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1 Einleitung und Problemstellung

., mir wurde gesagt:

\Ja, Freund, das ist hier die Arbeitswelt, so lduft das hier ab!”,

[...] ich meine, ich hab ja nur Schule gemacht bis jetzt,

das ist jetzt meine erste wirkliche Erfahrung,

aber vielleicht bringt mir das ja [was],

kann das auch sehr vorteilhaft sein [...] spdter

(Onur, Praktikant)
,Lehrlinge — heute ungenauer meist ,Auszubildende‘ genannt [...] — werden in der Regel
der untersten Ebene betrieblicher Hierarchien zugeordnet. (LEMPERT 2009: 12) Weitge-
hend unbeachtet von Seiten der Wissenschaft erlebt eine grofie Zahl an Jugendlichen1 die
Betriebs- und Arbeitswelt auf einer noch niedrigeren, der tatséchlich untersten Hierarchie-

ebene, ndmlich als Praktikantinnen und Praktikanten.

Jenseits des Betriebspraktikums in der Sekundarstufe I existieren unterschiedlich ausge-
formte und institutionell verankerte Arten von Praktika. Eines davon vollzieht sich im Rah-
men der zweijdhrigen Fachoberschule. Diese berufliche Vollzeitschulform, deren
Schiilerinnen- und Schiilerzahl in den letzten 25 Jahren zum Teil erheblich angestiegen ist,
existiert in den meisten deutschen Bundesldndern. Sie ist nach Fachrichtungen gegliedert,
baut auf dem mittleren Schulabschluss auf und fiihrt — neben ,,allgemeine[n], fachtheoreti-
sche[n] und fachpraktische[n] Kenntnisse[n] und Fahigkeiten* (ZOLLER/KROLL 2008: 26) —
zur allgemeinen Fachhochschulreife. Demzufolge handelt es sich um eine Bildungsinstituti-
on im Spannungsfeld zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung.

Ein besonderes Merkmal der zweijihrigen Fachoberschule stellt das Praktikum in der elften
Jahrgangsstufe dar, in welcher die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel tiber das gesamte
Jahr, an mehreren Wochentagen in einem Betrieb titig sind.” ScHMIDT (1970), der sich als
einer der ersten mit der (zum damaligen Zeitpunkt neu gegriindeten) Schulform befasste,
lobt diese obligatorische Betriebspraxisphase nahezu tiberschwinglich:

,Indem sie [die Fachoberschule, Anm. J. L.] praktische Ausbildung mit theoretischer Bil-
dung integriert, schafft sie die Voraussetzung fiir eine ,Allgemeinbildung’ im neuen Sinne.
Im ersten Jahr der Fachoberschule steht der Schiiler in der betrieblichen Praxis. Indem er
eine unmittelbare Vorstellung von der beruflichen Arbeit erhélt, indem er mit den wesentli-
chen Erfordernissen eines Berufsfeldes vertraut gemacht wird, sieht der Schiiler, auf wel-
chen Zweck hin er lernen muf3. In erheblich héherem Mafle als bei Vollzeitschulen ergibt
sich eine padagogisch vorteilhafte Situation: Die Lernmotivation des Schiilers findet sich in
den Bildungsabsichten der Schule bestitigt und wird durch sie gefordert.*

(SCHMIDT 1970: 11)

! Die Bezeichnung Jugendliche bezieht sich in dieser Arbeit nicht allein auf Minderjihrige, sondemn auf Perso-
nen unter 25 Jahren.

? Schiilerinnen und Schiiler, die bereits iiber eine abgeschlossene Berufsausbildung verfiigen, beginnen ihre
Fachoberschullaufbahn in der Regel im 12. Jahrgang. Diese Personengruppe steht nicht im Fokus der vorlie-
genden Arbeit.
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PAHL konstatiert hingegen 44 Jahre spiter iber Fachoberschiilerinnen und -schiiler, welche
die elfte Jahrgangsstufe besuchen:
.Besonders in der Anfangszeit zeigen sie hdufig ein eher pennélerhattes Verhalten. Dieses
#ndert sich im Lauf des Schuljahres etwas, und zwar durch die Arbeitserfahrungen, die sie
in den schulischen Ausbildungsstitten und bei betrieblicher Ausbildung gewonnen haben.
Die Jugendlichen in der elften Klasse der Fachoberschule zeigen viele Merkmale, die auch

in den Jugendstudien beschrieben werden.*
(PAHL 2014: 299)

Allem Anschein nach beruft sich PAHL (der offen lésst, welche Merkmale er aus welchen
Jugendstudien wiedererkennt) in erster Linie auf Erfahrungswerte. Trotz der, in den beiden
Zitaten anklingenden Diskrepanz, welche zwischen den zuversichtlichen Erwartungen und
den tendenziell erntichternden Erfahrungen besteht, wird bereits ansatzweise ersichtlich,
dass dem Betriebspraktikum in der Fachoberschule von Seiten der Berufspiddagogik sowohl
eine berufsfeldbezogene Orientierungsfunktion und eine Lern- und Qualifizierungsfunktion
als auch eine Motivationsfunktion zugeschrieben wird.' In Anbetracht der Erwartungen an
das Betriebspraktikum auf der einen Seite und der von PAHL erkannten (Personlichkeits-)
Entwicklungen der Schiilerinnen und -schiiler auf der anderen, welche ggf. durch deren be-
triebs- bzw. arbeitspraktische Erfahrungen verursacht werden, stellt sich somit die Frage:”

o Wie erleben Fachoberschiilerinnen und Fachoberschiiler ihr betriebliches Prakti-
kum und wie wirkt sich dieses Erleben der Betriebs- und Arbeitswelt auf die Jugend-
lichen aus?”

Zur Beantwortung dieser — tibergeordneten und in Kapitel 4.1 prizisierten — Forschungsfra-
ge wird im Folgenden, nach einer historisch hinfiihrenden Betrachtung der Zusammenhénge
zwischen Arbeit und Erziehung, das Erkenntnisobjekt, die Fachoberschule im Allgemeinen,
und — spezieller — das Betriebspraktikum im Kontext der Bildungsinstitution Fachoberschu-
le vorgestellt (Abschnitt 2). Darauf folgt die Darstellung der theoretischen Fundierung der
vorliegenden Arbeit. Diese verortet sich im Bereich der beruflichen Sozialisationsforschung
und beruft sich grundlegend auf den mikrosoziologisch-handlungstheoretischen Ansatz nach
MEAD und BLUMER (Theorie der symbolvermittelten Interaktion bzw. Symbolischer Interak-
tionismus). Als heuristischer Rahmen dient das interaktionistische Kausalmodell beruflicher
Sozialisation von LEMPERT (Abschnitt 3). Forschungsmethodisch ist die vorliegende Studie
im Bereich der qualitativen Sozialforschung verortet. Nach der Darstellung der Grounded-
Theory-Methodologie, welche als forschungsleitende Strategie fungiert und durch den ,Ty-

' Vgl. hierzu Kapitel 2.3.1.

2 Die schulische ,Sonderform®, in welcher die Fachoberschiilerinnen und -schiiler anstelle eines betrieblichen
Praktikums ausschlieflich fachpraktischen Unterricht in schulischen Ausbildungsstiitten erhalten, wird hier
nicht weiter thematisiert. Dartiber hinaus besteht die Moglichkeit, dass — ergénzend zum obligatorischen Be-
triebspraktikum — fachpraktischer Unterricht in schulischen Ausbildungsstitten angeboten wird.

