsfeld sozialer Ungleichheit betrachtet, das durch eine neue interpretative und

performative Ethnographie dargestellt und analysiert werden kann (Winter/Niederer 2008).

Dabei stehen innovative, vornehmlich aus den USA stammende Methoden und Konzepte zur Erfor-
schung sozialer Ungleichheit und Dynamisierung von sozialer Gerechtigkeit im Zentrum (Denzin
2009). Dementsprechend wird das ,Sensitive Research-Modell“ (Liamputtong 2007) einer sensiblen
Sozialforschung zur Anwendung gebracht, welches bildungsbenachteiligte Jugendliche als gesell-
schaftlich verletzliche, verwundbare junge Menschen begreift und mit groBtem Einfiihlungsvermdgen

und Respekt behandelt.

In der Forschungspraxis kommt die methodologische Triangulation von teilnehmender Beobachtung,
Gruppendiskussion und reflexivem Interview zur Anwendung. Zudem flieRen externe statistische

Datensatze der Statistik Austria und EU-SILC als Quelle in die Triangulation ein.

Der wissenschaftliche Gewinn entfaltet sich in diesem Projekt im Rahmen einer Kontextualisierung
von drei wesentlichen Bereichen: Theorien, Methoden und qualitative Empirie, welche insgesamt zur
Artikulation eines angemessenen Bildes der sozialen und kulturellen Realitaten von bildungsbenach-

teiligten Jugendlichen, die gewissermalen als Expert/innen dieser Lebenslage fungieren, beitragen.

Durch diese Vorgangsweise werden umfassende und detaillierte Einblicke in die Welt von bildungsbe-

nachteiligten jungen Menschen gewonnen, was wiederum unabdinglich scheint, betrachtet man sozia-
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le Gerechtigkeit als Impetus einer Demokratie, in der alle Menschen (iber gleiche Rechte und Chancen

verfiigen sollen.

2.2 Das reflexive Interview als Forschungsmethode

Angesichts der gesellschaftlichen Veranderungen der Postmoderne hat sich auch das Interview als
Forschungsmethode gewandelt bzw. weiterentwickelt. Verschiedenartige qualitative Interviewverfah-
ren wurden in den letzten Jahrzehnten im Rahmen von unterschiedlichsten Forschungskontexten in

den empirischen Sozialwissenschaften entwickelt und zur Anwendung gebracht.

Das reflexive Interview ist eine spezielle Form des postmodernen narrativen Interviews und geht als
Jradikal demokratische Praxis” (Denzin 2008, S. 137) auf den bedeutenden US-amerikanischen Sozial-
forscher Norman K. Denzin und seine Vision von qualitativer Sozialforschung zuriick. Das Besondere
an der Methode ist, dass der Forscherin und dem Forscher ermdglicht wird, in Interviewsituationen
moglichst frei zu agieren und auf die jeweiligen Forschungspartner/innen individuell einzugehen. Nur
so kann erforscht werden, wie Menschen ihre Lebenswelten konstruieren und was sie dabei wie mit
Bedeutungen belegen. Unter Berlicksichtigung kontextueller Rahmenbedingungen kénnen dann reliab-
le Aussagen zum Alltag der Menschen in spezifischen Situationen gemacht werden, wobei die For-
scherin bzw. der Forscher quasi als ,Ubersetzer von Aussagen und Handlungen anderer Menschen”
(Corbin/Strauss 2008, S. 49, Ubers.: E.N.) fungiert. Darin liegt die interpretative Praxis des reflexiven

Interviews.

»| want to cultivate a method of patient listening, a reflexive method of looking, hearing and asking that
is dialogic and respectful. This method will take account of my place as a constructor of meaning in this
dialogic relationship. (...) | will use it as a method for uncovering structures of oppression in the life
worlds of the persons | am interviewing. As a reflexive participant, | will critically promote the agendas of
radical democratic practice” (Denzin 2003, S. 152f.).

Dementsprechend sind die reflexiven Interviews mit bildungsbenachteiligten Jugendlichen improvi-
siert, offen, unstrukturiert und dialogisch aufgebaut und dienen im Wesentlichen dazu, Erfahrungen
der Jugendlichen und wie Jugendliche mit ihnen umgehen, zu teilen. Darliber hinaus sollen nach Den-
zins Ansatz die Texte, die aus den reflexiven Interviews hervorgehen, zu sozialer Verdanderung beitra-

gen:

,Das Ziel ist es, kritische ermé&chtigende Texte hervorzubringen (...). Die Texte bewirken weit mehr, als
das Publikum zu Trdnen zu riihren. Sie liben Kritik am Zustand der Welt und geben Anregungen, wie es
alternativ sein kénnte” (Denzin 2008, S. 139).

Dabei darf nicht auRer Acht gelassen werden, wie kommerzialisierte Medienapparate, aber auch aka-

demische Forschungsprojekte Interviews aller Formate und Sparten zu einem Warenprodukt gemacht
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haben. Reprasentationen intimer und personlicher Details aus den Leben anderer Menschen werden
offentlich gemacht und lassen die ganze Welt an privaten Erfahrungen teilhaben, wie uns tagliche
Talkshows etwa vor Augen fiihren. Denzin weigert sich vor diesem Hintergrund entschieden, For-
schung und Interviews ,als Massenware zu behandeln, die eingekauft und wieder verdaulRert werden
kann“ (ebd., S. 166), sondern pladiert fiir die Entfaltung ,einer Ethik der Fiirsorge und Ermé&chtigung”

(ebd.) durch den Dialog in reflexiven Interviews.

Das Ziel der reflexiven Interviews dieser Studie ist es also, kommunikative Reprasentationen von Le-
benswelten Jugendlicher zu beschreiben und zu verstehen. Besonders beachtenswert erscheinen
hierbei die sozialen, kulturellen, 6konomischen, genderspezifischen und politischen Rahmenbedingun-
gen, durch welche Bedeutungen im Interviewprozess konstruiert werden. Die Interaktion zwischen
Forscher/innen und Forschungspartner/innen im Interview werden im Sinne einer interpretativen Pra-
xis reflexiv miteinbezogen. Auf diese Weise ist die Studie als Forschungsprojekt mit politischer Inten-
tion zu betrachten, das im Sinne Denzins (1997) auf (post)positivistische Objektivitdten verzichtet. Als
Folge davon soll hier nicht nur mit der Stimme der Anderen gearbeitet werden, sondern ihnen ein si-
cherer Raum fiir ihre Geschichten geboten werden, um sich dann fiir sie politisch einzusetzen,
indem Ereignisse, Erfahrungen und Missstande dokumentiert und mittels unterschiedlichster Formen

reprasentiert werden.

2.3 Grounded Theory als Auswertungsmethode

Die reflexiven Interviews offenbarten jene thematischen Schwerpunktbereiche, die bereits als For-
schungsfelder prasentiert wurden (siehe Abbildung 1, S. 7). Diese stellen gleichzeitig die Kategorien

zur thematischen Auswertung der ,Grounded Theory” dar.

Mit ihrem Werk The Discovery of Grounded Theory. Strategies for Qualitative Research (1967) bilden
Barney Glaser und Anselm Strauss die Basis fir ein qualitativ-interpretatives Forschungsverfahren,
das Theorien anhand empirischer Daten generiert und mittlerweile einem ,Manifest qualitativer Sozial-
forschung” (Joas/Knobel 2004, S. 215, zit. nach Striibing 2008, S. 7) gleichkommt.

Folgt man forschungspraktisch den Vorschlagen der Grounded Theory - die nicht als Richtlinien zu
betrachten sind — gibt es zwar keine feststehende Vorgangsweise, dennoch lassen sich durchaus die
wichtigsten Eigenschaften grundsatzlich markieren. So ist das Hauptanliegen der Grounded Theory,
wie der Name schon sagt, ,die Entdeckung von Theorie aus — in der Sozialforschung systematisch

gewonnenen und analysierten — Daten” (Glaser/Strauss 2008, S. 11).

Der Begriff des ,theoretischen Sampling” wird in diesem Zusammenhang fiir die Form der theoriege-

leiteten Datenerhebung verwendet (ebd., S. 53). Methodisch betrachtet verweist Kearney (2007) auf
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die Eigenschaft von Grounded Theory, Forschungsprojekten Werkzeuge zur Verfligung zu stellen, mit
welchen ein hohes Mall an Komplexitat erreicht werden kann, ohne dabei den Bezug zur Basis aufge-
ben zu miissen (ebd., S. 128).

Die zu generierende Theorie muss unbedingt allgemein verstandlich sein, weswegen konzeptionelle
Kategorien, die unkompliziert interpretiert werden sollen, schon wahrend des Forschungsprozesses
gebildet werden. Im Datenmaterial werden strukturelle Ahnlichkeiten gesucht, verglichen, ersetzt und
verworfen, bis eine verallgemeinernde Theorie zu Tage tritt (vgl. Lueger 2000, S. 163). Eine solche
Theorie kann nach Ansicht von Glaser und Strauss niemals ,vollig zurlickgewiesen oder durch eine
andere Theorie ersetzt werden. Da sie zu eng mit Daten verbunden ist, ist sie trotz unvermeidlicher
Modifikationen und Reformulierungen zu dauern bestimmt” (Glaser/Strauss 2008, S. 14). Die Groun-
ded Theory lasst sich demnach ,als wissenschaftliche und zugleich kreative Methode" (Lampert 2005,
S. 519) bezeichnen, in der ,Kunstfertigkeit im wissenschaftlichen Forschen (..) also nicht nur wiin-
schenswert, sondern notwendig und durch systematische Regelbefolgung nicht zu substituieren [ist,
Anm.: E.N.]" (Striibing 2008, S. 16).

2.4 Transkription

Das gewonnene Material muss vor der Kategorienbildung, Auswertung und Analyse aber erst
transkriptiv erfasst und angemessen dargestellt werden, was eine Aufbereitungsmallnahme des empi-
rischen Materials bedeutet. Flick (2009) empfiehlt bei der Transkription kommunikativer Prozesse
verbaler und nonverbaler Art in qualitativen Forschungsprojekten eine Vorgehensweise, in der ,nur so

viel und so genau [transkribiert wird], wie die Fragestellung erfordert” (ebd., S. 380).

Dennoch ist die Transkription von Gruppendiskussionen und Interviews ein zeitaufwendiger und
schwieriger Prozess, der bestimmten vorher definierten Regeln unterliegt und wie ein Handwerk erlernt
werden muss, weshalb Dittmars Bezeichnung eines ,homo faber der Transkription“ (2004, S. 9), quasi

eines menschlichen Handwerkers der Transkription, sehr passend ist.

In dieser Studie werden vollstandige Transkriptionen angefertigt. Insgesamt steht eine duerst um-
fangreiche Menge an Material zur Verfligung, welche in einem ersten Schritt als wortliche Transkripti-
on erfasst wird, im zweiten Schritt gilt es zu selektieren und reduzieren, ohne dabei wichtige Informa-

tionen zu iibersehen.
Die Transkriptionen der reflexiven Interviews werden im Doc-System systematisch eingeordnet und in

der Auswertung und Interpretation zum besseren Verstandnis der Leser/innen in Zitate bzw. Textse-

guenzen modifiziert. Grundsatzlich dienen die Transkriptionen zur Dokumentation der Details und zur
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Parallelanalyse und sind als solche malgeblich am Interpretationsprozess beteiligt. Zudem kdnnen

sie auszugsweise verwendet werden, um Argumentationslinien in der Analyse zu untermauern.

In einer sinnvollen Weiterentwicklung der Grounded Theory (Charmaz 2005) kénnen anhand der selek-
tiven Transkriptionen ,dichte Beschreibungen” (Geertz 2007/1973) der Lebenswelten von bildungsbe-
nachteiligten Jugendlichen in Karnten verfasst werden. Durch die intensive Auseinandersetzung mit
dem gewonnenen Datenmaterial, welche durch die schriftliche Ubertragung stattfindet, werden ,meist
wegweisende Ideen fiir die weitere Interpretation gewonnen. (...) Transkribieren ist folglich vielmehr
konstitutiver Teil des empirischen Forschungsprozesses” (Ayall 2005, S. 377). Dahingehend wurden
die Verschriftlichung des Gehorten und Gesehenen zu einem wichtigen Teil der Studie, indem versucht
wurde, das Was und Wie der verbalen und non-verbalen AuRerungen in die Transkriptionen aufzuneh-

men.

2.5 Kumulative Basiskategorien

Schon wahrend der sorgfaltigen und aufmerksamen Transkription der einzelnen Interviews setzt der
Analyseprozess der generierten Daten ein. Vom ersten Zusammentreffen mit den Forschungs-
partner/innen an werden im theoretischen Sampling erste Konzepte innerhalb der Basiskategorien
sichtbar. Die Forscher/innen kénnen diese Ansdtze sowie auftretende Fragen bereits reflexiv in die
nachsten Interviews einbringen, wobei versucht wird stets reflexiv, offen, flexibel und ohne vorgefertig-

te Annahmen zu agieren:

»This responsive approach makes sampling open and flexible. Concepts are derives from data during
analysis and questions about those concepts drive the next round of data collection. The research pro-
cess feeds on itself. It simply keeps moving forward, driven by its own power” (Corbin/Strauss 2008,
144).

Es wird also im Forschungsprozess bereits ein Kategoriesystem angelegt, welches Basiskategorien,
Unterkategorien und Konzepte aus den Daten entwickelt, wobei stets die Kontexte und Bedingungen
der Kategorien miteinbezogen werden. Die Weiterentwicklung der spezifischen Konzepte beruht auf
neuem Material, wobei diese Beziehung als wechselseitig und kumulativ bezeichnet werden kann.
Langsam entsteht sogar eine ,narrative Intertextualitat” (Gubrium/Holstein 2009, S. 185, Ubers.: E.N.)
zwischen den einzelnen Gruppendiskussionen und reflexiven Interviews. Der Ablaufplan richtet sich
dementsprechend nach den Informationen und Daten, die erst im Forschungsprozess zu Tage treten.
Flick bezeichnet diese Vorgangsweise als ,thematisches Kodieren” (1999, S. 208), welches bei der
Auswertung von Gruppendiskussionen und reflexiven Interviews offen gehalten werden kann, indem
Aussagen der Diskutant/innen thematischen Kategorien, welche ausnahmslos neben ihren Bezeich-
nungen auch Beschreibungen aufweisen, zugeordnet werden. Diese Konzepte werden wie erwahnt

exemplarisch um eine offenere, differenzierte Perspektive erweitert. Damit soll sichergestellt werden,
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dass sich die Ergebnisse durch eine bewegliche und doch systematische ,analytische Scharfe”
(Charmaz/Mitchell 2001, S. 160, Ubers.: E.N.) auszeichnen, auf der die Theoriebildung griinden kann.