* Der Begriff Erleben, welcher ,die rezeptive Seite des menschlichen Seins sowie der Interaktion des Men-
schen mit sich selbst und seiner Umwelt [beschreibt]* (DORSCH-LEXIKON 2014: 513), verweist bereits grund-
legend darauf, dass innerhalb der vorliegenden Arbeit die Ansichten der — als interagierende Subjekte
betrachteten — Jugendlichen fokussiert werden. Vgl. hierzu auch Kapitel 4.5.3.6.
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penbildungsansatz* nach KELLE/KLUGE methodologisch ergénzt wird, erfolgt die Herleitung
eines interaktionistischen Analysemodells des Arbeitswelterlebens im Kontext betrieblicher
Praktika (Abschnitt 4). Die Ergebnisse der Studie, welche sich auf das subjektive Erleben
des betrieblichen Praktikums durch die Schiilerinnen und Schiiler' sowie die personlichen
Auswirkungen der Betriebspraxisphase beziehen und in erster Linie anhand von Typen dar-
gestellt und verdeutlicht werden, finden sich in Abschnitt 5. Die Arbeit endet mit einem
abschlieenden Restimee (Abschnitt 6).

! Im Sinne der besseren Lesbarkeit wird im Folgenden innerhalb eines Kapitels in der Regel entweder nur die
ménnliche oder die weibliche Form verwendet. Séamtliche Personen sind jedoch stets mit inbegriffen.
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2 Erkenntnisobjekt

Als historische Hinftthrung verdeutliche ich im Folgenden die (institutionalisierten) Zu-
sammenhinge bzw. das Spannungsverhiltnis zwischen Arbeit und Erziehung seit Beginn
der Spiten Neuzeit. Im Anschluss daran stelle ich die Entstehung und Entwicklung der
Fachoberschule sowie die potenziellen Funktionen betrieblicher Praktika vor. Des Weiteren
erfolgt eine Darstellung des Forschungsstands zum Themenkomplex befriebliches Prakti-

kum.

2.1 Historisch-definitorische Hinfiihrung

2.1.1 Erziehung zur und durch Arbeit

Der Begriff Arbeit ,kann allgemein als eine Leistungserbringung durch Ausfiihrung oder
Bearbeitung von Aufgaben durch Personen definiert werden, die fiir andere Personen oder
sich selbst finanziellen oder anderen Nutzen erwarten lisst* (GREIF 2013: 173)." Innerhalb
des (an spiterer Stelle folgenden) empirischen Teils der vorliegenden Studie wird der Be-
griff definitorisch reduziert und allein fiir die Form von (Erwerbs-)* Arbeit verwendet, wel-
che in einer betrieblich organisierten Umwelt — bezeichnet als (spezifische) Befriebs- bzw.
(allgemeine) Arbeitswelt — stattfindet.

Aus historischer Sicht weisen Arbeif und Erziehung — letztere (hier vorab) in weiter Form
definiert’ als ,dicjenigen Akte, die sich auf das heranwachsende Individuum richten und
dessen Entwicklung férdern wollen* (MILLER-KIPP/OELKERS 2007: 204) — seit Jahrhunder-
ten eine mehr oder weniger enge Verbindung auf. Grundlegend ldsst sich diese Verbindung,
wenn auch nicht trennscharf, in ,.eine Erziechung zur Arbeit (und Arbeitsteilung) und eine
Erziehung durch Arbeit unterscheiden (GONON 2010: 59).* Eine Erziehung zur Arbeit kann
dabei innerhalb der Arbeitswelt, des familidren Umfelds oder von Bildungsinstitutionen
erfolgen, ,,[s]ie beinhaltet demgemil eine spezifisch qualifikatorische Komponente, ohne
sich darin aber zwingend zu erschdpfen® (ebd.). Eine Erziehung durch Arbeit ist dadurch
gekennzeichnet, dass Arbeit das ,,Medium* (ebd.) der Erziehung darstellt:
»Sie ist als zielgerichtete Aktivitat auf ein vorgéngig in breiter Varianz bestimmbares Er-
gebnis ausgerichtet. Hier {iberwiegt die Erzeugung einer methodischen oder ethischen Hal-
tung, die sowohl in der Produktion wie auch auBerhalb erwerbbar ist und die sich auf Ziele
auflerhalb der unmittelbaren Existenzsicherung beziehen kann. Flei3, Selbsttitigkeit, Sach-
lichkeit, Bescheidenheit sind etwa solche Tugenden, die durch Arbeit als Erziehungsmittel

erzeugt oder bestédrkt werden sollen.
(GONON 2010: 59f)

' Eine tiefergehende Thematisierung des Begriffs Arbeit findet sich bei VOB (2010).

? Fiir (unentgeltlich titige) Praktikanten stellt Arbeit — im Gegensatz zu den anderen Betriebsmitarbeitern —
keine Erwerbsarbeit dar.

: Vgl. hierzu auch Kapitel 3.1.

* KRAUS (2006: 21) ergéinzt hierzu noch die ,Erziehung als Arbeit”, welche in der vorliegenden Studie nicht
weiter thematisiert wird.
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In Bezugnahme auf diese unterschiedlichen Zusammenhinge zwischen Arbeit und Erzie-
hung und die oben genannten Definitionen, handelt es sich bei der zweijdhrigen Fachober-
schule somit um eine Institution, deren ,Zweck® in der Erzichung zur Arbeit besteht.!
Aufgrund des unmittelbar mit (betrieblicher) Arbeit verbundenen Praktikums in der elften
Klassenstufe, beinhaltet die Schulform dariiber hinaus ein Element, in welchem (neben einer
Erziehung zur Arbeit) u. U. auch eine Erziehung durch Arbeit erfolgt.

2.1.2 Piddagogische Institutionalisierung von Arbeit in der Spiiten Neuzeit
Schulpéddagogische Bestrebungen, Arbeit und Erziehung auf institutioneller Ebene zu ver-
binden, entstanden in der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts im Kontext der Industrie-
schulbewegung, deren Vertreter ,,in der Erziechung zur Arbeit und durch Arbeit eine, oder
gar die Aufgabe zum Wohle der Menschheit und der Einzelnen erblicken” (GONON
2010: 67).2 Als Begriinder der Industrieschulen wird Ferdinand Kindermann angesehen,
welcher ab 1774 als kéniglich Beauftragter das deutsche Schulwesen in B6hmen organisier-
te (vgl. ODENBACH 1963: 10). Die Industrieschule — die ihre Bezeichnung aufgrund ihrer
Zielsetzung erhielt: ,,durch Heranbildung geschickter Arbeiter die Wirtschaftskraft des Lan-
des erhohen* (ebd.: 9) — und die mit dieser in Verbindung stehende pddagogische Absicht
der Vermittlung von ,Arbeitsamkeit* stellte die Grundlage fur die spitere Arbeitsschulbe-
wegung des 19. Jahrhunderts dar, auch wenn deren Beflirworter zum Teil eine andere, (re-

form-) padagogische Intention bewegte (s. u.). Johann Heinrich Pestalozzi — auf dessen

! Die ,,qualifikatorische Komponente* (GONON 2010: 59) wird in Anlehnung an die weiter oben erfolgte (wei-
te) Definition des Begriffs Erziehung mit eingeschlossen. Der — ebenfalls geeignet erscheinende — Begriff
Bildung wird in Kapitel 2.1.2 thematisiert.

? Historisch betrachtet liefien sich in Urgesellschaften Arbeit und Erziehung nicht unterscheiden. Kinder waren
stets in der unmittelbaren Néhe ihrer Eltern und wurden mit zunehmenden Alter von diesen nebenbei in deren
Tatigkeiten eingefiihrt (vgl. GONON 2010: 60). Dem christlichen Arbeitsbegriff lag ein ,,*Dienst‘-Charakter*
(CONZE 1972a: 158-160) vor Gott zugrunde. Im Hochmittelalter wurde der Begriff Arbeit auch mit Bezug-
nahme auf den Ritterstand verwendet. Hier lief3 sich, durch die Bew#hrung in dieser arebeit, namentlich durch
Gottes-, Mimne- und Kampfdienste, innere Wiirde erlangen (vgl. ebd.: 161). Eine vergleichbare Tugendethik in
Bezug auf Arbeit entwickelte sich innerhalb des Biirger- und Bauernstandes erst zu einem spéteren Zeitpunkt.
Auch innerhalb der kirchlichen Lehre wurde der christliche Begriff von Arbeit mit der Zeit (wieder) einge-
schrinkt und wurde nicht mehr als allgemeine Pflicht, sondern nur noch als Pflicht der Mittellosen deklariert
(vgl. CONZE 1972a: 160-163; GONON 2010: 61-63). Im Zusammenhang mit der Reformation erfolgte eine
Radikalisierung des christlichen Arbeitsbegriffs. Nach Luthers Ansicht galt als alleiniger Wertmafstab einer
Arbeit, in welchem Ausmal sie gldubig dienend absolviert wurde. Dartliber hinaus galt Arbeit als Gottesgebot
fiir alle Menschen ohne Riicksicht auf deren Standeszugehorigkeit. In diesem Zusammenhang wurde Arbeit in
Verbindung mit einer asketischen Grundhaltung zu einem ,,probaten Erziehungsmittel* (GONON 2010: 64)
erhoben, durch welches und in welchem sich ,,der Einzelne als bulifertig [erweist] und [...] sich in aktivem
Gottesdienst™ tibe (ebd.). Im Verlauf des 16. Jahrhunderts entstanden die ersten Arbeitshéuser, in welchen als
,arbeitsscheu’ eingestuften Personengruppen, arbeitsbezogene Tugenden anerzogen werden sollten (vgl
SONNTAG 2011). Im Zeitalter der Aufklirung postulierte John Locke, dass Arbeit den T#tigen ein Recht an
Dingen sowie an Grund und Boden schaffe und den Dingen ihren Wert verleihe. Arbeit erhielt somit einen
,.gesellschaftlichen Funktionswert* (CONZE 1972a: 168). Der Begriff begann sich von seinem konnotativen
Zusammenhang mit Armut, Mithe und Last zu 16sen und wurde zunehmend auch als begliickende Titigkeit
begriffen (vgl. CONZE 1972a: 167-174; GONON 2010: 65-67). Die Entstehung der Wissenschaftsdisziplin der
NationalSkonomie fiihrte dazu, dass Arbeit eine Umdeutung als produktive Leistung bzw. als Produktionsfak-
tor erfuhr. Ihr Wert wurde durch ihren messbaren 6konomischen Effekt bestimmt. Philosophen des Deutschen
Idealismus sahen hingegen die Entlastung des Menschen von miihseligen Titigkeiten als eigentlichen Zweck
von Arbeit an (vgl. CONZE 1972a: 184-188).
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pidagogische Lehre und Praxis sich die Beflirworter der Arbeitsschule spéter hiufig und
gef. verklart beriefen (vgl. TROHLER 2008: 11f.) — favorisierte, zumindest in der Frithzeit
seines Schaffens, selbst eine Form von Industrieschule. Pddagogische Einrichtungen dieser
Art dienten dazu, Kinder aus armen Verhiltnissen ,,im Wohnstuben- bzw. Familiengeist
(GONON 1992: 54) sittlich*, aber auch standesgemifl — und somit zur Armut — zu erziehen
(vgl. ebd.: 52-60). Industrieschulen bestanden nur fiir einen relativ kurzen Zeitraum. Thnen
gelang es nicht, Arbeits- und Elementarunterricht in ausreichendem Mafle miteinander zu
verbinden. Aufgrund des mit der Herstellung verkaufsfihiger Giiter einhergehenden 6ko-
nomischen Zwangs stand in der Regel die Arbeit im Vordergrund, was dazu fithrte, dass
sich ein Grofiteil der Schulen in Fabriken verwandelte oder aber in regulire Schulen tiber-
ging (vgl. DEDERING 1998: 19).

Im 19. Jahrhunderts wurde die ,soziale Frage® — welche sich auf die ,,sozialen Notstinde
von Pauperismus und Proletarisierung” (PANKOKE 1992:269) bezog — zunehmend als
Problem wahrgenommen und man begann damit, die Méglichkeit eingreifender Staatshilfen
zu thematisieren (vgl. CONZE 1972a: 188-196). Sozialistische Vordenker stellten vor dem
Hintergrund eines auf Egalitit fuenden Gesellschaftsbegriffs das Eigentum in Frage, wel-
ches fiir Anhiinger des Liberalismus ein zentrales Grundrecht darstellte." So bildet der Be-
griff Arbeit einen zentralen Bestandteil von Marx® Skonomischen Theorickonzept.” Die
Lage der proletarischen Jugend in der frithen Industrialisierungsperiode — wie sie bspw. von
Friedrich Engels nach dessen Erfahrungen in GrofBbritannien geschildert wurde — war durch
tiagliche Arbeitszeiten von teilweise tiber zwolf Stunden, sklavenartige Ausbeutung, Miss-
handlungen und ungentigende bis nicht vorhandene Schulbildung gekennzeichnet. Vor dem
Hintergrund dieser Tatsachen postulierte Marx (vgl. SCHMIED-KOWARZIK 1988: 125-128),
dass Sozial- und Bildungsgesetze zur Arbeitszeitverkiirzung und umfassenden kostenfreien
Schulbildung politisch erkdmpft werden miissten, und zwar unter der Pramisse, dass nicht
kapitalistische Erfordernisse, sondern die ,,Emanzipation der Arbeiterklasse* (ebd.: 125) als
,-allseitig gebildete[.] Individuen™ (ebd.: 128) das entscheidende Kriterium darstelle. Wie
das folgende Zitat verdeutlicht, stellen — nach Marx® padagogischer Ansicht — produktive
Arbeitstitigkeiten in Verbindung mit Unterricht (Polytechnik) keineswegs etwas Negatives

! Auf politisch-philosophischer Ebene kennzeichnete einerseits der Zusammenhang von Arbeit und Freiheit in
Verbindung mit einem optimistischen Fortschrittsglauben den liberalen Arbeitsbegriff. Anhéinger der Konser-
vativen, welche sich von Beginn an als Gegner der Franzdsischen Revolution und ihrer philosophischen Vo-
raussetzungen begriffen, setzten sich von liberalokonomischem Gedankengut ab und propagierten — in
romantisierter Vorstellung eines edlen und vom Christentum geprégten Mittelalters — eine gottgewollte, sta-
tisch-sténdische Ordnung (vgl. CONZE 1972a: 188-196).