Daneben wird das Kategoriesystem hinsichtlich der Forschungsfragen und Theorien fortfiihrend expli-
ziert. Originalzitate sollen sowohl in die Analyse als auch in die textliche Darstellung einflieRen, wes-
halb die Angaben von Geschlecht, Alter und Beruf nicht fehlen diirfen. Im Zuge der Kodierung des Da-
tenmaterials in den jeweiligen Kategorien wird auch die Anzahl der Kodierungen ausgewertet, was
abschlieBend deutlich macht, wie zielfiihrend und substanziiert in der Beschreibung von Lebenslagen
eine analytische Kombination aus qualitativen und quantitativen Datenmaterial sein kann. Hat man die
relevanten Textstellen im Kategoriesystem entsprechend der am Forschungsgegenstand festgelegten
Regeln kodiert, so dass mit Uberarbeitung des Materials ein Kodierleitfaden entsteht, konnen im Sinne
einer strukturierenden Inhaltsanalyse konkrete Fragestellungen beantwortet werden bzw. bestimmte
Aspekte eingehend beleuchtet und tiberarbeitet werden (vgl. Mayring 2002, S. 114-121). Diese Seg-
mente der ,systematischen zusammenfassenden Inhaltsanalyse” (Mayring 2002 S. 95) ermdglichen
es hier, ein induktives Kategoriesystem aus relevanten Themenbereichen zu erstellen, welches ,dieje-

nigen Aspekte festlegt, die aus dem Material herausgefiltert werden sollen” (Mayring 2002, S. 114).
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3. Forschungsergebnisse —

»Ein ganz normales Leben, mehr will ich nicht”

Der wesentliche Teil des qualitativ-empirischen Forschungsprojektes setzt sich aus den empirischen
Daten zusammen, was eine Innenperspektive der Lebenswelt von bildungsbenachteiligten Jugendli-
chen in Karnten zeigen soll. Die Untersuchung wurde von Oktober 2013 bis Oktober 2016 durchge-
fiihrt. Es wurden in Folge sdmtliche verbale Daten systematisch transkribiert, organisiert sowie aufbe-
reitet. Sie sollen nun als aussagekraftige Ergebnisse dargestellt werden. Die verschiedenen Uberein-
stimmungen in Verhaltensweisen und Erfahrungen werden durch spezifische Typenbildung und ge-

meinsame Handlungsfelder sichtbar gemacht.

3.1 Soziodemographische Auswertung der Daten

Die hier dargestellten quantitativen Auswertungen dienen einem besseren Verstandnis der Sozial-

struktur sowie der personlichen Faktoren der befragten Jugendlichen.

Insgesamt wurden 42 Interviews mit bildungsbenachteiligten Jugendlichen zwischen 15 und 24 Jah-

ren und 7 Expert/innen-Interviews gefiihrt.

Abbildung 2: Geschlechterverteilung im Forschungsprojekt
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Des Weiteren konnten folgende Merkmale und Informationen unter den Forschungspartner/innen die-

ser Studie generiert werden:

18

33 Forschungspartner/innen, 17 mannlich und 16 weiblich, haben mindestens zwei und
hochstens sechs Geschwister und stammen somit aus Mehrkind- und Vielkindfamilien.

Nur drei mannliche und zwei weibliche Forschungspartner/innen leben auf dem Land.

20 Forschungspartner/innen, 9 mannlich und 11 weiblich, haben Migrationshintergrund. Dies
entspricht einem Prozentsatz von 48% der befragten Jugendlichen im Projekt.

Es geben alle befragten Jugendlichen mit Migrationshintergrund an, dass zu Hause in ihren
Familien und in ihrem Freundeskreis die Herkunftssprache der Eltern gesprochen wird.

Von 42 Forschungspartner/innen haben 32, 13 mannlich und 19 weiblich, die &sterreichische
Staatsbiirgerschaft. Trotz Osterreichischer Staatsbiirgerschaft geben 6 mannliche und 4 weib-
liche Forschungspartner/innen das Herkunftsland der Eltern als ihre Nationalitat an.

Andere Staatsbiirgerschaften der Forschungspartner/innen im Projekt sind: Agypten (1m),
Bosnien (1m, 4w), Kroatien (1w), Niederlande (1m), Serbien (1m), Tirkei (1m).

30 Forschungspartner/innen, 17 mannlich, 13 weiblich, leben in Einrichtungen der Jugend-
wohlfahrt (z.B.: SOS-Kinderdorf, betreutes Wohnen, Jugendnotschlafstelle). Alle befragten Ju-
gendlichen geben an, personliche Riickzugsmdoglichkeiten zu haben sowie lber ausreichend
Privatsphare zu verfiigen.

Die durchschnittliche Nutzungsdauer von Internet und sozialen Netzwerken betragt bei den
Forschungspartner/innen dieser Studie 2,5 Stunden pro Tag.

Sofern die Forschungspartner/innen Kenntnis davon haben, was ihre Eltern (entspricht 84 El-
ternteilen in Abbildung 3) arbeiten, verfiigen 7 Elternteile tber keinen Pflichtschulabschluss.
35 Elternteile verfligen tber einen Pflichtschulabschluss (davon haben 3 Elternteile eine hohe-
re Schulausbildung (AHS) abgebrochen, wahrend der Vater eines Interviewpartners zum Zeit-
punkt der Befragung die Abendschule (HTL) besucht). Inwieweit Lehrabschliisse gemacht
wurden, konnte nur teilweise beantwortet werden. Nur 9 befragte Jugendliche konnten den
Lehrberuf der Eltern benennen. 6 Elternteile haben die Matura gemacht. Weitere 6 Elternteile
verfiigen (iber einen Hochschulabschluss. Uber 21 Elternteile konnten keine Angaben gemacht

werden.
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Abbildung 3: Héchster Schulabschluss der Eltern der Forschungspartner/innen

3.2 Typenbildung

In Anlehnung an das Konzept der Idealtypen nach Max Weber (1988, S.191) konnten innerhalb der 42
Forschungspartner/innen sechs verschiedene Typen? gebildet werden. Diese Typen weisen inhaltliche
Sinnzusammenhéange und Ahnlichkeiten in den Aussagen auf, sind aber nicht getrennt voneinander zu
betrachten, sondern iiberschneiden sich bzw. greifen durchaus ineinander (iber. Der Fokus der Typen-
bildung liegt auf den Aussagen in Bezug auf die Bedeutung von Schule, Ausbildung, Bildung und Ar-
beit. Aus den Erzahlungen der einzelnen Interviewpartner/innen konnten Gemeinsamkeiten und Uber-
einstimmungen festgestellt werden, was im Vergleich der Interviews zu sechs verschiedenen Typen

gefihrt hat.

Die nachfolgenden Auswertungen beziehen sich ausschliellich auf die Bildungslage bzw. Ausbil-
dungssituation der Forschungspartner/innen. Durch charakteristische Aussagen der Inter-

viewpartner/innen werden nun die unterschiedlichen Typen dargestellt. Die Zitate aus den Interviews

2 Die Bezeichnungen der einzelnen Typen wurden im Rahmen einer Gruppendiskussion mit Jugendlichen zwischen 16 und 20

Jahren entwickelt. Auf Vorschlag der Jugendlichen wurde die jeweilige englische Bezeichnung in Klammern gesetzt.
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werden in anonymisierter Form dargestellt. Die Namen konnten von den Interviewpartner/innen selbst

gewahlt werden.

wTyp1 wTyp2 Typ3 wTyp4 wTypS Typ 6

29%

21%
19%

12%
10% 10%

Abbildung 4: Typenbildung unter den Forschungspartner/innen

3.2.1 Typ 1: Der/die Unwillige (lazy bone)

"

Der bzw. die Unwillige beschreibt sich selbst als ,gelangweilt’, ,intelligent, aber ein bissi faul, ,freiheits-
liebend®, ,lustlos” oder ,unmotiviert”. Bezeichnend fir diesen Typ ist eine stark ausgepragte Lustlosig-
keit samtlichen Aufgaben gegeniiber, die mit Schule, Lehre oder Arbeit zu tun haben. Im eigenen
Selbstverstandnis sehen sich die Forschungspartner/innen als durchaus fahig, Schule oder Ausbil-
dungen erfolgreich zu meistern. Aus subjektiver Sicht gab und gibt es keine Lernschwierigkeiten aus
Verstandnismangel, sondern eher aufgrund von mangelndem Flei® oder einer generellen Lustlosigkeit

auf Schule.
Die Unwilligen (Typ 1) sehen keinen unmittelbaren Anlass, aus ihrer derzeitigen Situation der Arbeits-

losigkeit herauszutreten, da es ,insgesamt eh passt”. Sie gehen davon aus, dass sie sobald sie sich

Jrichtig bemiihen sicher leicht eine Lehre bekommen®” werden. Ihre Lebenssituation ,ist voll ok”.
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Das pragendste Merkmal der Unwilligen (Typ 1) ist die grundlegende kognitive und soziale Fahigkeit
zum Lernen nach objektiven Kriterien. Der/die Unwillige konnte wahrscheinlich alle gesteckten Ziele

erreichen, wiirde sie/er den Willen dazu haben bzw. die notwendige Motivation aufbringen.

»ich kénnte schon, also lernen oder so. Ich will einfach nicht! Kann ich das so sagen? Klingt ziemlich
libel... Ist aber so. Ich weill einfach nicht so recht, wofiir. Es geht immer irgendwie. Man verdient halt
auch nichts mehr heutzutage. AulBerdem hab ich echt keine Lust, mir von irgendeinem Horst was sagen
zu lassen. Respekt bekommt man nicht von mir, wenn ich nicht respektiert werde. Das war schon in der
Schule ein Problem. Aber das ist das Problem der Lehrer und so, nicht meines. Jedenfalls brauch mich
nur bewerben, dann geht’s schon.”

(Armin, 17 Jahre)

Es fehlt bei allen Forschungspartner/innen dieses Typus an Lernbereitschaft, Engagement und vor
allem Selbstverantwortung in samtlichen Bereichen des Alltags. Der Fokus der Erzahlungen in den
Interviews liegt auf der Darstellung, dass sowohl Schule als auch Lehre, Berufsausbildung oder Arbeit
keine Schwierigkeit darstellen, sondern das individuelle Interesse nicht vorhanden ist. Dieses man-

gelnde Interesse wird Teil des Lebensentwurfes dieser Jugendlichen.

»Ich glaube, ich bin ein intelligenter Mensch. Also so vom Prinzip her, meine ich. Die Schule ist einfach
nicht so mein Ding. Ich hab keine Lust, mich da jeden Tag abzuérgern. Mit den Lehrern, den anderen
Kindern. Das interessiert mich einfach nicht. (...) Das heif8t aber nicht, dass ich es nicht packen wiirde.
Allein das Aufstehen zipft.”

(Marcel, 15 Jahre)

Die Noten der Unwilligen sind sehr unterschiedlich. Teilweise wurden in der Pflichtschulzeit sehr gute

Leistungen erbracht. Darauf sind die Jugendlichen stolz und riihmen sich damit.

sIch hab einen super Abschluss sogar. Nur in Mathe einen Vierer in der zweiten Leistungsgruppe. Sonst
nur Einser und Zweier. Da bin ich stolz drauf. Das kriegt nicht jeder zusammen.”
(Tina, 20 Jahre)

Haufig ging das Desinteresse aber ab einem gewissen Zeitpunkt so weit, dass irgendwann keine posi-
tiven Erfolge erreicht wurden. Die Auswertung der Interviews zeigt, dass die Vertreter/innen dieses
Typs einfach die Lust am Lernen verloren haben. |Ihre Arbeitslosigkeit stellen sie als bewusste Ent-

scheidung dar.
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,ES war meine eigene Entscheidung mit dem Lernen aufzuhéren. Ich wollte einfach nicht mehr (...). Viel-
leicht werde ich irgendwann anders dariiber denken. Das sagt mir halt jeder, aber jetzt bin ich zufrieden
mit dem, was ich bin. Das hat nichts mit Schule oder Noten zu tun.”

(Julian, 16 Jahre)

Haufig wird Eltern, Lehrpersonen oder anderen Schiiler/innen die Schuld am eigenen Versagen gege-
ben. Das eigene Verhalten wird nie in Frage gestellt. Eine Form kritischer Selbstreflexivitat und eigen-

verantwortliches Handeln finden definitiv nicht statt.

»ich habe es nicht geschafft, so viele Stunden zu haben. Dann habe ich es nicht geschafft, die ganze
Woche die gleichen Gesichter zu sehen, Mitschiiler und Lehrer. Ich habe die Lehrer gefragt, warum sie
so eine Fresse ziehen, wenn sie einen schlechten Tag haben. Ich lasse das mir nicht gefallen, wenn sie
den Frust an mir auslassen.”

(Elena, 17 Jahre)

Die Erzahlungen werden dominiert von Schilderungen, warum Schule oder Ausbildung derzeit nicht
das entsprechende Lebenskonzept fiir die Forschungspartner/innen sind. Die Erwartungen an die Ge-
sellschaft sind sehr hoch und stehen in Widerspruch zum eigenen Verhalten. In ihrer Selbstdarstellung
zeichnen die Jugendlichen ein iiberaus positives Bild von sich selbst und nichts in ihrem Leben stellt

ein Problem dar.

Gemeinsames Ziel der Jugendlichen ist es, ,irgendwann ein normales Leben zu haben. Dafiir ist aber
noch lange Zeit!"
(Sandra, 17 Jahre)

3.2.2 Typ 2: Der/die Unfahige (unable one)

Die Bewadltigung des Alltags ist fiir die Forschungspartner/innen dieses Typus eine groRe Herausfor-
derung. Sie sind bestrebt, alles richtig zu machen und haben den ausdriicklichen Willen fiir ihre Ziele
zu arbeiten. Dieser Wille ist bei allen Forschungspartner/innen deutlich erkennbar und sehr stark aus-

gepragt. Das Selbstwertgefiihl ist aufgrund zahlreicher Riickschlédge eher niedrig.

Die Forschungspartner/innen stammen iiberwiegend aus stabilen Familienverhaltnissen und orientie-
ren sich stark an Bezugspersonen aus der Kernfamilie wie Vater, Mutter oder Geschwistern. Mit Aus-
gehen, Alkohol oder Drogen haben die Jugendlichen keine Erfahrungen. lhre Freizeit verbringen sie

zuriickgezogen, meist mit Familie oder einem kleinen Freundeskreis.
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+~Am Abend nach dem Kurs bin ich ca. um halb sechs zu Haus. Wenn es so schon ist wie heute, dann
gehe ich ins Freie. So bis sieben, dann gehe ich hinein, schau ‘Kérnten heute’, dann eigentlich nichts
mehr. Am Wochenende bin ich meistens den ganzen Tag im Freien. Ich spiele mit meinem Bruder, gehe
Rad fahren oder mit Freunden Ful3ball spielen.”