2 Marx* theoretisches Modell fufit auf dem Begriff der ,entfremdeten Arbeit', welche nicht mehr auf den un-
mittelbaren Bedarf gerichtet sei, sondern vom Kapitalisten mit der Absicht des ,Mehrwertentzugs® eingekauft
werde. Da die ,exploitierten® Arbeiter iiber kein Privateigentum jenseits des Existenzminimums und somit
auch iiber keine Produktionsmittel verfiigten, vermittels dessen sie der Problematik wirksam begegnen kénn-
ten, verschérfe sich demnach die Konfliktsituation zwischen den sozialen Klassen bis zum revolutioniren
Umbruch. Welcher, tiber die Sozialisierung der Produktionsmittel und die Herrschaft des Proletariats, die klas-
senlose Gesellschaft hervorbringe (vgl. CONZE 1972a: 196-205).
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dar, vorausgesetzt es handelt sich dabei nicht um Ausbeutung aus kapitalistischem Interesse
(ebd.: 121-130):

5| -] erkldren wir, dal es weder Eltern noch Unternehmern gestattet werden darf, die Ar-
beit von jungen Personen anzuwenden, es sei denn, sie ist mit Erziehung verbunden.

Unter Erziehung verstehen wir drei Dinge:

Erstens: Geistige Erziehung.

Zweitens: Korperliche Erziehung, wie sie in den gymnastischen Schulen und durch milit-
rische Ubungen gegeben wird.

Drittens: Polytechnische Ausbildung, die die allgemeinen Prinzipien aller Produktionspro-
zesse vermittelt und gleichzeitig das Kind und die junge Person einweiht in den praktischen
Gebrauch und die Handhabung der elementaren Instrumente aller Arbeitszweige.

[...] Die Kosten fiir die polytechnischen Schulen sollten teilweise durch den Verkauf ihrer
Produkte gedeckt werden.

Die Verbindung von bezahlter produktiver Arbeit, geistiger Erziehung, korperlicher Ubung
und polytechnischer Ausbildung wird die Arbeiterklasse weit iiber das Niveau der Aristo-
kratie und Bourgeoisie erheben.*

(MARX 1866: Instruktionen fiir die Delegierten des Zentralrates; zitiert in SCHMIED-
KOWARZIK 1988: 130f.)

In den zunehmend industrialisierten deutschen Staaten blieb die kapitalistisch geprigte
Wirtschaftsordnung bestehen und Erwerbsarbeit stellte somit weiterhin ein zentrales Le-
bensmerkmal dar. Jedoch musste sich das Bildungswesen den veréinderten Anforderungen
der Industrie auch ohne Bezug auf marxistisch-pddagogische Forderungen anpassen, wie es
bereits von Vertretern der Industrieschulbewegung versucht wurde (s. 0.). In diesem Zu-
sammenhang pladierte bspw. der liberale Politiker und Philosoph Karl Biedermann (vgl.
BIEDERMANN 2011[1852]) fur eine stirkere Integration von Arbeit bzw. Arbeitserziehung in
das zunehmend an Bedeutung gewinnende Volksschulwesen (vgl. GONON 2010: 69) und
Rudolf Hanhart setzte sich dafiir ein, die Arbeitsschule in das schweizerische Schulsystem
zu implementieren (vgl. ebd.: 71-81). Bei dieser handelte es sich um eine Schulform, welche
im Gegensatz zur Industrieschule nicht allein von den drmeren Bevélkerungsschichten be-
sucht wurde. Laut GONON scheiterte jedoch auch dieser Versuch:

,.Die Differenzierung eines im wesentlichen auf Unter-weisung [sic] beruhenden Schulsys-

tems muss selbst im Zusammenhang gesellschaftlicher Arbeitsteilung gesehen werden.

Okonomische Arbeit orientiert sich nach anderen und letztlich mit der Schule unversshnba-

ren Kriterien als ,Arbeit‘, welche padagogischen Vorgaben folgt. Zwar 16sen Schule wie

Okonomie erzieherische Effekte aus, diese sind jedoch schwerlich — und dies ist im Hin-

blick auf die Entwicklung des Bildungssystems entscheidend — kalkulierbar, insbesondere

in bezug auf die angeblich mit der Arbeit verkniipfte charakterliche Bildung im Vergleich

zur Wissensorientierung.*
(GONON 1992: 166)

Um die und nach der Jahrhundertwende stellten die Anhiénger der Reformpiadagogik eine
bedeutsame pidagogische Strémung dar, welche sich im Kontext verschiedener zeitgendssi-
scher Reformbewegungen gegen die vorherrschenden (schulischen) Verhiltnisse richtete.
HAUBFLEISCH kritisiert im Nachhinein, dass aus wissenschaftlicher Sicht eine nur auf Teil-
aspekte der Bewegung fokussierte Interpretation stattfand:
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.30 fand etwa eine ,Kanonisierung* statt, durch die die R[eformpadagogik] auf eine relativ
kleine Gruppe sog. ,Reprisentanten‘ (z.B. Kerschensteiner, Gaudig und Petersen) und eini-
ge wenige reformpiddagogische Bausteine und ,Modelle’ (z.B. Arbeitsschulbewegung,
Freinetpidagogik, Jenaplan, Landerziehungsheime, Montessorischulen, Waldorfpadagogik)
reduziert wurde. Das breite, vielfdltige, in sich durchaus widerspriichliche Spektrum von
gesellschaftlichen und padagogischen Interpretationen und Motiven, wie auch von Konzep-
ten und Modellen (insbesondere von sozialhistorischen Traditionen), wurde demgegentiber
radikal beschnitten.*

(HAUBFLEISCH 2004: 361)

Trotz dieser Kritik HAUBFLEISCHs an der ,Kanonisierung® reformpddagogischer Ideen und
Ansitze stellt das ,Modell* der Arbeitsschule des ,Reprisentanten® Georg Kerschensteiner
eine bedeutsame Verbindung von Arbeit und Schule dar: Der ehemalige Volksschul- und
Gymnasiallehrer Kerschensteiner veroffentlichte 1901 seine Preisschrift Staatsbiirgerliche
Erziehung der deutschen Jugend, in welcher er vorschlug, staatsbiirgerliche Erziehung mit
beruflicher Bildung zu verkntipfen. Dabei zielte er auf die Umformung der allgemeinen
Fortbildungsschulen' in gewerbliche bzw. berufliche Schulen, von welcher er sich eine lin-
gere Schulpflicht und damit einhergehende Charakterreife, eine geringere negative Beein-
flussung durch ungtinstige Beschéftigungsverhiltnisse und eine hohere berufliche Bildung
sowie handwerkliche Ausbildung der Absolventen versprach (vgl. GONON 1992: 172). Die
bedeutsame Leistung Kerschensteiners bestand darin, dass er diese Umgestaltung des beruf-
lichen Schulwesens und damit ,.die strenge berufliche Gliederung in fachliche Gruppen, die
Einfiilhrung von Werkstiitten, die Ausschaltung jeglichen Abendunterrichts und die Anstel-
lung von hauptamtlichen Fortbildungsschullehrern® (ebd.: 174f.) gegen Widerstinde von

Kommunen, Pddagogen und Verbénden durchsetzte.