(Marina, 16 Jahre)

Es ist den Jugendlichen durchaus bewusst, dass sie nicht die besten kognitiven Voraussetzungen
haben, um Schule, Lehre oder Arbeit erfolgreich zu bewerkstelligen. Sie gehen jedoch davon aus, dass

FleiR, Zielstrebigkeit und Engagement Benachteiligungen im kognitiven Bereich aufheben.

JIch wiirde alles machen, also arbeiten. Ein Traum wére Einzelhandelskauffrau oder so. Aber das schaut
schlecht aus. Ich hab schon ca. 100 Bewerbungen geschrieben. Ich sag das nicht nur so. Wirklich, nur
Absagen. Das liegt vielleicht an meinem Zeugnis. Da steht Lehrplan Schwerstbehinderte drinnen. Aber
wenn ich mich wo vorstellen kénnte, konnte es trotzdem klappen. Ich bin ja nicht behindert oder so.”
(Vanessa, 17 Jahre)

Die Forschungspartner/innen dieses Typus verfligen zwar Uber positive Pflichtschulabschliisse, wur-
den aber nach speziellen Lehrplanen unterrichtet. Sie alle konnten ausschliellich eine integrative Be-
rufsausbildung machen. Trotz besonderer Fordermallnahmen und Angeboten fir Firmen sind Karnt-
ner Wirtschaftsbetriebe nur selten bereit, Lehrlinge im Rahmen einer integrativen Berufsausbildung
aufzunehmen. Von grolRer Bedeutung ist die standige Betonung des vorhandenen Willens in Abgren-

zung zur eigenen Unfahigkeit.

»Es soll nicht heillen, das schafft er nicht! Egal, ob ich es schaffe oder nicht. Ich versuche es ndmlich

wenigstens. Eigentlich bin ich dann gar nicht so schlecht. In Mathe, zum Beispiel. Ich probier und pro-

bier. Irgendwann wird es schon klappen. Ich will nur nicht immer héren, dass ich etwas nicht schaffe!”
(Pascal, 16 Jahre)

Hinsichtlich schwieriger Bildungsprozesse spielen durchgehend auch gesundheitliche Probleme bei
den Vertreter/innen dieses Typs eine groBe Rolle. Alle befragten Jugendlichen klagen tber korperliche
Leiden. Langere oder chronische Krankheiten haben in allen Fallen von schlechten Noten bis zu Schul-

abbriichen gefiihrt. So ist z.B. Michele in der Berufsschule ,nicht durchgekommen®, weil
sirgendwann bin ich voll krank geworden. Ich hab voll den angeschwollenen Hals gehabt. Dann wurde

ich heimgeschickt. Und 14 Tage war ich halt krank und als ich zuriickgekommen bin, musste ich alles

gleich nachschreiben. Die Tests und so. Und dann hab ich gleich zwei Fiinfer gehabt. Und ich hab voll
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die strenge Lehrerin gehabt. (...) Das war echt zu schwer. Jeden Tag zwei, drei Tests am Tag und Pri-
fungen. (...) Wir haben immer solche Aufgaben bekommen, aus dem Buch heraus zu lernen und da sind
nicht die Fragen gewesen, die dann gekommen sind.”

(Michele, 19 Jahre)

Trotz aller Riickschlage, negativen Erfahrungen in der Schule und Bewerbungsabsagen wird von den
Jugendlichen ein optimistischer Blick in die Zukunft geteilt. Sie gehen davon aus, dass sie in naher
Zukunft einen Lehr- oder Arbeitsplatz bekommen werden und ihr Fleil und Willen sie voranbringen

werden.

»,Mein Vater sagt immer, es zahlt sich aus, durchzubeiflen. Es ist hart, trotzdem. Eine Lehre, also Ausbil-
dung, ist mir wichtig. Ich will auch daran glauben, dass ich ein normales Leben haben werde. Wenn man
fest an etwas glaubt, geht es in Erfiillung, oder?”

(Vanessa, 17 Jahre)

3.2.3 Typ 3: Der/die migrantisch Benachteiligte (immigrant)

Als migrantisch benachteiligt werden hier ausschliefllich Jugendliche mit Migrationshintergrund erster
und zweiter Generation verschiedener Nationalitdten eingestuft. Der Begriff ist angelehnt an die Kultur-
Defizit-These, die von kulturell benachteiligten Menschen ausgeht und besagt, dass Kinder mit Migra-
tionshintergrund bereits zu Schulbeginn benachteiligt sind (Diefenbach 2011). Sozialisations- und
Integrationsprozesse sowie die Potentiale von Migration sind grundsatzlich nicht Forschungsgegen-
stand dieses Projekts, sollten aber hinsichtlich der Forschungsergebnisse jedenfalls als zukiinftiges
Forschungsdesiderat im Blick behalten werden. Denn tatsachlich stellen die Anndherung an eine ge-
meinsame Kultur auf personlicher und gesellschaftlicher Ebene und das, was als ,gelungene Integrati-
on von Migrant/innen“ bezeichnet wird, wahrscheinlich die gro3ten Herausforderungen der Gegenwart

dar.

Der Typus der migrantisch bzw. ,kulturell” Benachteiligten bedingt vollig andere soziale Realitédten als
die anderen Typen. So zeigt es sich, dass die kulturell Benachteiligten aus Familien stammen, welche
mit einer Ausnahme die Einstellung teilen, dass Bildung im Sinne von Schulabschliissen bzw. Bil-
dungszertifikaten bzw. Schulerfolg keine Bedeutung hat. Dies fiihrt in der Bildungskarriere der kulturell
Benachteiligten zu geringem Interesse an Bildung, deutlichem Motivationsmangel und einer grundle-

gend ablehnenden Haltung zur Schule.
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LIch bin, seit ich zehn Jahre alt bin, in Osterreich. Meine Eltern, also mein Vater, hélt nicht viel von Schu-
le. Er findet es sinnlos und so. Das sollen die anderen machen. Die, die Doktor studieren halt. Er meint,
fir mich und meinen Bruder ist das nichts. Wir sollen besser arbeiten gehen und Geld verdienen. Auf
ehrliche Art!”

(Selma, 18 Jahre)

Diese Einstellungen werden von den Jugendlichen direkt von den Eltern Gbernommen. Elterliche Bil-
dungsaspirationen tragen jedoch nachweisbar malgeblich zur Erlangung von Bildungsabschlissen

bei. Existieren diese nicht, kann man ebenfalls von Bildungsbenachteiligung sprechen.

»Ich war immer in einer Integrationsklasse. Zum Deutschlernen und so. Ich bin immer gerne in die Schu-
le gegangen. Zu Hause musste ich das immer erkladren. Verteidigen sogar... Es hat niemand gut gefun-
den. Einfach nicht wichtig bei uns. Es ist Teil einer anderen Welt, ein anderes Leben als bei uns. Ich ver-
steh es ja!”

(Nino, 17 Jahre)

»Die Schule hab ich einfach gemacht, also die Hauptschule. Da gab es keine Probleme oder so. Es waren
auch alle nett. Aber nichts und einfach Schule gehen gibt es bei uns nicht. Das geht nicht. Man muss ja
was arbeiten. Arbeiten ist alles, was zahlt. Meinem Vater ist es voll wichtig, dass ich was tu. Schule ge-
hen ist doch fir Kinder. Erwachsene miissen arbeiten. Deshalb ist es ja so schwer, weil ich einfach
nichts finde. (...) Derweil bin ich aber eh im Kurs.”

(Goran, 16 Jahre)

Weitere massive Nachteile im Bildungserfolg hat dieser Typus auch durch vorhandene Sprachproble-
me. Hierbei ist vor allem das Einreisealter der Jugendlichen von besonderer Bedeutung. Die Erfolgs-
aussicht auf eine Lehrstelle bzw. einen Arbeitsplatz wird durch die Sprachkenntnisse stark negativ
beeinflusst. Diese Tatsache wird von den befragten Jugendlichen weder reflektiert noch als problema-
tisch erachtet. Vielmehr geben alle Forschungspartner/innen an, in ihrer Familie die Herkunftssprache

zu sprechen.

»,Mein Vater ist Bosnier, meine Mutter Tiirkin, sie haben aber beide die dsterreichische Staatsbiirger-
schaft. Meine Mutter ist mit 18 Jahren aus der Tiirkei weggegangen, da sie verheiratet werden sollte.
Meine Muttersprache ist Tiirkisch, wir sprechen zu Hause allerdings sehr oft Bosnisch.”

(Elena, 17 Jahre)

»Wir reden immer Bosnisch daheim. Das ist meine Muttersprache. Deutsch kann ich auch. Nicht so gut,

aber es geht schon. Es reicht. Mir ist wichtig, dass ich meinen Kindern einmal Bosnisch lernen kann!“
(Sanela, 16 Jahre)
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Die Jugendlichen, die als kulturell benachteiligt bezeichnet werden, sehen keinen Zusammenhang
zwischen ihrer Bildung und ihrer Sozialintegration. Sie teilen des Weiteren Ungleichheiten beim Zu-
gang zu Bildung und in weiterer Folge Zugang zum Arbeitsmarkt im Vergleich zu einheimischen Ju-
gendlichen. Gezielte Férderung von Talenten haben die Jugendlichen dieser Studie nicht erfahren,
weder im Elternhaus noch in der Schule. Auch Mankos im Bereich der sprachlichen Kommunikation

und mangelnde Sprachkenntnisse im Deutschen sind Eigenschaften, welche dieser Typus teilt.

Die Einstellung, ,Familie ist etwas, das du ein Leben lang hast” (Goran, 16 Jahre), findet sich bei allen
Forschungspartner/innen dieses Typus. Die innerfamilidre Bindung ist sehr eng und stabil. Es beste-
hen, bis auf die Ausnahme einer Alleinerzieherin, durchgehend traditionelle Familien- und Arbeitsstruk-
turen, die Frauen der Familie sind bis auf geringfiligige Beschaftigungen zuhause, wahrend die Manner

arbeiten, um fiir die Familie zu sorgen.

,Meine Familie ist mein Leben. Ich tue alles fiir jeden in meiner Familie. Das ist bei uns so. Die Osterrei-
cher kennen das nicht. (...) Es ist ein gutes Gefiihl, ein starkes Gefiihl. Es ist so, dass alle zusammenhal-
ten. Wenn einer arbeitet, haben alle was. Wir halten aufeinander!”

(Vukasin, 20 Jahre)

Vor allem die Mitter sprechen kaum Deutsch. Vier der befragten Madchen sind bereits verheiratet,
drei davon haben schon ein Kind. Sie verfiigen lber keine Berufsausbildung und haben keine konkrete
Vorstellung, in welchem Beruf sie arbeiten mdchten. Auch was die Zukunft ihrer eigenen Familie be-
trifft, gibt es keine konkreten Vorstellungen oder Pléane, wie das nachfolgende Zitat von Hanni, 24 Jah-
re, auf die Frage, was ihr Sohn denn einmal machen solle, zeigt: ,Das weil8 ich nicht. Aber wenn er will,

kann er ja Fu3ball spielen.”

Die kulturelle Verankerung in der Herkunftskultur ist sehr stark. Die Forschungspartner/innen besu-
chen teilweise Volkstanzgruppen oder Ahnliches gemeinsam mit anderen Jugendlichen aus ihrem
Herkunftsland. Der Freundeskreis stammt (iberwiegend auch aus dem Herkunftsland. Gemeinsam
wird aber manchmal Alkohol konsumiert und geraucht. Religion spielt bei den befragten Jugendlichen
keine zentrale Rolle. Diesbeziiglich kénnen also keine allgemeinen Aussagen getroffen werden. Politi-

sches Desinteresse ist ein weiteres gemeinsames Merkmal dieses Typus.
Soziale Medien werden Uberdurchschnittlich hdufig genutzt. Zum einen, um mit Freunden der beste-
henden Peergroup zu kommunizieren, zum anderen um zu Verwandten und Freunden im Herkunfts-

land Kontakt zu halten.

Die Forschungspartner/innen dieses Typus haben haufig mehrere Wohnortwechsel hinter sich. Dies

bedeutet in weiterer Folge auch diverse Schulwechsel bzw. konkrete Bildungsabbriiche.
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Bildungsbenachteiligung bei kulturell benachteiligten Jugendlichen ist keinesfalls ein individuelles
Leistungsmerkmal, sondern setzt sich unter anderem aus den dargestellten Bedingungen zusammen.
Insgesamt kann man den Alltag der kulturell Benachteiligten als migrantische Hybridkultur bezeich-
nen, die Herkunftsland und Osterreich verbindet. Erwerbschancen und Tétigkeitsniveau sind im Ver-

gleich zu einheimischen Jugendlichen durch die dargestellten Faktoren deutlich herabgesetzt.

3.2.4 Typ 4: Der/die sozial Orientierungslose (outlaw)

Als Eigenschaften teilen die sozial orientierungslosen Jugendlichen dieser Studie, dass sie in ihrem
Alltag véllig planlos und ohne Halt sind. Sie haben durchgehend massive Probleme mit sozialen Re-
geln, was sich in ihrem abweichenden Verhalten duflert. Teilweise sind Entwicklungsstérungen offen-
sichtlich. Vom Auftreten her sind die Jugendlichen scheinbar selbstbewusst, wirken intelligent und

konnen sich Gberdurchschnittlich gut ausdriicken.

Die Forschungspartner/innen dieses Typus stammen aus desolaten Familienverhéltnissen bzw. sind
verwahrlost und von den Eltern vernachlassigt worden. Die Eltern sind liberwiegend geschieden und es
gibt keine familiaren Bezugspersonen, welche tatsachlich fir die Jugendlichen da sind. Vielmehr wer-
den duRerst komplexe Familienstrukturen in den Interviews dargestellt. Es werden Zerwiirfnisse, Strei-

tereien und korperliche und seelische Misshandlungen im Detail geschildert.

So berichtet Tina (24 Jahre), die Autorin werden moéchte, von dem Tod ihrer alkoholkranken Mutter

und wie sie im SOS-Kinderdorf aufgewachsen ist.

I®: Aber wie du dort warst, war das fiir dich in Ordnung?
Tina: Teils, teils, das ist auch so wie in einer Familie, nur dass da nur die Mutter ist und eine Pflegehelfe-

rin, weil die Mutter kann ja nicht stdndig im Einsatz sein, die hat auch einen Urlaub.

Haufig fllichten sich die sozial Orientierungslosen in eine Fantasiewelt, welche nichts mit der Realitat
zu tun hat. In den Interviews, die hier nicht mittels Zitaten sondern zusammenfassend dargestellt wer-
den sollen, spielt das Liigen zur vermeintlich optimalen Selbstdarstellung eine bedeutende Rolle. Die
Aussagen der Forschungspartner/innen in Bezug auf Schule, Bildung und Arbeit sind Teil ihres Reali-

tatsverlusts, wie das nachfolgende Beispiel von Athos, 17 Jahre, zeigen soll.