Der seit der Mitte des 18. Jahrhunderts verwendete Begriff Bildung® — iiber dessen Definiti-
on als ,,Zentralbegriff der erzichungswissenschaftlichen Fachsprache® (TENORTH 2007: 92)
auch im aktuellen Wissenschaftsdiskurs keine Einigkeit besteht und der (hier als Definition
gewiihlt) ,,sowohl den Prozess der Formung des Menschen als auch die Bestimmung, das
Ziel und den Zweck menschlichen Daseins® (BENNER/BRUGGEN 2010a: 174) umfasst —
wurde von Kerschensteiner dahingegen gedeutet, dass Bildung auch die Bereiche Arbeit
und Beruf miteinschlieit. Im Gegensatz zu dem auf die Ideale der Antike bezogenen Bil-

! An Fortbildungsschulen wurden in Handwerk oder Industrie titige Jugendliche, die bis zu ihrem 16. bzw. 17.
Lebensjahr fortbildungsschulpflichtig waren, zum Teil nachmittags oder abends in elementaren oder ggf. auch
beruflichen Féchern unterrichtet, wie OBENDIEK (1988) am Beispiel des Fortbildungsschulwesens der Stadt
Bochum verdeutlicht. Dartiber hinaus stellten Fortbildungsschulen zum Teil auch ,,offene Systeme* (HARNEY
2010: 161) dar, die auch von arbeitstitigen ,Schiilern zwischen 14 und 35 Jahren mit beruflichen Abschliissen
iiber mehrere Jahre besucht wurden.

? Eine detaillierte Darstellung der historischen Entwicklung des Bildungsbegriffs findet sich bspw. bei CONZE
(1972¢), GEISSLER (2006: 34-42) und TENORTH (2010). CONZE unterstreicht dabei, dass der Begriff Bildung
im Verlauf seiner Verwendungsgeschichte ,eine einzigartige philosophisch-dsthetische und piddagogische
Uberhshung und ideologische Aufladung erfahren® hat (CONZE 1972c: 508) und dass er sich mit seinem vol-
len Bedeutungsgehalt nur in der deutschen Sprache findet (vgl. ebd.: 508f.). GONON (2009: 31) hingegen ver-
weist auf franzosische Vordenker. LEMPERT vertritt dartiber hinaus die Auffassung, dass der ,,Begriff — einst
die zentrale Kategorie der deutschen Pddagogik — [...] in den letzten Jahrzehnten bis zur Bedeutungslosigkeit
verschlissen worden® sei (2009: 117). Eine vertiefende Darstellung des Berufsbildungsbegriffs findet sich bei
HARNEY (2010).
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dungsbegriff Humboldts, der sich fiir eine umfangreiche und zweckfreie Allgemeinbildung
vor der ,beruflichen Zweckbindung® aussprach (vgl. HARNEY 2010: 158), sah Kerschenstei-
ner Berufsbildung als Bestandteil der Menschenbildung an, womit er Arbeit ,,ihrer qualifi-
katorischen Bezugssetzung entkleidet und als zentrales Moment des Bildungsprozesses®
(GONON 2010: 71) deutet.

Vor dem Hintergrund von Kerschensteiners Verdiensten fiir das berufsbildende Schulwe-
sen, sei jedoch kritisch angemerkt, dass dieser auf eine staatsbiirgerliche Bildung und ge-
sellschaftliche ,Versittlichung® innerhalb der Berufsschule zielte, welche auf die familiéire
und volksschulische Erziehung aufbauen und im Militirdienst ihre Fortsetzung finden sollte
(vgl. GONON 1992: 177). HACKL konstatiert hierzu kritisch, dass Kerschensteiner ,,von einer
strengen hierarchischen Gliederung der Gesellschaft aus[geht]. Das ,Volk® stellt fur ihn
nicht aktives Subjekt, sondern abhingiges Beiwerk der Politik dar, die von einer auszule-
senden gesellschaftlichen Elite gestaltet wird“ (1990: 69). Stirker reformpéddagogisch —
wenn auch nicht subjektorientiert (vgl. HACKL 1990: 72-77) — ausgerichtet war Kerschen-
steiners Auffassung einer ,Schule der Zukunft‘, welche er in Abgrenzung zur ,Buchschule*
als stirker praktisch und manuell ausgerichtete Arbeitsschule thematisierte und damit dieser
Bezeichnung zu neuer (internationaler) Popularitit verhalf (vgl. GoNON 1992: 209-221;
GONON 2002; ODENBACH 1963: 29-33). Trotz des bildungspolitischen Interesses erwies sich
die praktische Implementierung eines wirtschaftlich ausgerichteten Arbeitsbegriffs in der
Schule jedoch als nur schwer umsetzbar und nach und nach wurde der Unterricht ,,curricular
marginalisiert (GONON 2010: 72). Letztendlich restimiert GONON: ,,.Despite efforts to the
contrary, the activity school and work within the school survived solely as metaphors™
(2009: 92).

Wihrend des Nationalsozialismus wurde der Arbeitsbegriff rassistisch ausgelegt, indem die
,ehrenwerte Arbeit* der ,arischen Rasse® von der ,egoistischen Arbeit* der ,jiidischen Rasse*
unterschieden wurde (CONZE 1972a: 214£)." Pervertierte Verwendungen sowohl des Ar-
beits- als auch des Erziehungsbegriffs im Nationalsozialismus finden sich bspw. in Be-
zeichnungen wie ,Arbeitserzichungslager®, welche die Arbeitsdisziplin inhaftierter
Arbeitskriifte sichern sollten (vgl. PAGENSTECHER 2009), sowie in der Parole ,Arbeit macht
frei® als Toraufschrift von Konzentrations- bzw. Vernichtungslagern (vgl. BRUCKNER 1998),
deren eigentliche Absicht in der Vernichtung durch Arbeit bestand. Zwangsarbeit im Lager-
system und dadurch verursachter Massenmord wurden nicht allein im nationalsozialisti-
schen Deutschland, sondern u. a. ebenfalls im stalinistischen Russland im ,Gulag® (vgl

SOLSCHENIZYN 2008, ERTZ 2006) oder im maoistischen China in ,Umerzichungslagern®

" Eine Analyse von CONZEs eigenem Wirken im nationalsozialistischen Deutschland findet sich bei ALY
(1999). Dieser restimiert, dass CONZE ,,die Juden als Storfaktoren, Schmarotzer und geféhrliche innere Feinde*
qualifiziere, ,,jhre Diskriminierung und Ghettoisierung [...] als positive Mafinahme* angesehen und vorge-
schlagen habe, ,staatlich gesteuerte Bevolkerungsverschiebungen oder Massenvertreibungen zu Lasten der
Juden ins Werk zu setzen und die jiidischen Minderheiten deshalb aus den betreffenden Gebieten vollstidndig
zu entfernen (ALY 1999: 177f.). Wobei er ,,die Frage nach dem Wohin offen gelassen habe (ebd.).
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Ubergangssystems® weisen — unter Umstinden — ebenfalls eine enge Verflechtung von (be-
trieblicher) Arbeit und Erzichung auf, exemplarisch sei hierfiir auf die nach dénischem Vor-
bild entstandene Produktionsschule' verwiesen. Weitere berufsbildende Schulformen sind
mit ggf. umfangreichen betrieblichen Praktika verbunden (wie bspw. die in der vorliegenden
Studie fokussierte zweijdhrige Fachoberschule).

Vor dem Hintergrund dieser historischen Entwicklungen der Zusammenhéinge von Arbeit
und Erziehung lisst sich schlussfolgern, dass ihr Verhiltnis durch Ambivalenz gekenn-
zeichnet war und ist. Auf der einen Seite dient(e) die Verbindung von Arbeit und Erziechung
dazu, Heranwachsende auf die Anforderungen des Lebens vorzubereiten. Dies bestand (und
besteht) fiir die Mehrheit aller Menschen zu einem erheblichen Teil aus (Erwerbs-) Arbeit,
welche den Titigen (zumindest in den sogenannten ,Industriestaaten‘) in der Regel ein
selbstbestimmtes Dasein ermoglicht bzw. erméglichen sollte. Auf der anderen Seite kann
sowohl Arbeit als auch Erziechung (in pervertierter Form) dazu genutzt bzw. missbraucht
werden, Menschen zu unterdriicken, ihre (niedrige) soziale Position zu verfestigen, sie zu
demtitigen und schlimmstenfalls sogar zu téten. Meines Erachtens stellt (menschenwiirdige)
Arbeit einen Teil des Lebens dar. Demzufolge gehdrt es zur Aufgabe der Pidagogik, diesen
Lebensbereich — (gleichwertig) neben anderen ,allgemeinbildenden Inhalten — zu vermit-

teln bzw. zu reflektieren.