Athos: Ich hab dann gleich eine Lehrstelle als Koch bekommen. Hat mir aber nicht so getaugt. Im Wei-

denhof am Siidufer. Ich arbeite da jetzt aber wieder. Ich hab das mit der Lehre nur eine Woche gemacht,

3 Interviewer/in
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weil ich das korperlich nicht gepackt habe. Ich habe ndmlich ein kompliziertes Knieproblem. Einen drei-

fachen Kniescheibenbruch.

I: Nach einer Woche also Probleme mit dem Knie?
Athos: Ja, es hat 2 Monate gedauert, bis es wieder ging. Aber dann hab ich auch gleich den Beruf ge-

wechselt.

I: Was hast du dann gemacht?

Athos: Elite-Soldat. Holland drau3en. Von meiner holldndischen Einheit her. Sozusagen.

I: Wie alt warst du da? Das interessiert mich?

Athos: 17. Das geht aber nur fiir bestimmte Leute. Weil mein Vater Soldat ist, geht das.

I: Elite-Soldat, was heil3t das?

Athos: Das ist eine Sondereinheit, ein Spezialkommando, sozusagen.

I: Was habt ihr da gemacht?

Athos: 3 Monate Grundausbildung. Wenn du das (berstehst, wirst du gleich einmal ins Ausland versetzt.
Ich war drei Monate in Afghanistan. Ich erinnere mich nicht gerne daran, aber es gehért zu meinem Le-
ben dazu. 24 Stunden zwischen Handgranaten herumzulaufen, ist wirklich nicht das Wahre. Die wenigs-
ten Leute verstehen, warum ich liberhaupt hingegangen bin. Es war nicht, um Leute zu téten, sondern
um Menschen zu helfen! Zwischen den ganzen Dérfern, die von den Taliban besetzt sind, gibt es trotz-
dem Leute, die nicht mitmachen wollen bei der Scheille. Die brauchen Hilfe! Wasser, Hauser, Verpfle-

gung. Ach ja, Amerika...

I: Und du warst dort drei Monate?

Athos: Ja.

I: Und warst du in Kampfhandlungen auch verwickelt?
Athos: Wie gesagt, 24 Stunden Dauerfeuer. Ich frage mich mittlerweile selber, wie ich das durchgestan-
den habe.

I: Sind davon die ganzen Kratzer?

Athos: Nein, die sind daher, dass es mir psychisch so schlecht gegangen ist. Den Kratzer, den ich von
Krieg bekommen habe, ist der (zeigt eine Narbe). Nahkampf... Hat mir die Halsader durchgeschnitten,
drei Tage spéter bin ich schon wieder am Fight gestanden. Das andere war ich selbst. Ich hatte Schwie-
rigkeiten mit meiner Freundin, also meiner Frau, und mit meinen Eltern. Das ist meine Art und Weise das

zu verkraften.

28



Besonders in Bezug auf Gewalt und Drogen neigen die Forschungspartner/innen zu exzessiven Uber-
treibungen und Verharmlosungen von Straftaten, welche ihnen Allmachtsgefiihle vermitteln. Diese

Aussagen scheinen Bewaltigungsstrategien der eigenen schwierigen Lebenssituation zu sein.

Des Weiteren teilen die sozial Orientierungslosen eine gewisse Form von Riicksichtslosigkeit und Ver-
antwortungslosigkeit sich selbst und anderen gegeniiber, Tendenzen von Gefiihlskalte und das Fehlen
von realistischen Zielen in der Zukunft. Was in der Welt um sie herum passiert, ist nicht von Interesse

oder Belang.

Bei Forschungspartner/innen dieses Typus waren spezialtherapeutische MaRnahmen zu setzen, um

an den Formen dissozialen Verhaltens zu arbeiten.

3.2.5 Typ 5: Der/die Desinteressierte (loser)

Es hat den Anschein, dass dieser Typus das geringste Interesse an Schule, Bildung und Erwerbsarbeit
im Vergleich zu den anderen Forschungspartner/innen aufweist. Zum einen fehlt es an Selbstverant-
wortung, Motivation und Durchhaltevermdégen, zum anderen auch an den kognitiven Fahigkeiten, wel-
che zum Erwerb von Bildungszertifikaten notwendig sind. Die Jugendlichen sind schiichtern, zuriick-
haltend und in sich gekehrt. Sie teilen zudem die Eigenschaft, aus Erfahrungen nicht lernen zu kénnen

und sich selbst selten ernsthaft in Frage zu stellen.

»Poly* war schwer fiir mich. Ich weill den Fachbereich gar nicht mehr. (lacht) Aber ich hab dort Férderun-
terricht gehabt, das schon. Wie in der Hauptschule auch. Bin aber nicht oft hingegangen. Es hat aber
schon was gebracht, wenn ich dort war. Hat mich derwegen nicht interessiert. Eigentlich alles egal. Ich
finde so oder so keinen Job.”

(Dennis, 15 Jahre)

Jich will eigentlich nicht mehr (ber die Schule reden. Oder dariiber, was ich irgendwann einmal arbeiten
werde. Ich hab diese Gesprdche schon hundert Mal gefiihrt. Auch, wenn das keiner héren will. Es ist mir
voll egal! Es interessiert mich null! Uberhaupt nicht! Das sollten alle Erwachsenen und auch Psychologen
und so einmal begreifen. Manche haben einfach keinen Bock!”

(Laura, 18 Jahre)

Es wird in samtlichen Interviews mit den Vertreter/innen dieses Typs darauf hingewiesen, dass kein
Interesse an Schule, Ausbildung oder Arbeit besteht. Zwar hatte es durchaus Chancen und Méglichkei-

ten in dieser Hinsicht gegeben, diese wurden aber nicht angenommen.

4 Die Polytechnische Schule ist eine allgemeinbildende Schule, die an die 8. Schulstufe anschlieft.
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»Ja, ein Klassenlehrer wollte mir helfen! In der HTL héatte es Mdglichkeiten der Unterstiitzung gegeben,
die wollte ich aber nicht annehmen. Ich kann mich an einen Lehrer erinnern, der hat mir gesagt, er ist mit
seinem Lehrerlatein am Ende. Das habe ich lustig gefunden. Durch Wiederholen einer Klasse kénnte
man es schon schaffen, doch wenn man nichts tut, dann geht’s nicht. Ich weil} eigentlich nicht mehr,
warum ich faul war und nichts mehr getan habe. Einfach kein Interesse.”

(Markus, 18 Jahre)

,Ich habe noch keine Lehrstelle, weil ich letztes Jahr zu faul zum Suchen war. Ich hatte schon wéahrend
der Poly suchen sollen. Ich war einfach zu faul. Da bin ich selber schuld. Und die Noten spielen auch
eine Rolle.”

(Daniel, 17 Jahre)

Teilnahmslosigkeit und Gleichgiiltigkeit pragen die Lebenswelt dieses Typus. Frustration und Hilflo-
sigkeit sind dennoch in den Gesprachen spiirbar. Es scheint keine Ziele fiir die Zukunft zu geben. Die

Tage zeichnen sich durch wenig Struktur und keine Regeln aus.

»Ich schau jeden Tag, was der Tag so bringt. Worauf ich Lust habe, wie die finanzielle Lage ist. Was mei-
ne Leute am Plan haben. So in der Art. Ich kann nicht jeden Tag das Gleiche tun. Da flippe ich aus.”
(Patrick, 16 Jahre)

JIch stehe auf, und Vormittag, Mittag sowas. Dann tu ich erst einmal daheim Hausarbeit machen, und tu
halt fiir die Arbeit schauen. Bewerbungen schauen oder im Internet wegen Job suchen, dann spéter
mache ich meistens was mit meinen Freunden, treffe ich mich mit denen, und am Abend komme ich halt
heim und dann tu ich noch so alle méglichen Erledigungen erledigen, und dann gehe ich eigentlich pen-

nen.
(Gandalf, 18 Jahre)

Die Familienverhaltnisse sind bei den Desinteressierten sehr unterschiedlich und lassen sich nicht
verallgemeinern. Reale Freundschaften sind nur oberflachlich vorhanden. Bei ndherem Nachfragen
geben die Jugendlichen an, kaum jemandem zu vertrauen. Das Internet, soziale Medien und Compu-

terspiele werden tiberdurchschnittlich haufig verwendet bzw. gespielt.

Es ist kein Interesse an politischer, kultureller und gesellschaftlicher Partizipation vorhanden. Die
gleichgiiltige Haltung bezieht sich auf samtliche Bereiche des Alltags. Es gibt keine Ideale oder Vorbil-
der, welche die desinteressierten Jugendlichen aus ihrem gefrusteten und erfolglosen Alltag befreien

konnten.
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Die Forschungspartner/innen dieses Typus haben kein Selbstbewusstsein, zeigen kaum Eigenverant-
wortung oder Engagement zur aktiven Gestaltung ihrer Zukunft. Sie haben sich mit ihrem Lebensalltag

abgefunden.

»Ich habe es mir gar nicht zugetraut. Obwohl ich mich in der WIMO?® auch fiir die fiinfjdhrige angemeldet
habe und dann wollte ich vielleicht noch eine Lehre anfangen. Aber da war schon alles zu spét bei mir.
Da war schon alles zu durcheinander. Dann ist es damals bergab gegangen, da habe ich fiir gar nichts
Lust gehabt. Ja. Und dann hatte ich auch nicht wirklich einen familidren Riickhalt. Ich meine nicht, dass
sie die Schuld haben, aber... Den Eltern darf man nicht die Schuld geben, aber. Ja, es hat halt nicht ge-
passt.”

(Tamara, 22 Jahre)

3.2.6 Typ 6: Der/die Ehrgeizige (fighter)

Unter den 42 befragten Jugendlichen konnten auch vier Positivbeispiele ausfindig gemacht werden.

Die Ehrgeizigen in dieser Studie sind ausschliellich mannlich.

Die Forschungspartner dieses Typus sind verhéltnismaRig ehrgeizig und wollten ,etwas im Leben er-
reichen”. Es ist ihnen vollkommen klar, dass fir ihre Lebensziele eine gute Schulausbildung und in
weiterer Folge eine entsprechende Berufsausbildung notwendig sind. Dieser Typ besteht ausschliel3-

lich aus 16- bis 18-jahrigen Jugendlichen, die konstruktiv an ihrer Zukunft arbeiten.

»Klar, die Lage ist nicht so gut derzeit. Es gibt extrem viele arbeitslose Menschen und Jugendliche dem-
entsprechend auch. Aber ich denke, dann muss ich halt noch mehr tun, um Erfolg zu haben. Mehr arbei-
ten, dann werde ich mehr erreichen. So ist das in unserer Zeit. Ob das fair ist oder gut? Weil3 ich nicht, es
ist aber so.”

(Mario, 17 Jahre)

Der pragmatische Zugang findet sich bei allen Forschungspartner/innen dieses Typs. Die Familienver-
héltnisse sind verschieden. Von der Patchwork-Familie tber Alleinerzieher/innen-Haushalte mit kei-
nem Kontakt zum Vater finden sich verschiedenste Familien-Konstellationen. Auch was die Berufsta-
tigkeit der Eltern betrifft, lassen sich keine Ubereinstimmungen finden. Grundsétzlich aber haben die

Eltern starken Einfluss auf die Jugendlichen dieses Typs.

5 Hahere Lehranstalt fir Wirtschaft und Mode
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sIch hore eigentlich am meisten auf meinen Vater, das einfach weil ich so viel, ich habe so viel Respekt
vor ihm, weil er sich eben alles selber aufgebaut hat und so viele Tiefen eben auch wegen der Arbeit und
so durchlebt hat, und ja, da will ich auch einiges von ihm abschauen.”

(Chrissy, 17 Jahre)

Der Freundeskreis der Ehrgeizigen ist tiberschaubar. Sie haben aber ,einige richtige Freunde®”, mit wel-
chen auch gemeinsame Aktivitdaten stattfinden. Es wird ,gechillt”, ,fortgegangen®, ,Sport getrieben”,
»gezockt” und ,Netflix geschaut”. Alkohol wird zwar manchmal konsumiert, hingegen gibt es keine
Beriihrungspunkte mit Drogen. Auch gewalttatige Handlungen kommen im Alltag der Ehrgeizigen nicht

vor.

Disziplin und Pflichtbewusstsein und ein hohes MaR an Eigenverantwortung trennen die ehrgeizigen
Jugendlichen von den anderen Forschungspartner/innen dieser Studie. Sie verfiigen liber eine speziel-
le Form der Bildungsfahigkeit und sind selbstbewusst. Es ist ihnen zwar wichtig, von ihrer Umwelt
akzeptiert und geschatzt zu werden, dennoch sind sie in der Lage, sich zu wehren und Situationen
durchaus kritisch zu hinterfragen. Im Umgang mit Autoritdten sind sie besonders bedacht auf respekt-

volle Umgangsformen. Unfaires Verhalten kritisieren sie.

Die Ehrgeizigen verbringen ihre Freizeit in Sportvereinen und haben teilweise Interesse an politischen
Geschehnissen. Sie geben an, sich im Internet liber aktuelle Ereignisse oder brisante Themen zu in-

formieren. Sie nutzen Internet und digitale Medien wie die anderen Jugendlichen sehr intensiv.

Besonders auffallend ist, dass die ehrgeizigen Jugendlichen die Uberzeugung vertreten, dass Bildung
flir ihr weiteres Leben von groRter Bedeutung ist. Es gibt in Bezug auf ihren personlichen Erfolg nichts

Wichtigeres fir sie.

»Ich mach meine Sache, das nimmt mir keiner. (...) Ja, war schon immer so. Wenn ich was will, dann ist
es auch so.”

(Nermin, 17 Jahre)

Wie bereits erwdhnt, kommt es insgesamt sehr haufig zu Uberschneidungen in der Typenbildung. Als
Beispiel fiir Bildungsaspirationen ist hier Isabel anzufiihren, die als Patientin eines Drogenersatzpro-
grammes mit ihren Aussagen im Interview als sozialorientierungslos einzustufen ist. Spricht sie aber

Uber ihre Plane fir die Zukunft, traumt sie von einem weiteren Schulbesuch.

Jich will irgendwann studieren. Das will ich schon immer. Dafiir tu ich alles und bringe auch gerne Opfer.
Wie das mit der Finanzierung wird, weil3 ich nicht. Es wird sich schon was ergeben. Also, zuerst einmal
die Matura!”