2.2 Erkenntnisobjekt im Allgemeinen: die Fachoberschule

Die Fachoberschule wurde seit ihrer Grindung nur in {ibersichtlichem Ausmaf} Thema wis-
senschaftlicher Untersuchungen: SCHMIDT (1970) gibt mit viel Zuversicht eine Einfiihrung
in die Aufgabe und Struktur der zum damaligen Zeitpunkt neu gegriindeten Schulform. Bei
GRUNER/DIETERICH (1970) findet sich eine fundierte Darstellung der Entstehungsgeschich-
te. Eine kritische Analyse der Funktionen und Ausformungen weiterfiihrender beruflicher
Schulen liefern ASENDORF-KRINGS et al. (1975). SCHULZ et al (1974; 1977a; 1977b) befas-
sen sich anhand einer empirischen Studie mit der Fachoberschule in Hamburg. GREITEN
(1983) analysiert die Entstehung und Entwicklung der Fachoberschule und richtete dabei

seinen Fokus auf das Unterrichtsfach Sozialwesen. Eher grundsitzliche Aussagen zum aktu-

kratischen Republik sowie in anderen zur damaligen Zeit sozialistischen Staaten nahm die polytechnische
Bildung und Erziehung eine zentrale Rolle im Bildungssystem ein, welche neben der Vermittlung von Wissen
und der Hinflihrung zur Arbeitsmotivation auch eine ausgeprigte ideologische Erziehung beinhaltete (vgl.
DEDERING 2000: 125-131).

! Produktionsschulen werden in erster Linie von sogenannten ,benachteiligten Jugendlichen® besucht, welchen
sie die Chance bieten sollen, ,,sich selbst zu begreifen, sich produktiv und lernend wahrzunehmen® und durch
.Selbstwirksamkeitserwartungen* gestérkt zu werden (BOJANOWSKI 2011: 17). Arbeiten und Lernen findet
dabei in den Werkstiitten der Schulen statt, in denen gemeinschaftlich sowohl marktfihige Produkte und
Dienstleistungen erstellt werden als auch Wissen vermittelt bzw. angeeignet wird (vgl. MERTENS/JOHANSSEN
2014).
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ellen Stand der Schulform innerhalb des berufsbildenden Schulwesens finden sich dariiber
hinaus bei PAHL (2014).

Vor dem Hintergrund dieser eher geringen Beachtung von Seiten der Wissenschaft, wird im
Folgenden die Entstehung der Schulform bzw. ihre Institutionalisierung als berufsbildende
Schule dargestellt. Im Anschluss daran werden aktuelle bundeslandspezifische Ausformun-
gen sowie Schiilerzahlen und deren Entwicklung verdeutlicht.

2.2.1 Institutionalisierung und Etablierung als berufsbildende Schule

Die Fachoberschule’ wurde am 31.10.1968 durch die Ministelrplr}:isidenten3 der Bundesre-
publik Deutschland ins Leben gerufen. Thre Griindung steht dabei in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit der — zum gleichen Zeitpunkt legitimierten — Entstehung der im tertiéiren

Bildungsbereich angesiedelten Fachhochschule.

Nach GRUNER (vgl. 1989) ldsst sich die Entwicklung der Fachhochschule — und somit indi-
rekt auch die der Fachoberschule — in erster Linie auf die ,Ingenieurschulkrise® in den Jah-
ren 1967/68 zuriickfihren.* Vor dem Hintergrund politischer Beschliisse, die
Ingenieursausbildung innerhalb der EWG-Staaten einheitlicher zu gestalten, musste diese in
Deutschland institutionell und zeitlich aufgewertet werden. Zukiinftig sollte sie auf einem
zwolfjahrigen Schulabschluss aufbauen und explizit im Hochschulbereich stattfinden. Dies
fithrte zum einen dazu, dass Ingenieurschulen und weitere héhere Fachschulen in Fachhoch-
schulen umgewandelt wurden und zum anderen, dass Fachoberschulen — deren Abschliisse
die Eingangsvoraussetzung fiir die Fachhochschulen darstellen — kreiert wurden (vgl. PAHL
2014: 811.).

GREITEN (1983) verdeutlicht darliber hinaus, dass die (mit seinen Worten) ,,Bedingungen
der Ingenieurschulen® (ebd.: 19) — welche sich neben den europapolitischen auch in institu-
tionsinterne und interessenverbandsbezogene ,Bedingungen® unterteilen lassen — nur einen
von drei bedeutsamen Aspekten darstellten (vgl. ebd.: 19-24). Auch die gesellschaftspoliti-
schen Forderungen nach mehr Chancengleichheit und einer héheren Bildungsbeteiligung
von Personen aus weniger privilegierten sozialen Schichten spielten demnach eine bedeut-
same Rolle. In diesem Zusammenhang diskutiert GREITEN die Aussagen sozialkritischer
Bildungsforscher, welche die neue (Hoch-) Schulform ,,als einen reaktionédren Akt der Bil-
dungspolitik (1983: 27; vgl. die dort zitierte Literatur) betrachteten und die Uberzeugung
vertraten, iiber Fachoberschulen und Fachhochschulen ,lieBen sich stark wachsende Abitu-

! Fachdidaktische Verdffentlichungen zu spezifischen Schulfichern fallen nicht in das Interessengebiet der
vorliegenden Arbeit und bleiben daher unberticksichtigt.

? Hintergriinde zur Namensgebung der Schulform und zu méglichen Alternativen finden sich bei GREITEN
(1983: 43-51), welcher den Begriff Fachoberschule ,junter dem Gesichtspunkt der Aufrechterhaltung einer
gesellschaftlich bedingten Hierarchie diskutiert, die eine Fachbezogenheit von Ausbildung als ,unter* der einer
Allgemeinbezogenheit von Ausbildung stehend, charakterisiert” (ebd.: 52).

* GREITEN verweist darauf, dass die Beschlussfassung durch die Ministerpréisidenten (und nicht die Kultusmi-
nisterkonferenz) einen ,,legitimatorische[n] Sonderfall (1983: 41) darstellt.

* Vgl. hierzu auch GRONER/DIEDERICH (1970: 13-19).
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rienten- und Studentenzahlenzahlen der spiten 60-er Jahre auf entsprechende Ersatzausbil-
dungsinstitutionen aufteilen, um damit historische Vorrechte privilegierter Bevélkerungstei-
le aufrechtzuerhalten (ebd.: 33; vgl. ASENDORF-KRINGS et al. 1975)." Als dritte, innerhalb
des damaligen Diskurses bestehende ,Bedingung’ nennt GREITEN eine Verdnderung des
Bildungsbegriffs. Er verweist dabei mit kritischer Distanzierung auf die Aussagen von
ScHMIDT (1970), der in der Fachoberschule — als ,,Schule der ,konkreten Bildung‘
(ebd.: 10) — eine ,(Wieder-) Vereinigung® allgemeiner und beruflicher Bildung zu einer
,universalen‘ Bildung sieht.” Eine Ansicht, die nach GREITEN im Kontext eines differenzier-
ten Schulsystems und spezialisierten Bildungswesens als ,,anachronistisch zu bezeichnen*
(1984: 31) ist.