(Isabel, 17 Jahre)
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AbschlieRend wird hervorgehoben, dass die zentrale Aufgabe eines erfolgreichen Bildungssystems,
welches soziale Ungleichheiten bekdmpft, dementsprechend die konsequente und nachhaltige Unter-
stiitzung sein muss, dabei zu helfen aus samtlichen dargestellten unterschiedlichen Typen ,fighter” zu

machen.

3.3 Beriihrungspunkte

Der Zusammenhang zwischen den verschiedenen Typen dieser qualitativ-empirischen Untersuchung
sowie ihrem Sozialverhalten, ihren Erfahrungen und ihrer Lebenswelt kann hiermit eindeutig gezeigt
werden. Nachweislich gibt es immer wieder Uberschneidungen zwischen den unterschiedlichen Ty-

pen.

Es handelt sich bei den befragten Jugendlichen um solche mit Lernproblemen und erhéhtem Férder-
bedarf, Jugendliche aus armutsgefdahrdeten Familien und Jugendliche mit sozialen Schwierigkeiten.
Insgesamt kann man die Forschungspartner/innen als marginalisierte Randgruppe und aufgrund ihres
sozialen Status als benachteiligt bezeichnen. Die Forschungspartner/innen teilen biographische Risi-
ken in Hinblick auf Bildungsbenachteiligung durch ihre Lebenslage. Diese Risiken zeigen sich in indivi-

duellen Problemstellungen, sollten aber durchaus als strukturell bedingt bezeichnet werden.

Betreffend die haufigsten Beriihrungspunkte zwischen den einzelnen Typen, mit Ausnahmen der Ehr-

geizigen, gibt es deutliche Tendenzen in den Uberlappungen, wie die nachfolgende Auswertung zeigt:

1. Die befragten Jugendlichen der verschiedenen Typen teilen kategorieniibergreifend Prob-
leme beim Ubergang zwischen Schule und Erwerbsleben.

2. Es kann eine gewisse Form der Orientierungs- und Perspektivenlosigkeit anhand der ge-
fiihrten Interviews eindeutig belegt werden. Die oft diskutierten gesellschaftlichen Entkop-
pelungsprozesse haben bereits stattgefunden und bereiten den Jugendlichen massive
Probleme im Alltag. Diese artikulieren sie deutlich.

3. Daneben entsprechen Selbstwahrnehmung und Einschatzung der eigenen Leistungsfahig-
keit nicht einer objektiven Realitdt. Vielmehr bestehen, vor allem im beruflichen Bereich,

konkrete Vorstellungen (iber unrealistische Zukunftsplane.

4, Verantwortung wird auf personlicher, gesellschaftlicher und politischer Ebene nicht iiber-
nommen.

5. Die Forschungspartner/innen machen sich keine Sorgen um die Zukunft.

6. Alle Forschungspartner/innen wiinschen sich ein geregeltes Leben, das den geltenden ge-

sellschaftlichen Normen entspricht.
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Jich will nur ein ganz normales Leben. Gar nichts Spezielles. Eine Lehrstelle, Wohnung, Haus, Familie
und Geld verdienen. Einen guten Beruf und eine liebe Familie.”
(Alina, 18 Jahre)

Jich will irgendwann das, was alle haben. Meine Familie, meinen Beruf, mir ein schénes Leben leisten
kénnen.”
(Noah, 16 Jahre)

»Schén wiére ein normales Leben. Mit Frau und Kind und Auto. Haus oder Wohnung, keine Schulden. In
Frieden leben!”
(Christof, 18 Jahre)

»Also, ich wiinsch mir, dass ich meine Lehre abgeschlossen hab. Dass ich weiter eine Arbeit hab. Dass
ich mit meinem Freund noch zusammen bin und dass meine Schwester wohl so brav bleibt.”
(Michele, 19 Jahre)

JFixe Lehrstelle, die Lehre fertig machen. Dann von zu Hause ausziehen. Eine kleine Wohnung finden.
Mit meinem Freund zusammen leben und dann spéter ein Kind."”

(Elena, 17 Jahre)

»Ich wiirde mir wiinschen, dass ich gesund bin, viel Gliick habe im Leben, sehr viel Liebe und dass es mir
gut geht im Leben.”
(Anna, 17 Jahre)

»Kinder haben. Heiraten. Ein eigenes Haus. Eine Arbeit als Gartnerin haben.”
(Marina, 16 Jahre)

»Daheim ausgezogen in einer eigenen Wohnung, meine Lehre fertig, weil ohne Lehre hat man heutzutage
keine Chance. Gut verdienen durch Zusatzqualifikationen. Eigenes Auto wdére praktisch, ich weil3 aller-
dings nicht, ob es billiger als eine Jahreskarte ist. Reisen unternehmen, bis jetzt war ich nur in Osterreich
und ltalien.”

(Markus, 18 Jahre)

3.4 Expert/innen

Im Rahmen der Studie wurden sieben Expert/innen-Interviews durchgefiihrt. Zusammenfassend teilen
die Expert/innen die Meinung, dass Bildungsbenachteiligung aus ihrer Erfahrung in erster Linie familiar

bedingt ist.
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Kurt Lasnig®, Geschéftsfiihrer des BFI Karnten, benennt die Ursachen von Bildungsbenachteiligung

folgendermalen:

»Bildungsbenachteiligung — rein der Begriff sagt schon aus: kein richtiger Zugang zu Schule, keine Un-
terstiitzung im Lernen fiir die Kinder, keine Méglichkeit einen Kindergarten zu besuchen. Dort beginnt es
namlich, keine Moglichkeit zu haben ein Buch lesen zu kénnen, als Kind vorgelesen zu bekommen, also
hier wird Wohl oder Leid eigentlich schon vorbestimmt. Das sieht man auch dann, wenn man sich mit
den jungen Menschen in der Lehrlingsausbildung beschéftigt. Ein Riesenunterschied, ob jemand in ei-
nem sozialen Umfeld aufgewachsen ist, das ein geregeltes ist oder ob jemand auf sich alleine gestellt
aufwéchst, ohne Geld bei Mutter, Vater, Alleinerzieher oder beide gemeinsam immer Sorgen ums Uber-
leben haben. (...) Die Sprache ist vernachlassigt, keine Mdéglichkeit sich aufs Lernen zu konzentrieren,
und das zieht sich dann durch bis ins Erwachsenenalter. Nicht lernen zu kénnen, nicht verstehen zu kén-
nen, weil man nicht sinnerfassend lesen kann, weil man nicht richtig rechnen, schreiben kann. Das alles
bedeutet abzudriften, nicht teilhaben zu kénnen.”

(Kurt Lasnig, BFI Karnten)

Bildungsbenachteiligung ist nach Aussage von Beate Gfrerer’, pddagogische Leiterin der Ké&rntner
Volkshochschulen, differenziert zu sehen. So sind verschiedene Ebenen zu analysieren und zu be-

kampfen:

»Es gibt ja unterschiedliche Zielgruppen, die man ja definieren kann, und wo man sagt, wenn ich kulturell
benachteiligt bin, wenn ich sozial benachteiligt bin, oder wenn ich jetzt von der Regionalitat benachteiligt
bin, dann kann ich Bildung nicht so konsumieren, wie es jemand anderer vielleicht tun kénnte. Das ist
ebenso der gesellschaftliche Zugang. Wir reden ja immer von gesellschaftlicher Teilhabe, und benachtei-
ligt bin ich auch, wenn ich an der Gesellschaft nicht wirklich teilhaben kann aus unterschiedlichsten
Griinden.”

(Beate Gfrerer, Kdrntner VHS )

Alle befragten Expert/innen berichten von Positiv-Beispielen bildungsbenachteiligter Jugendlicher in
Karnten, welche belegen, dass es durchaus junge Menschen gibt, die es schaffen, sich liber ihre sozia-
le und familidre Situation hinaus weiterzuentwickeln. Der wichtigste Faktor hierbei ist entsprechend
der einstimmigen Expert/innen-Meinung das unbedingte Vorhandensein einer positiven Beziehung zu

einer Bezugsperson.

6 Interview vom 28.11.2014

7 Interview vom 01.12.2014
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Ernst Nagelschmied?, Leiter der Drogenberatungsstelle VIVA, nennt im Konkreten drei wesentliche

Bereiche, die im Bereich der Bildungsbenachteiligung betrachtet werden miissen:

1. ,Verdnderung geschieht (iber Beziehung. Sofern die Beziehungsebene gestéarkt ist, ist es Ju-
gendlichen durchaus maoglich, ihre Verhaltensweise zu verdndern und ihre Lebenssituation aktiv
zu beeinflussen. Besonders wichtig ist im Umgang mit bildungsbenachteiligten Jugendlichen,
ihnen etwas zuzutrauen.”

2. ,Ein ausreichendes Mal3 an Sprache bzw. Sprachbeherrschung sind fiir Inklusion im Bereich von
Bildung besonders wichtig. In sozial problematischen Familien wird auf den richtigen und vari-
antenreichen Gebrauch der Sprache nicht geachtet. Jugendliche wissen z.B. was Apfel, Birnen,
Bananen sind, kbnnen aber mit dem Begriff ,0bst’ nichts anfangen. Nur wer Sprache in ausrei-
chendem Ausmal3 beherrscht, kann die intellektuell herausfordernde Tatigkeit des Lernens aus-
iben.”

3. ,Positive Leistungserfahrungen im Rahmen eines geregelten Tagesablaufes tragen zum Wabhr-
nehmen von Bildungschancen bei. Diese Strukturierung des Tages ist flir Jugendliche liberaus
wichtig, um wieder Full zu fassen und eine Fortsetzung der Ausbildung in Angriff nehmen zu
kénnen.”

(Ernst Nagelschmied, VIVA)

Zur Bekampfung von Bildungsbenachteiligung miissen politische Entscheidungstrager Verantwortung
tbernehmen. Des Weiteren teilen die Expert/innen die Meinung, dass es im Bildungsbereich ein Um-

denken hin zu einer Orientierung an den Ressourcen und Kompetenzen braucht.

»Die Menschen werden es sich irgendeinmal nicht mehr gefallen lassen, dass es immer weniger Men-
schen gibt, die eine Arbeit haben und sich einen Wohlstand finanzieren kénnen, und sie selber haben
keinen finanziellen Bewegungsspielraum. Ich glaube, es ist zu wenig zu sagen, es gibt eine Mindestsi-
cherung oder andere finanzielle Zuschiisse, denn es geht nicht um Geld allein, sondern darum, dass
Menschen eine gewisse Art von Beschéftigung haben, die als einigermallen tageszeitfiillend und im
Idealfall als sinnvoll erlebt wird. Es ist nichts schlimmer, als Menschen sitzen tagein, tagaus zu Hause
und wissen nicht, was sie tun sollen. Da kommen die meisten nicht auf gute und positive Gedanken. (...)
Besondere Zeiten brauchen besondere Ideen, kreative Ideen. Die Politik miisste die Weichen dafiir stel-
len. Wie weit kénnen wir es uns als Gesellschaft leisten, nicht hinzuschauen, wenn’s um jugendliche
Menschen geht, die einfach keine Perspektiven haben.”

(Christian Spittaler®, autark)

8 Interview vom 08.05.2015
9 Interview vom 17.03.2015
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4. Handlungsvorschlage zur Forderung von bildungsbe-

nachteiligten Jugendlichen

In Anbetracht der hier vorliegenden Forschungsergebnisse kann Bourdieus Annahme einer ,lllusion

der Chancengleichheit” (Bourdieu 2001, S. 27) bedauerlicherweise vollkommen bestatigt werden.

Die Ursachen von ,relativer Bildungsarmut” (Kampshoff 2005, S. 219) und Bildungsungleichheit finden
sich meistens in der sozialen Herkunft von Betroffenen, wie die Forschungsergebnisse deutlich zei-
gen. Kinder und Jugendliche aus armutsgeprdagten Familien haben dementsprechend denkbar
schlechte Voraussetzungen, eine gute (Aus)Bildung zu genieRen, welche ihnen auch auf dem Arbeits-
markt Erfolg versprechen wiirde. Die Ursachen der Bildungsbenachteiligung stehen bei den For-
schungspartner/innen dieser Studie in Zusammenhang mit sozialem Milieu und strukturellen Bedin-
gungen. Becker und Lauterbach (2007) sehen Bildung eindeutig als Privileg mittlerer und héherer so-

zialer Schichten, was auch die Forschungsergebnisse dieser Studie belegen.

Vorausschauend miisste man in Bezug auf Bildungsbenachteiligung institutionalisierte und lebens-
weltliche Prozesse unterscheiden, um in einem nachsten Schritt Verbindungen zwischen Alltagsleben,
Familie und Schule erkennen und analysieren zu kdnnen und letztendlich ungleichheitsférdernde
Strukturen zu durchbrechen sowie die ineinander libergreifenden Dimensionen entsprechend zu ver-

binden.

Vor dem Hintergrund der Forschungsergebnisse dieser Studie wird einmal mehr der Zusammenhang
von Bildungsbenachteiligung und sozialer Herkunft deutlich. Entgegen allgemeiner Annahmen einer
steigenden Bildungsbeteiligung muss hervorgehoben werden, dass die Bildungsreformen der letzten
Jahrzehnte eher die untere Mittelschicht als die armutsbetroffenen oder -gefdahrdeten Menschen er-
reicht hat. Prinzipiell wird nunmehr sogar diskutiert, ob sich ,Schichtunterschiede im Bildungssystem”

im Zuge der Bildungsreform generell iiberhaupt reduziert haben (Solga/Wagner 2007, S. 190).

Daher wird ob dieser Darlegungen einer zweifelsohne auerordentlich komplizierten Bildungsdebatte
in Bezug auf strukturelle und individuelle Zugangschancen neben der bundesweiten Einflihrung der
Neuen Mittelschule hinaus fiir die moglichst friihe Unterstiitzung von Bildungschancengerechtigkeit

diskutiert, den Versuch der verstarkten Miteinbeziehung der Eltern und
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»€in bildungspolitisches Gesamtkonzept, das bei der Friihférderung der Kinder in den Familien beginnt,
den quantitativen und qualitativen Ausbau der Kinderbetreuungseinrichtungen (Krippen, Kindergérten,
Horte) als wichtige friihkindliche Bildungsinstitution férdert und die Zusammenarbeit mit den Volksschu-
len (z. B. bei der sprachlichen Férderung) intensiviert, um die Kinder in ihrer Persénlichkeitsentwicklung
zu unterstiitzen” (Knapp 2008, S. 665).

Eine aktive und sozial engagierte Bildungspolitik ist also zur langfristigen und nachhaltigen Durchset-
zung dieser Forderungen notwendig. In Hinblick auf Bildungs(un)gerechtigkeit wird einmal mehr deut-
lich, méchte man Armut, Ungleichheit und soziale Ausgrenzung auf politischer Ebene erfolgreich be-
kampfen, vorbeugen und verhindern, so miissen alle bestehenden Politikressorts zur Verantwortung

gezogen werden und vor allem willens sein, soziale Veranderungen tatsachlich herbeizufiihren.

In Anbetracht dieser Zusammenhangsstrukturen wird Bildung zu einer der elementarsten sozialen und

politischen Fragen der Postmoderne (Becker/Lauterbach 20074, S. 9)°.

4.1 Friihkindliche Forderung als wichtige PraventionsmaRnahme

Ausgehend von der Annahme, dass Bildungsbenachteiligung ihren Ursprung im sozialen und familia-
ren Kontext hat, stellt sich die Frage, welche mdglichen MalRnahmen die Bildungsbenachteiligung bei

Jugendlichen verhindern kénnten.

So viel steht fest, es muss sich um MalRnahmen handeln, die sehr friih ansetzen. Erst dann einzu-
schreiten, wenn Jugendliche die Schule abbrechen, keine Ausbildungsmdglichkeit bekommen oder gar
auf der StralRe landen, ist nicht nur zu spat, sondern viel zu spét. Dies belegen auch internationale wis-
senschaftliche Untersuchungen. Paul Downes, Leiter des Educational Disadvantage Centre an der
Universitat Dublin, hat in europaweiten Forschungen festgestellt, dass die Hauptgriinde fiir das vorzei-
tige Beenden einer Schulkarriere personliche und emotionale Probleme sind und dass es einen Zu-

sammenhang zwischen Armut und Vulnerabilitat gibt.

Das heil’t also, dass Armut vielfach der Nahrboden fiir emotionale und psychische Probleme ist, wel-
che dann in der Folge zu einer Bildungsbenachteiligung fiihren. Hinzufligend ist zu bemerken, dass die
betroffenen Jugendlichen aus einem problematischen sozialen Umfeld auch von Seiten der Eltern
keine Unterstiitzung zu erwarten haben, da diese selbst mit dem Problem Armut wie auch oft mit psy-
chischen oder emotionalen Problemen zu kdmpfen haben. Schulbesuch und Ausbildung fiir die eige-
nen Kinder werden also grundsétzlich weder positiv bewertet noch unterstiitzt, da dies nur eine weite-

re Belastung fiir die ohnehin schon massiv belasteten Eltern darstellt, nicht nur finanziell, sondern

10 Becker (2007, S. 157) weist in Zusammenhang von sozialer Ungleichheit und Bildung zudem auf die Tatsache hin, dass ,von

einer Bildungsungleichheit zu Ungunsten von Jungen auszugehen ist”.
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auch emotional. Kinder und Jugendliche, auch wenn sie durchschnittlich intelligent und selbst moti-
viert sind eine Schule zu besuchen oder eine Berufsausbildung zu absolvieren, brauchen dafiir die
Unterstiitzung ihrer Eltern oder anderer verlasslicher erwachsener Bezugspersonen, und sei es nur

temporar.

Es stellt sich nun also die Frage, wie hier praventiv eingegriffen werden kann. Fest steht, dass es ver-
schiedene Unterstiitzungssysteme geben muss, die aufeinander abgestimmt und miteinander koordi-
niert Hilfen anbieten. Paul Downes verweist in diesem Zusammenhang auf die Wichtigkeit einer
grundsatzlichen und tiefgreifenden Kooperation von Bildungs- und Gesundheitssystem. Er bezeichnet
diese Zusammenarbeit als ,holistic bridges”, diese wird von multidisziplindren Teams durchgefiihrt
(Downes 2011, S. 10). Das heifl’t also, dass die Bereiche Gesundheit und Bildung verstérkt zusammen-
arbeiten miissen, und das zu einem biografisch friihen Zeitpunkt, um optimale Ergebnisse in der Pra-
vention erzielen zu koénnen. Fiir das Osterreichische System wiirde dies bedeuten, dass eventuell
MaRnahmen wie die Mutter-Kind-Pass-Untersuchungen zur Grundlage eines Screenings gemacht wer-
den missten, um potenzielle Risikofamilien friih genug zu erfassen und ihnen von Anfang an die Be-
gleitung und Unterstiitzung zukommen zu lassen, die ein Aufwachsen des Kindes in Chancengleich-

heit ermdglichen.

Was heil}t dies aber konkret? Es beginnt damit, junge Familien — und hier sind sehr oft alleinerziehen-
de Mitter, die selbst keine Ausbildung und keinen Beruf haben, betroffen — von Beginn der Familien-
griindung an zu unterstiitzen. Das muss nicht unbedingt in erster Linie finanzielle Unterstitzung sein,
vielmehr geht es um Beratung in Erziehungsfragen und vor allem auch um Hilfe bei der Kinderbetreu-
ung, nicht nur um die Mutter zu entlasten, sondern um dem Kind eine optimale Entwicklung zu ermog-
lichen. Dies ist in groBem Ausmal eine wichtige Aufgabe vor allem der Kommunalpolitik (Zander
2008, S. 155). Konkret damit gemeint sind Elternkurse, Hausbesuche von Expert/innen vom S&ug-
lingsalter an, Frihférderung, Kindertagesstatten, die als Familienzentren gestaltet sind, das heil3t, es
werden Bildungs-, Beratungs- und Unterstiitzungsangebote sowohl fiir Eltern als auch dem jeweiligen
Alter entsprechend fiir Kinder offeriert. Mit diesen MaRnahmen werden risikotrachtige Kinder bereits
zu einem so friithen Zeitpunkt erfasst und umfassend betreut, dass mogliche spatere Erkrankungen,
Storungen im emotionalen Bereich, Schwierigkeiten im sozialen Bereich — also alles Griinde bzw. Ur-
sachen auch fiir spatere Bildungsbenachteiligung und Probleme am Arbeitsmarkt — praventiv verhin-

dert werden konnen.

Zu diesen sehr friihen MaBnahmen muss auch gesagt werden, dass diese zwar Kosten verursachen
und Gelder dafiir freigemacht werden miissen, wenn man diese PraventionsmalRnahmen jedoch lang-
fristig und nachhaltig betrachtet, auch im volkswirtschaftlichen Sinn, wird jedem bald klar sein, dass
damit enorme Folgekosten verhindert werden kénnen. Jedes Kind, das in einem stabilen Umfeld auf-
wachsen und sich entwickeln kann und in spaterer Folge weder psychologische und/oder medizini-

sche Betreuung aufgrund frihkindlicher Schaden, Drogenberatung bzw. Drogenentzugsprogramme,

39



arbeitsmarktfordernde MalRnahmen, noch Verhandlungen vor dem Jugendgericht bis hin zum Straf-
vollzug aufgrund von Kriminalitat braucht, ist in jeder Hinsicht ein Gewinn fiir die gesamte Gesell-
schaft. Was diesen Punkt betrifft, ist ein Umdenken in gesellschaftlicher und politischer Hinsicht drin-

gend notig.

Schon in dieser frithen Lebensphase, wo die Weichen fiir die Zukunft eines Menschen gestellt werden,
zeigt sich die Wichtigkeit der Kooperation von Bildungs- und Gesundheitssystem mit multidisziplina-
ren Teams. Ziel der Interventionen soll ,emotional support” (Downes 2011), also emotionale Unter-
stlitzung sein, denn wenn die emotionale Situation der Eltern/Erziehenden in Balance ist, wird auch
diejenige des Kindes mit groRter Wahrscheinlichkeit eine stabile sein und damit die Basis fiir eine ge-

lingende Biografie, auch im beruflichen Sinne, sein.

Bei Losungsstrategien mit Aussicht auf Erfolg handelt es sich generell um praventive Konzepte, Kri-
senintervention ist ndmlich eine MaRnahme, die in den meisten Fallen zu spat kommt (Schoon 2006).
Das ist, wie bereits oben erwahnt, nicht nur bedauerlich fiir die betroffenen Jugendlichen, sondern fiir

die gesamte Gesellschaft, sowohl in humanitéarer als auch in finanzieller Hinsicht.

In Hinblick auf Praventionsmalinahmen ist auf alle Falle auch die Idee der Ganztagsschule wert, sich
mit ihr zu beschéaftigen. Wenn alle Kinder und Jugendlichen den ganzen Tag oder zumindest den Grol3-
teil des Tages gemeinsam in einer Bildungseinrichtung verbringen, kénnen soziale Unterschiede leich-
ter nivelliert werden. Dies beginnt bei ganz einfachen Dingen des Alltags: Eine Ganztagsschule gibt
eine Struktur vor, die Grundvoraussetzung fiir ein geregeltes soziales Leben und somit auch fiir spate-
re berufliche Tatigkeit ist. Gerade in Familien, in denen nicht nur Armut herrscht, sondern auch Erkran-
kungen im korperlichen und psychischen Bereich vorkommen, hier ist in erster Linie an depressive
Erkrankungen, Belastungsstorungen, Alkoholismus und Drogenkonsum zu denken, ist es den Eltern
nicht moglich, den Kindern und Jugendlichen einen geregelten und gut strukturierten Tagesablauf zu
bieten. In einer Ganztagsschule jedoch kann das sehr gut organisiert werden. Es gibt ein gemeinsa-
mes Mittagessen mit den Mitschiler/innen und dem Lehrpersonal, es gibt sinnvolle Freizeitangebote
im sportlichen und kulturellen Bereich. Damit sind die Kinder und Jugendlichen nicht nur gut versorgt,
sondern lernen auch ihre freie Zeit sinnvoll zu nutzen. Hausilibungen, sofern sie in einer Ganztagsschu-
le noch notig sind, werden unter Aufsicht von Pddagogen und Pddagoginnen gemacht, das heifltt, dass
nicht nur diejenigen die Hauslibungen erledigen, bei denen die Eltern bzw. Erziehungsberechtigten
darauf bedacht sind, dass es passiert. Im gleichen Moment wird dadurch auch unbeaufsichtigtes ,Ab-
hangen” verhindert, was oft mitverantwortlich dafiir ist, dass Kinder und Jugendliche in Kontakt mit

Drogen und Alkohol kommen und in eine Abhangigkeit geraten.

Ein sehr oft verwendetes Argument gegen die Ganztagsschule ist, dass den Eltern die Chance ge-
nommen wiirde, die Zeit mit ihren Kindern zu verbringen und die Erziehung und Beaufsichtigung selbst

zu Uibernehmen. Bei diesem Argument miisste man statistisch erheben, wie viele Eltern es heutzutage
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wirklich noch gibt, bei denen ein Elternteil nicht berufstatig ist oder nur stundenweise und die Nachmit-
tage wirklich ausschliefllich mit den Kindern verbringt. Fiir solche Falle konnte man die Moglichkeit
schaffen, dass auf einer Art Campus auch die Eltern und Erziehungsberechtigten sich einfinden und
einbringen kdnnen, um die Zeit mit ihren Kindern zu verbringen, indem sie zum Beispiel eine Freizeitak-

tivitat anbieten, die auch von anderen Kindern und Jugendlichen besucht werden kann.

Was an allen Schulen, egal ob Ganztagsschule oder nicht, noch viel mehr ausgebaut werden miisste,
ist das Angebot an Beratung und Begleitung. Es miissen nicht zwangslaufig an jeder Schule standig
Psychologen/Psychologinnen und Sozialarbeiter/innen anwesend sein, obwohl dies natiirlich von Vor-
teil wére. Alle Lehrer/innen sind umfassend padagogisch ausgebildet und schon von Berufs wegen
dazu qualifiziert, Schiiler/innen ein Betreuungsangebot zur Verfligung zu stellen. Dieses Angebot kann
von individueller Forderung in bestimmten Fachern, Neigungsgruppen bis hin zu pddagogischen Bera-
tungsgesprachen reichen. Ein bereits vom Bundesministerium fiir Bildung in diese Richtung getatigter
Schritt ist die Einflihrung der individuellen Lernbegleitung im Rahmen der Neuen Oberstufe. Diese

musste jedoch schon fiir die Schiiler/innen ab dem Volksschulalter angeboten werden.

Mit der bundesweiten Einfiihrung der NOST (Neue Oberstufe) an den Allgemeinbildenden und Berufs-
bildenden Hoheren Schulen ab dem Schuljahr 2016/17 wurde gleichzeitig die ILB (Individuelle Lernbe-
gleitung) installiert. Der Grundgedanke ist, dass alle Schiiler/innen, die eine Friihwarnung in mindes-
tens einem Gegenstand erhalten, Unterstiitzung durch eine Individuelle Lernbegleitung bekommen. Die
Inanspruchnahme dieser Individuellen Lernbegleitung ist auf freiwilliger Basis, wobei sich die be-
troffenen Schiiler/innen ihren jeweiligen Lernbegleiter aus dem Pool an ihrer Schule aussuchen kon-

nen.

Es handelt sich bei der ILB nicht um eine fachbezogene Unterstiitzung wie Forderkurs oder Nachhilfe,
diese Mallnahmen kdnnen und sollen ergdnzend gesetzt werden. Sollten schwerwiegende soziale,
psychologische oder physische Probleme Ursache der Lernschwierigkeiten sein, ist ebenfalls profes-
sionelle Hilfe der Schulpsychologie, der Schulmediziner/innen bzw. anderer Expert/innen gefragt. Die
Aufgabe der individuellen Lernbegleiter/innen in diesem Zusammenhang ist die Vernetzung und Koor-
dination zwischen den einzelnen Hilfsangeboten und MalRnahmen. Bei der ILB geht es darum, Griinde
und Ursachen fiir Lernschwierigkeiten zu analysieren und die jeweiligen Schiiler/innen dementspre-
chend zu begleiten, beraten und zu unterstiitzen. Ziel der Individuellen Lernbegleitung ist es, Schi-
ler/innen, vor allem auch durch Férderung der Eigenverantwortung eine bessere Lernorganisation,
passende Lerntechniken und ein dem jeweiligen Jugendlichen angepasstes Lern- und Zeitmanage-
ment zu ermdoglichen. Es handelt sich dabei um einen zeitlich begrenzten, ziel-, |l6sungs- und ressour-

cenorientierten Lernprozess.

41



Das Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung’ hat in diesem Zusammenhang ein
Osterreichweites Ausbildungskonzept mit einem eigenen Curriculum entworfen. Die Pdadagogischen
Hochschulen in den einzelnen Bundeslandern haben die Aufgabe, dieses Konzept umzusetzen und die
Ausbildung von Lehrer/innen zu individuellen Lernbegleiter/innen durchzufiihren. Dazu werden regio-
nale Teams von Trainer/innen aufgebaut und dementsprechend geschult, damit eine bundesweit ein-

heitliche Schulung von Lehrpersonen zum ILB gewahrleistet ist.