Im Anschluss an die Griindungsvereinbarung préferierten einzelne Interessengruppen unter-
schiedliche Modellvorstellungen® beziiglich des schulischen Abschlusses und dessen Erlan-
gung. Anfinglich wurde auch eine mogliche Anbindung an das allgemeinbildende
Gymnasium diskutiert (vgl. PAHL 2014: 82). Vor diesem Hintergrund entstanden bereits im
Schuljahr 1969/70 in acht Bundeslindern die ersten Fachoberschulen (vgl. GREITEN
1983: 202-204). Dabei entwickelten sich bereits frithzeitig unterschiedliche landesspezifi-
sche Ausformungen (vgl. PAHL 2014: 82)*. Trotz damaliger Spekulationen vor dem Hinter-
grund (bundes-) bildungspolitischer Reformiiberlegungen, ob die Fachoberschule tiberhaupt
langerfristig existieren wiirde (vgl. GRUNER/DIEDERICH 1970: 11; ScHULZ 1974: 13; PAHL
2014: 81), etablierte sich die Schulform und wurde durch einen Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz im Jahr 1975 auch offiziell in das berufliche Schulwesen integriert (vgl.
ebd.: 29).

Beziiglich der Bildungswege und -ziele der damaligen Schiilerklientel verweisen
ASENDORF-KRINGS et al. (1975) darauf, dass nach ihrer Erhebung, ,,in der Vorstellung der
Schiiler die Funktion der Fachoberschule ausschlieBlich in ihrer Vorbereitung auf die Fach-
hochschule [bestehe]. Kaum einer der Schiiler sicht eine sinnvolle Alternative zum Fach-
hochschulstudium* (ebd.: 65). Darliber hinaus machten die Autoren jedoch auch die
folgende Feststellung:

Unter den Schiilern kaufméannischer Fachrichtung gibt allerdings eine nennenswerte Min-
derheit (etwa ein Drittel) an, man habe nach Erreichung des mittleren Abschlusses nicht so

' Vgl. hierzu auch GREINERT, dieser interpretiert die ,folgenreiche ,Erfindung* der Fachoberschule [...] als
Fortsetzungs- bzw. Wiederholungsakt der preulischen Reformpolitik in den neunziger Jahren des 19. Jahrhun-
derts™ (2003: 121), da zum damaligen Zeitpunkt, ,,zur Entlastung des Gymnasiums, zur ,Umlenkung wirt-
schaftsbiirgerlicher Bildungsanspriiche®, das moderne Fachschulwesen in Preuen-Deutschland aus der Taufe
gehoben wurde® (2003: 121).

* Vgl. Kapitel 1.

* GREITEN (vgl. 1983: 54-66; 145f.) nennt das (eine allgemeine Reform der Sekundarstufe II zur Erlangung der
allgemeinen Hochschulreife anstelle einer fachoberschulspezifischen Fachhochschulreife vorsehende) Re-
formmodell, das (auch eine Fachhochschulreife nach zwolf allgemeinbildenden Schuljahren zulassende) Aqui-
valenzmodell sowie das (anstelle der allgemeinen Fachhochschulreife eine fachgebundene Hochschulreife
beinhaltende) Reduktionsmodell.

* Eine Darstellung des damaligen Fachoberschulwesens in Niedersachsen findet sich bei MAGRITZ (1974: 269-
281).
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recht gewusst, was man tun solle, und deshalb die Fachoberschule gew#hlt, da der Besuch
einer weiterfithrenden Schule nie schaden konne und eine Berufsausbildung nicht in Frage
gekommen sei. Offensichtlich wird die kaufménnische 2jghrige Fachoberschule teilweise
[...] als eine Art ,Schonraum‘ betrachtet, der es ermdglicht, die endgiiltige Entscheidung
fiir einen Beruf und eine unmittelbar berufsbezogene Ausbildung hinauszuschieben.*
(ASENDORF-KRINGS et al. 1975: 651.)

Strukturelle Verdnderungen der Jugendphase in den 1980er Jahren fiihrten u. a. dazu, dass
sich die schulischen und beruflichen Ausbildungszeiten der Jugendlichen verldngerten.
MANSEL/HURRELMANN (vgl. 1990: 128) nennen als Griinde fiir diese Entwicklung die hohe-
ren Qualifikationsanforderungen auf dem Arbeitsmarkt sowie das elterliche Bemiihen, den
eigenen Kindern eine moglichst hohe Bildung zu erméglichen. Vor dem Hintergrund der
damals zunehmenden Knappheit von Ausbildungsplitzen, wirkte sich dies auch auf das be-
rufsbildende Schulwesen aus:
. Weiterqualifizierende BerufsausbildungsmaBnahmen (Handelsschulen, Berufstachschulen
und zum Teil auch Fachoberschulen) durchlaufen priméir nicht mehr — wie noch in den 60er
Jahren und zu Beginn der 70er Jahre — die iiberdurchschnittlich guten Haupt- und Real-
schulabsolventen, sondern vielmehr diejenigen, die aufgrund unterdurchschnittlicher Ab-
schluBzertifikate keinen Ausbildungsplatz gefunden haben und jetzt durch einen

erfolgreichen Abschluf} dieser Einrichtungen ihre Chance optimieren wollen.*
(MANSEL/HURRELMANN 1990: 128f.)

Dabei handelt es sich um eine Entwicklung, die sich allem Anschein nach fortsetzte — und
zwar vor dem Hintergrund des weiteren Trends zu héheren Bildungsabschliissen und der
insbesondere in der zweiten Hilfte der 90er Jahre schwierigen Lage fiir Ausbildungswillige
(vgl. FERCHHOFF 2001: 106-120). Im Kontext des sich zuspitzenden Mangels an Ausbil-
dungsplétzen (vgl. HURRELMANN/QUENZEL 2012: 140), weist HERRMANN darauf hin, dass
die Fachoberschule ,,.Druck vom Ausbildungsstellenmarkt” (2006: 58) nehme und ihr, wie
auch anderen beruflichen Vollzeitschulen, somit die Rolle des ,,Ausputzer[s] der Nation*
(ebd.) zukomme. Eine Aussage, die er mit dem Hinweis unterstreicht, dass sich die Schiiler-
zahlen der Fachoberschule zwischen 1995 und 2004 um 55 Prozent erhoht hétten, was auch
den Trend zu hoheren Bildungsabschliissen und einer akademischen Ausbildung widerspie-

gelt.