Die Inhalte der Ausbildung zum individuellen Lernbegleiter sind in drei Seminare aufgegliedert. Der
erste Seminarblock informiert (iber die rechtlichen Grundlagen der Individuellen Lernbegleitung im
Rahmen der Neuen Oberstufe, liber die Organisation und den Ablaufprozess der ILB sowie die Aufga-

benbereiche und die Grundhaltung der Lernbegleiter/innen in Abgrenzung zu anderen Funktionen.

Der zweite Seminarblock beschaftigt sich mit Lerndiagnostik, mit dem Erkennen von und dem Umgang
mit Potentialen und Defiziten der Schiiler/innen, mit Lernmanagement, sprich der Entwicklung von

individuellen Lernstrategien sowie mit Personlichkeitsmanagement und Mentalstrategien.

Der dritte Teil der Ausbildung zum ILB hat die professionelle Prozessbegleitung zum Inhalt. Es geht
um motivierende Techniken der Gesprachsfiihrung, um systemische Beratung und Begleitung und um

den positiven Abschluss der Prozessbegleitung (Fritz/Tanzmeister 2015).

Derzeit wird die Individuelle Lernbegleitung im Stundenplan nach Bedarf variabel vereinbart und ein-
zeln abgegolten. Um ein kontinuierliches Begleitungs- und Beratungssystem anbieten zu konnen, ware
jedoch eine fixe Verankerung von Beratungsstunden im Stundenplan notig. Hier bietet das neue
Dienstrecht fiir Pddagog/innen eine Chance. Die erhohte Lehrverpflichtung der neuen Péda-
gog/innengeneration mit mehr Anwesenheit in der Schule kdnnte genau fiir dieses Service verwendet
werden. Damit konnte den Schiiler/innen ein permanentes und verlassliches Netz an Gesprachsmog-
lichkeit und individueller Begleitung angeboten werden, wobei sie sich auch die Lehrperson, die die
Beratung anbietet, aussuchen kdonnen. Das hat den Vorteil, dass nicht die gesamten Beratungstatigkei-
ten von einem oder zwei Beratungslehrer/innen abgedeckt werden miissen, was ohnehin nahezu un-
moglich ist. AuBerdem haben die Schiiler/innen die Moglichkeit, eine Lehrperson ihres Vertrauens fir
die Beratung und Begleitung auszuwahlen. AuRerdem erscheint die Bindung an ausgewiesene Lern-

schwierigkeiten (Friihwarnung) problematisch.

Das im Pflichtschulbereich vorhandene dhnliche System der Beratungslehrer/innen, deren Aufgaben-
bereich sich mit dem der Lernbegleiter/innen deckt, sollte mit ausreichend Ressourcen ausgestattet

werden, damit es umfassender genutzt werden kann. Wichtig ware es, diese Beratungs- und Begleit-

T BMBWF
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angebote allen Schiiler/innen zuganglich zu machen und damit mdéglichen Lernschwierigkeiten und

den damit verbundenen vielschichtigen Problemen vorbeugen zu kénnen.

4.2 Eigenverantwortung — der Schliissel zum zielgerichteten Bildungserwerb?

In einer sich so rasch wandelnden Gesellschaft und Arbeitswelt wie der unseren bedarf es besonderer
Kompetenzen, um sich darin erfolgreich zurechtzufinden. Insbesondere Jugendliche, die noch nicht
Uber entsprechende Erfahrungen verfligen, miissen gezielt auf dieses unsichere Umfeld vorbereitet
werden. Die Bildungsforschung ist sich dieser Problemlage mehr als bewusst. So findet sich exempla-

risch im Beitrag von Bérbel Kracke et al. zur eigenstdndigen Zukunftsplanung die Uberlegung:

»Besondere Anforderungen stellen sich insbesondere fiir Jugendliche, die als Einsteiger in das Beschéaf-
tigungssystem noch nicht liber ausreichende Qualifikationen, Erfahrungen und soziale Kontakte verfii-
gen. Sie missen relativ selbstdndig versuchen, eine Ausbildung fiir eine Beschéftigung zu finden, die
ihnen ermdglicht, langerfristig ihr Leben 6konomisch unabhéngig zu gestalten. Fiir diesen Findungspro-
zess und ihre Bewéahrung in der Arbeitswelt miissen sie angemessen vorbereitet werden “ (Kracke et al.
2011, S. 79).

Kracke et al. (ebd.) sehen diesbeziigliche Chancen in einer differenzierten und individuellen Berufsori-

entierung.

4.3 Exkurs: Bildungs- und Berufsorientierung, Vernetzungs- und Fordersysteme an

und fiir Schulen

Im 21. Jahrhundert gewinnt die Bildungs- und Berufsorientierung immer mehr an Bedeutung. Traditio-
nelle Berufe verschwinden, Berufe mit niedrigem Qualitdtsanspruch gehen verloren, das Normalar-
beitsverhaltnis 16st sich auf. D.h. die Anforderungen an die Berufsorientierung im Allgemeinen haben
sich durch den Wandel am Arbeitsmarkt wesentlich verdndert und somit die Bedeutung der Berufsori-
entierung enorm gesteigert. Daher ist es von groBer Wichtigkeit, dass sich die Berufsorientierung an
die neuen Anforderungen anpasst, damit die Jugendlichen bestmdglich bei ihrer beruflichen Lebens-

planung begleitet und unterstiitzt werden konnen.

4.3.1 Transition von der 8. zur 9. Schulstufe?

Ubergdnge sind im Allgemeinen in allen menschlichen Kulturen mit grundlegenden Veranderungen
verbunden. Jugendliche stehen gerade beim Ubergang von der 8. zur 9. Schulstufe vor der groRen
Herausforderung, fiir sie passende Entscheidungen fiir ihren weiteren personlichen Bildungs-, Ausbil-
dungs- und Berufsweg zu treffen. Damit das gelingen kann, miissen sich die Jugendlichen schon

rechtzeitig mit ihren eigenen Interessen, Starken und Potentialen sowie mit Moglichkeiten und Ange-
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boten zur schulischen und beruflichen (Aus-)Bildung auseinandersetzen. Zudem brauchen sie Infor-
mationen Uber konkrete Unterstiitzungsmaglichkeiten und Anlaufstellen fir Beratung. Dariiber hinaus
geht es auch um die Starkung jener personlichen Kompetenzen, die fiir das Vorbereiten und Treffen
von Entscheidungen (iber (Aus-)Bildungswege wesentlich sind. Moser und Lindinger (2014) haben in
ihrer explorativen Studie herausgefunden, dass die aktive Gestaltung von Bildungsiibergangen dazu
beitragt, die Anteile friiher Schulabgénger/innen (ESL) und Jugendlicher bzw. junger Erwachsener, die
weder einer Ausbildung noch einer Beschaftigung nachgehen (NEETs), zu minimieren (Mo-
ser/Lindinger 2014, S. 138f.). Dies belegt ebenso die qualitative Langsschnittstudie zum Habitus von
Early School Leavers von Nairz-Wirth et al. (2014, S. 158ff.)

4.3.2 Beratungs- und Unterstiitzungssysteme an und fiir Schulen in Osterreich

Damit die Schulen diesen enormen Herausforderungen unserer Zeit gewachsen sind, benétigen sie

Beratungs- und Unterstiitzungssysteme extern und intern.

Die Bewaltigung von p&adagogisch-didaktischen, (psycho-)sozialen sowie fiihrungsbezogenen Heraus-
forderungen stellt eine anspruchsvolle Aufgabe an alle Beteiligten im Schulsystem dar. Eine zentrale
Rolle spielt dabei die Fiihrung der Schule, vor allem in Hinblick auf die Kommunikation zwischen den
Beratungssystemen und die Koordination der beratenden und unterstiitzenden Angebote, die teilweise
auch von auBerschulischen Institutionen abgedeckt werden (z.B. durch Jugendcoaching oder
Schulsozialarbeit). Eine optimale Kommunikation, Koordination sowie Kooperation aller ist das Ziel,

um das Lernen und Zusammenleben am jeweiligen Schulstandort konstruktiv gestalten zu kdnnen.

Im Osterreichischen Schulsystem gibt es fiir sechs verschiedene Bereiche Beratungs- und Unterstiit-

zungsangebote:

e Bildungs- und Ausbildungswege
e (Schul-)Alltag

e Gesundheit

e Lernen

e Unterrichtsgestaltung

e Beratung fiir Lehrer/innen und Schulleitung

1

Unterstiitzende Professionen im Bereich ,Bildungs- und Ausbildungswege*:

e Berufsorientierungslehrer/innen
e Schiler- und Bildungsberater/innen
e Jugendcoaches

e Schulpsycholog/innen
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Unterstiitzende Professionen im Bereich ,(Schul-)Alltag”:

e Schiler- und Bildungsberater/innen

e Beratungs- und Betreuungslehrer/innen sowie Psychagog/innen
e Schulpsycholog/innen

e Mediator/innen (Peer-Coaches und Schulmediator/innen)

e Schulsozialarbeiter/innen

e Jugendcoaches

Unterstiitzende Professionen im Bereich ,Gesundheit”:

e Schulérzte und Schulérztinnen (in Bundesschulen)

e Schulpsycholog/innen

Unterstiitzende Professionen im Bereich ,Lernen”:

e Schulpsycholog/innen

e Lernbegleiter/innen im Rahmen der Neuen Oberstufe

Unterstiitzende Professionen im Bereich ,Unterrichtsgestaltung”:

e Lerndesigner/innen im Bereich der Neuen Mittelschule
e Berater/innen im Bereich Schul- und Unterrichtsentwicklung z. B. EBIS-Berater/innen

e Berufsorientierungskoordinator/innen

Unterstiitzende Professionen im Bereich ,Beratung fiir Lehrer/innen und Schulleitung*:

e Supervisor/innen fiir Lehrer/innen

e Coaches fiir einzelne Leitungspersonen und Leitungsteams
e Berater/innen im Bereich Schul- und Unterrichtsentwicklung
e Schulpsycholog/innen

e Schuldrzte und Schulérztinnen (an Bundesschulen)
Die groRe Anzahl von Beratungs- und Unterstiitzungssystemen an unseren Schulen unterstreicht die

Notwendigkeit einer professionellen Kommunikation, Kooperation und Koordination aller in diesem
Prozess involvierten Personen (BMBF 2016, S. 6ff.).
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4.3.3 Aktuelle Forschung zur beruflichen Orientierung

Die Bedeutung von Vernetzung bestatigt auch ein aktueller Forschungsbericht iiber Unterstiitzungs-

systeme in, fiir und um die Schule (Grandy et al. 2015).

Zur Forderung von Chancengerechtigkeit im Bildungssystem und zur Steigerung der Jugendbeschéafti-
gung ist es notwendig, addaquate Beratungsangebote fir Jugendliche zur Verfiigung zu stellen, damit
u.a. friihzeitiger Schul- und Ausbildungsabbruch verhindert und ein nahtloser Ubergang von Schule zu
Beruf ermdglicht werden. Zu dieser Thematik koordinierte das BMBWF das EU-Projekt ,Information,
Beratung und Orientierung fiir Bildung und Beruf: Konzepte, Praxis, Herausforderungen” mit dem Fo-
kus auf der schulischen Bildungs- und Berufsberatung. Im Rahmen des EU-Projektes flir lebenslanges
Lernen wurde das Projekt von der Europdischen Kommission und dem BMBWF gefordert und hatte
eine Laufzeit von ca. einem Jahr, assoziierte Projektpartner waren die Arbeiterkammer und Wirt-
schaftskammer Osterreich. Die erste der insgesamt drei Fachtagungen befasste sich mit dem Thema:

Kommunikation — Kooperation — Koordination.

Kommunikation, Kooperation und Koordination sind der Logik nach aufeinander aufbauende Faktoren.
Fiir eine gelingende Kooperation bedarf es im Vorfeld Kommunikation, und Koordination ist nur zu
erreichen, wenn es bereits Kooperation gibt (Sennett 2014 zit. nach Grandy et al. 2015, S. 78). Somit
stellt sich also die Frage, inwieweit und in welcher Form innerhalb eines Unterstiitzungssystems
Kommunikation, Kooperation und Koordination gegeben sind, also auch wie dies zwischen den Unter-

stlitzungssystemen passiert und funktioniert.

Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit kann es bereits auf Grund mangelnden Wissens geben, wel-
ches nicht zuletzt damit zu begriinden ist, dass die Ausbildungen der verschiedenen Unterstiitzungs-

systeme vollig unterschiedlich und voneinander getrennt verlaufen.

Eine weitere Problematik ergibt sich aus der Tatsache, dass alle Unterstiitzungssysteme mit densel-
ben Zielgruppen arbeiten und die Aufgabenbereiche nicht vollstandig abgegrenzt sind, dadurch kann
es zu Konkurrenzdenken und Konkurrenzangst kommen, was im schlimmsten Fall zu einer hierarchi-

schen Kooperationsbeziehung fiihren kann.

Laut Grandy et al. (2015) scheinen folgende Bedingungen fiir eine hohe Kooperationswahrscheinlich-
keit zwischen den ,Spieler/innen” relevant zu sein:

»(..) Zusammenfassend scheinen jedoch folgende acht Faktoren eine besondere Bedeutung fiir die
Steigerung der Wahrscheinlichkeit von Kooperation zu haben: Durch einen hohen Wert des zu erreichen-
den Kollektivguts, geringe Kooperationskosten, kleine Gruppen, die Fahigkeit zur Rolleniibernahme des
Interaktionspartners, einen gemeinsamen Normen- und Wertehorizont mit einer wechselseitigen Erwar-
tungssicherheit gepaart mit einer Offenheit des Zeithorizonts in Form von haufigen und dauerhaften
Interaktionen kann die Wahrscheinlichkeit der Kooperation erh6ht werden” (ebd., S. 79).
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Diese Faktoren kénnen auf die Zusammenarbeit der sechs Unterstiitzungssysteme auf allen Ebenen,
egal ob bundesweit, regional bzw. standortbezogen iibertragen werden. Fiir den jeweiligen Standort
bedeutet dies beispielsweise, dass es interne Vernetzungstreffen, eine gemeinsame Fallfiihrung und
eine Uberschaubare Anzahl von Professionist/innen, mit denen kooperiert werden muss und die mog-

lichst wenig fluktuieren, geben soll.

4.3.4 Systematische Koordination von Angeboten

Damit die Qualitat der Kooperation zwischen den verschiedenen Unterstiitzungssystemen gewabhrleis-
tet ist, bedarf es in Zukunft verstarkter Koordination, wobei eine institutionelle Koordinationsstelle, die

als Drehscheibe fungieren kann, wiinschenswert wére (ebd., S. 78f.).

Fir Knauf (2008) ergaben sich aufgrund ihrer Untersuchung folgende Losungsstrategien bei der Um-

setzung:

Systematisierung der Angebote:

Entwicklung einer umfassenden Konzeption zum Thema Berufsorientierung bzw. zumindest das Ziel

einer verstarkten Koordination vorhandener Aktivitaten.

Mehr Kooperation innerhalb und aulRerhalb der Schule:
Hier geht es einerseits um die Koordination der Aktivitdten innerhalb des Kollegiums, andererseits
auch um den Kontakt zu anderen Schulen. Betriebe, Eltern und ehemalige Schiiler/innen sind mogliche

Kooperationspartner.

Schiiler motivieren:

Mangelnde Motivation der Schiiler/innen ist leider ein hdufig genanntes Problem in diesem Zusam-
menhang. Hier gibt es zwei unterschiedliche Strategien: entweder starkere Kontrolle der Teilnahme an
den Angeboten (eventuell Zeugnisvermerk), um eine grofRere Verbindlichkeit herzustellen, oder der

Zwang zur Teilnahme wird aufgehoben, so dass wirklich nur Interessierte die Angebote wahrnehmen.

Individualisierung der Angebote:

Auf die Interessen und Bediirfnisse der einzelnen Schiiler/innen eingehen, z.B. durch individuelle Bera-

tung.
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Qualitat der Angebote steigern:

Bestehende Angebote qualitativ verbessern, Evaluation der Angebote, starkere Integration des The-

mas in den Fachunterricht.
Erweiterung der Angebotspalette:

Einflihrung zusatzlicher Angebote, geschlechtsspezifische MalRnahmen, Einfiihrung eines Praktikums
in der Sekundarstufe II, Verlangerung der Praktikumsdauer (Knauf 2008, S. 242f.).

4.4 Eigenverantwortungsfahigkeit

Zu einer eigenstandigen Zukunftsplanung braucht es ein groRes Mal} an Eigenverantwortung. Die Fa-
higkeit zur Eigenverantwortung muss immer wieder in verschiedenen Zusammenhéngen trainiert und
insbesondere auch zugelassen werden. Schon im Kleinkindalter miissen Gelegenheiten genutzt wer-
den, in denen Kinder Entscheidungen fir sich selbst treffen und deren Konsequenzen erleben dirfen.
In einem forderlichen Umfeld, fiir das die Reflexionsfahigkeit der Kinder ein wichtiges Anliegen ist,
kann das gut gelingen. Unsere Interviewpartner/innen haben in nahezu allen Féllen nicht das Gliick, in
so ein Umfeld geboren worden zu sein. Meist finden sich gleichgiiltige bzw. selbst nicht zur Reflexion

fahige Eltern.

Die Erziehung zu Selbststandigkeit und Eigenverantwortungsféahigkeit hat sehr viel mit Vertrauen in die
Person des Heranwachsenden zu tun. Kinder, die immer wieder erleben, wie ihnen nicht zugetraut
wird, Entscheidungen zu treffen und mit den entsprechenden Konsequenzen leben zu konnen, verlie-
ren das Vertrauen zu sich selbst. Daher kdnnte ein Ansatz zur Férderung der Eigenverantwortungsfa-
higkeit sein, Konsequenzen der eigenen Handlungen erlebbar zu machen. Erst dieses Erleben gibt
Orientierung und ermdglicht Entscheidungen unter Einbeziehung von Uberlegungen zu méglichen Fol-

gen.

Diese Erkenntnis macht sich beispielsweise eine Methode mit dem Titel ,Der Trainingsraum” zunutze,
die laut Homepage ,Das Programm zu Starkung der Eigenverantwortung” sein will. Hier wird insbe-
sondere das Problem von massiv stérenden Schiilerinnen und Schiilern in den Fokus genommen, und
der Versuch gestartet, RegelverstoRe in einem geschiitzten Raum zu reflektieren

(http://www.trainingsraum-methode.de/index.shtml).
Sowohl Elternhaus als auch Schule miissen Verantwortung ibernehmen, Heranwachsende auf ihrem

Weg zu mehr Eigenstandigkeit und Eigenverantwortung zu begleiten und die entsprechenden Rah-

menbedingungen zu schaffen. Die tatsachliche Ubernahme von Eigenverantwortung bedarf eines
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groBen MaRes an Motivation, moglichst intrinsischer Motivation (http://www.lernpsychologie.net/

motivation/intrinsische-motivation).

Deci und Ryan (1993) haben ausfiihrlich dargelegt, welcher Zusammenhang zwischen der Fahigkeit,
ein Handlungsergebnis kontrollieren zu kénnen und den daraus resultierenden Selbstwirksamkeitser-

wartungen und der Entstehung von intrinsischer Motivation besteht.

»Insgesamt bestétigen also die vorliegenden Befunde aus ganz unterschiedlichen Forschungslinien un-
sere Vermutung, dal3 die Unterstiitzung von Kompetenz- und Autonomieerfahrungen durch die soziale
Umgebung eine wichtige Bedingung darstellt, um intrinsische Motivation herzustellen und aufrechtzuer-
halten” (ebd., S. 232).

Es erscheint sinnvoll, auf die Férderung der Fahigkeit zur Ubernahme von Eigenverantwortung zu set-
zen, um junge Erwachsene — dies gilt wohl nicht nur fiir diese Gruppe - in die Lage zu versetzen, sich
in einer stetig wandelnden Gesellschaft zurechtzufinden. Wer bereit und in der Lage ist, fiir sich und
seine Handlungen Verantwortung zu ibernehmen, wird auch fahig sein, seinen Bildungsweg eigen-
standig zu organisieren. Leider passiert es in vielen Elternhdusern (und nicht nur dort), dass gerne und
allzu oft externe und nicht individuell beeinflussbare Faktoren als Griinde fiir personliches Scheitern
verantwortlich gemacht werden. Auch wenn vielfach die Rahmenbedingungen dulerst schwierig und
aus gesellschaftlicher Sicht oft ungerecht sind, so besteht immer die Moglichkeit, sich durch Eigenini-

tiative einen Weg zu suchen, wie unsere Interviewpartner/innen des Typus "Der/die Ehrgeizige" zeigen.

4.5 Best Practice - Jugendarbeit in Osterreich

Das Jahr 2016 wurde zum Jahr der Jugendarbeit erklart. Es wurden in diesem Zusammenhang drei

Rahmenziele definiert:

e Beschaftigung & Bildung
e Beteiligung & Engagement

e Lebensqualitat & Miteinander

Zum Bereich Beschaftigung und Bildung liest man als ersten Satz: ,Grundlage fiir den Wohlstand in

Osterreich sind in erster Linie die Talente und Qualifikationen der Beschiftigten in Osterreich

(http://www.bmfj.gv.at/ministerium/jugendstrategie/beschaeftigung_bildung.html).
Im Jahr 2013 wurden Beschaftigungs- und Bildungsprojekte aus ganz Osterreich ausgezeichnet, die

aus Mitteln des Europdischen Sozialfonds (ESF) finanziert wurden (http://www.esf.at/esf/

2013/06/17/esf-innovationsaward-2013-geht-an-spacelab/).
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Den dritten Platz belegte das Projekt ,Arbeitslust statt Wartefrust® aus Karnten
(https://sites.google.com/site/arbeitsluststattwartefrust/). In diesem Projekt unter der Leitung der
gemeinnitzigen Kommunikations-GmbH ,4everyoung” erhalten arbeitslos gewordene éaltere Personen

eine eineinhalb Jahre dauernde Anstellung bei einem gemeinniitzigen Dienstgeber.

Das Gleiche bzw. Ahnliches kodnnte auch fiir arbeitslose Jugendliche geschaffen werden. Optimal wa-
re eine Verbindung zu &lteren Personen, die ihre umfangreiche berufliche Erfahrung an einen Jugendli-
chen vermitteln kdnnten. Entweder, wie im erwahnten Projekt vorgesehen, im Rahmen einer Anstellung

bei einem gemeinniitzigen Dienstgeber oder als eigenstandiges Projekt.

Damit waren zwei Gruppen von Arbeitslosen sinnvoll miteinander verbunden. Es ist fiir eine Gesell-
schaft hochst problematisch, wenn das erworbene berufliche Wissen von élteren Arbeitnehmer/innen
nicht genutzt wird. Genauso problematisch ist Arbeitslosigkeit von Jugendlichen mit den bekannten
Brennpunkten. Fiir beide Personengruppen kdnnte mit einem solchen Projekt erreicht werden, dass sie
sich wieder fiir die Gesellschaft als ,wertvoll“ erleben. Damit wére aber nicht nur der jeweiligen Person
gedient, sondern die Gesellschaft kdnnte brachliegendes Wissen nutzen und an die nachste Generati-
on weitergeben. Jugendliche kénnten auf diese Weise verschiedene Berufsfelder aus einer spannen-
den Innensicht heraus kennenlernen und sich im Rahmen dieses Projektes auch gleich soweit ausbil-

den lassen, dass ein Einstieg ins Berufsleben optimal vorbereitet wird.

Ernst Nagelschmied, der Leiter der Klagenfurter Drogenberatungsstelle VIVA, wies in seinem Interview
mit einem Mitglied der Forschungsgruppe darauf hin, dass insbesondere positive Leistungserfahrun-
gen als groRer Ansporn fiir Jugendliche genutzt werden kdnnen. Wenn erlebt wird, wie Leistung Spaly
macht und Anerkennung bringt, dann stellt sich die Motivation von selbst ein. Wichtig erscheint Na-
gelschmied, Jugendliche aus einem Umfeld zu 16sen, das destruktives Verhalten honoriert. Beides -
die positive Leistungserfahrung und das Herauslésen aus einem problematischen Umfeld - kdnnte

tber oben beschriebenes Projekt durchaus erreicht werden.
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5. Perspektiven einer gerechten Bildungspartizipation

AbschlieRend soll im Anschluss an die prasentierten Forschungsergebnisse und Einblicke in das Os-
terreichische Bildungssystem untermauert werden, dass Bildungsbenachteiligung und in weiterer Fol-

ge Bildungsgerechtigkeit unzweifelhaft eine politische Aufgabe ist und sein muss.

Veranderungen konnen nur im Rahmen einer ganzheitlichen politischen Agenda konzipiert und umge-
setzt werden, die exakt auf jenen Ebenen ansetzt, die als wesentliche Dimensionen dieses For-

schungsprojektes beleuchtet wurden:

e Familienstruktur

e Soziales Umfeld

e Bildungsniveau der Eltern
¢ Migrationshintergrund

e Geschlecht

Die zentralen Fragestellungen im Rahmen des Forschungsprojektes kdnnen zusammenfassend wie

folgt beantwortet werden:

Was sind die subjektiven Bildungseinstellungen von bildungsbenachteiligten Jugendlichen in Karn-

ten?

Die Bildungseinstellungen der befragten Jugendlichen dieser Studie sind gekennzeichnet von Gleich-
glltigkeit und Desinteresse, Frustrationen und Enttduschungen. Diese in den individuellen Bildungsbi-
ographien wiederkehrenden Erfahrungen fiihren zu den weitgehend negativen Bildungseinstellungen
der Jugendlichen.

Bildung hat dementsprechend keinen grofRen Stellenwert und kann ihn auch biographisch betrachtet

nicht haben.

Wie gestaltet sich der soziale Alltag von bildungsbenachteiligten Jugendlichen in Karnten aus ihrer

eigenen Perspektive?

Die Interviews dieser Studie zeigen, dass bildungsbenachteiligte Jugendliche mit multiplen Problema-
tiken konfrontiert sind. Aus ihrer eigenen Perspektive nehmen sie dies oft nicht so wahr. So erleben sie
ihren Alltag als ,normal”, wobei in tiefergehenden Gesprachen offenkundig wird, dass die befragten
Jugendlichen schwerwiegende Probleme haben. Diese Schwierigkeiten wie z.B. Mobbing, Gewalt,
Drogen, Beziehungsabbriiche zu Eltern, ernstzunehmende psychische Probleme oder Konflikte mit

dem Gesetz gehen weit tiber die iiblichen Pubertatsschwierigkeiten hinaus.
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Welche Folgen hat dieser Alltag fiir ihre Bildungssituation bzw. ihre Bildungschancen?

Die oben genannten multiplen Problematiken verhindern neben einer erfolgreichen Auseinanderset-
zung mit der eigenen Bildungssituation und Bildungsaspirationen auch das Erkennen von bestehenden

Bildungschancen.

Sind insgesamt gender- und/oder migrantische Disparitidten zu beobachten?

Hinsichtlich Gender-Verhaltnisse konnten im Rahmen dieser Studie keine Unterschiede festgestellt
werden. Ohne eine bewusste Vorauswahl getroffen zu haben, hat es sich ergeben, dass 48% der be-
fragten Jugendlichen Migrationshintergrund hatten. Dies lasst den Riickschluss zu, dass Jugendliche

mit Migrationshintergrund proportional starker von Bildungsbenachteiligung betroffen sind.

Was sind die strukturellen Ursachen, die Bildungsbenachteiligung bedingen?

Bekanntermallen bedingt das soziale Umfeld Bildungsbenachteiligung bei Kindern und Jugendlichen.
Dies konnte durch die Interviews dieser Studie bestatigt werden. Bildungsbenachteiligte Jugendliche
in Karnten bewegen sich in einem Schul- und Sozialsystem, das grundsatzlich iiber ausreichende Un-
terstiitzungsmaoglichkeiten verfiigt. Bei detaillierter Betrachtung der hier dargestellten Einzelfélle zeigt
sich jedoch deutlich, dass diese bestehenden Strukturen der Bildungsbenachteiligung nicht praventiv
entgegenwirken bzw. sie bekdmpfen konnen. Griinde hierfir sind unter anderem mangelnde Kommu-
nikation, Koordination und Vernetzung der einzelnen Unterstiitzungssysteme, MalRnahmen, Einrich-

tungen und Organisationen.

Es gibt bereits zahlreiche Handlungsvorschlage, um schulischen Erfolg und soziale Herkunft im Bil-
dungsprozess voneinander zu trennen. In Zusammenhang mit den in dieser Studie untersuchten Ziel-
gruppen sind zur Steigerung der Bildungschancen von Jugendlichen in Kérnten vor allem folgende

Veranderungsvorschlage richtungsweisend:

Frihkindliche Bildungsplane
Veranderung von Schulstrukturen
Verstarkte Realisierung der Ganztagsschule

Verbesserung der Unterrichts- und Lernprozesse

o M N =

Vernetzung von auBlerschulischen Kooperationspartner/innen-Eltern-Schule

Neben diesen notwendigen strukturellen Veranderungen und bereits bestehenden schulischen und
sozialen Unterstlitzungssystemen konnte als Fazit und wesentliches Ergebnis der qualitativ-
empirischen Studie festgestellt werden, dass die befragten Jugendlichen in ihrem Alltag keine stabilen

Beziehungen haben. Es fehlt an Bezugspersonen — oft an einem einzigen Menschen, der an sie glaubt!
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