ULRICH (2008) verweist aufgrund der zum damaligen Zeitpunkt prekdren Lage auf dem
Ausbildungsstellenmarkt und der stark gestiegenen Anzahl an Fachoberschiilern darauf,
dass die Fachoberschule u. U. auch als Teil des ,Ubergangssystems* fungiere. Das primire
Ziel der Bildungsinstitution stellt die Vermittlung der Fachhochschulreife dar, aufgrund
dessen gehort sie per Definition nicht dem ,Ubergangssystem® an. Allerdings gehe es einem
Teil der Fachoberschiiler mit mittlerem Bildungsabschluss ,,weniger darum, nach dem Er-
werb der Fachhochschulreife zu studieren, als tiber diesen Abschluss ihre Erfolgsaussichten
im dualen System zu verbessern® (ebd.: 3). ULRICH (vgl. 2008: 8), der sich auf eine Schul-





http://www.fr-online.de/rhein-main/fachkraeftemangel-von-der-schule-zur-arbeit,1472796,27879648.html
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,,eine Kombination von:
- Qualifikationen (aufgabengebundenen Kenntnissen [...], Fertigkeiten, Verhaltens- und
Handlungsmustern),
- Kompetenzen (flexibel einsetzbaren, personlichkeitsgebundenen, instrumentellen und
kommunikativen Handlungspotentialen [...]) und
- Orientierungen (motivierenden und motivierten Verhaltens- und Handlungstendenzen),
die in der Regel
- durch eine Ausbildung vermittelt und angeeignet,
- durch eine Priifung nachgewiesen sowie
- durch Zertifikate bestétigt werden und
- fiir lingere Zeit eine (iberbetriebliche) Erwerbschance sichern sollen.*
(LEMPERT 2009: 116; Hervorhebungen durch J. L. entfernt.)

Jugendliche, die im Rahmen der zweijdhrigen Fachoberschule ein betriebliches Pflichtprak-
tikum absolvieren, sind (obwohl auch sie sich ggf. ,praktikumsspezifische Formen® berufli-
cher Qualifikationen, Kompetenzen und Orientierungen aneignen) demzufolge weder
Inhaber eines Berufs, noch sind sie im Begriff, eine berufliche Ausbildung zu absolvieren.
Es ldsst sich somit einwenden, dass das Fachpraktikum in der Fachoberschule jenseits von
Beruf und Beruflichkeir' stattfindet. Gegen diesen Einwand spricht jedoch, dass sich das
Fachpraktikum in der Regel in einer beruflich organisierten Arbeitsumwelt vollzieht.

2.2.2 Lénderspezifische Modelle und Schiilerzahlenentwicklung

Laut der von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Rahmenvereinbarung iiber die
Fachoberschule, fiihrt diese — aufbauend auf dem Mittleren Schulabschluss — in der Regel
tiber die Klassenstufen 11 und 12 zur Fachhochschulreife (vgl. KMK 2010). Dabei steht es
den Léndern frei, dartiber hinaus eine Klassenstufe 13 einzurichten, die ggf. auch im Rah-
men der Berufsoberschule (BOS)® gefiihrt werden kann. Bewerber, ,.die eine einschligige
Berufsausbildung abgeschlossen haben oder hinreichende einschlédgige Berufserfahrung
nachweisen (ebd.: 4.2) kdnnen — wenn auch nicht in allen Bundesldndern — direkt in die

Klassenstufe 12 der Fachoberschule aufgenommen werden.

! Trotz der begrifflichen und institutionellen Etablierung von Beruf besteht laut KRAUS um diesen jedoch eine
,.diskursive Dauerkrise™ (2006: 149). Sie riihrt in erster Linie aus seiner Verbindungsfunktion zwischen dem
Skonomischen und dem pidagogischen Gesellschaftsbereich. KRAUS bezeichnet diese Krise allerdings auch
als ,,Teil seiner Erfolgsgeschichte, weil sie ihn konzeptionell beweglich hilt und er nur so seine Funktion als
Verbindungselement unterschiedlicher Bereiche erfiillen kann* (2006: 150). Im Zusammenhang mit der Wei-
terentwicklung des Berufskonzepts entstand in den 90er Jahren im wissenschaftlichen Diskurs der Begriff
Beruflichkeit, welcher auf der einen Seiten die Beibehaltung des historisch gewachsenen Berufs als Bestandteil
des soziokulturellen Systems befiirwortet, vor allem aber auch dessen Mdglichkeiten zur Modernisierung und
damit verbundenen Potenziale in den Vordergrund riickt (vgl. ebd.: 188-199).

? In einigen Bundeslindern besteht eine enge Verbindung zwischen der Fachoberschule und der Berufsober-
schule. Die Berufsoberschule (BOS) stellt eine Schulform dar, welche in der Regel eine abgeschlossene Be-
rufsausbildung voraussetzt und tiber die Jahrgangsstufen 12 und 13 zur allgemeinen bzw. fachgebundenen
Hochschulreife fiihrt (vgl. PAHL 2014: 122f)). Die zwolfte Jahrgangsstufe entspricht dabei ggf. der zwolften
Jahrgangsstufe der Fachoberschule. Die Berufsoberschule existiert in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin,
Bremen, Hamburg, Nordrhein-Westfalen (als FOS-13), Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein. Als Quelle
sei auf die in Abbildung 2-1 genannten Angaben verwiesen.
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Die Schulform ist nach der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz in folgende

Fachrichtungen' gegliedert, wobei es den Lindern freisteht, innerhalb der Fachrichtungen

Schwerpunkte zu bilden:
e Wirtschaft und Verwaltung
e Technik
e Gesundheit und Soziales
¢ Gestaltung

¢ Emihrung und Hauswirtschaft

e Agrarwirtschatt, Bio- und Umwelttechnologie
(KMK 2010: 2)

Trotz dieser Gliederung in unterschiedliche Fachrichtungen fiihrt der Besuch der Fachober-
schule — ,,in Analogie zum bestehenden Abitur als Zulassungsqualifikation zu allen Hoch-

schulen (GREITEN 1983: 8) — zur allgemeinen Fachhochschulreife.

Wie Abbildung 2-1 verdeutlicht, existieren innerhalb der einzelnen Bundesldnder unter-
schiedliche Modelle des Fachoberschulwesens:

Abbildung 2-1: Fachoberschulmodelle nach Bundesléindern

Bundesland Fachoberschulmodell Quelle
Baden-Wiirttemberg Keine FOS (dafiir einjdhriges Berufskolleg) km-bw.de
Bayern Zweijdhrige FOS, ein- und zweijihrige BOS km.bayern.de

Berlin Ein- und zweijdhrige FOS, FOS-13 oberstufenzentrum.de
Brandenburg Ein- und zweijdhrige FOS mbjs.brandenburg.de
Bremen Ein- und zweijihrige FOS, FOS/BOS-13 bildung bremen.de
Hamburg Einjdhrige FOS-12 hibb.hamburg.de

Hessen Ein- und zweijdhrige FOS kultusministerium.hessen.de

Mecklenburg-Vorp.

Einjahrige FOS-12

bildung-mv.de

Niedersachsen Ein- und zweijdhrige FOS mk.niedersachsen.de
Nordrhein-Westfalen | Ein- und zweijihrige FOS (FOS-13 als BOS) | berufsbildung.nrw.de
Rheinland-Pfalz Zweijdhrige FOS als Realschule plus, BOS-1 | berufsbildendeschule.bildung-rp.de
Saarland Ein- und zweijdhrige FOS saarland.de

Sachsen Ein- und zweijdhrige FOS schule.sachsen.de

Sachsen-Anhalt Ein- und zweijdhrige FOS bildung-lsa.de

Schleswig-Holstein

Einjahrige FOS-12

schleswig-holstein.de

Thiiringen

Ein- und zweijdhrige FOS

thueringen.de

Quelle: siehe Spalte 3, Stand: 22.05.2016

Bis auf einzelne bundeslandspezifische Ausnahmen lassen sich die Ausformungen somit in
erster Linie in einjdhrige und ein- und zweijdhrige Modelle unterteilen (vgl. STENDER
2006: 76f).> Das einjdhrige Modell umfasst ausschlieBlich die zwdélfte Jahrgangsstufe der
Fachoberschule und verlangt demzufolge eine zuvor abgeschlossene Berufsausbildung. Die-
ses Modell existiert in den Bundeslindern Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und

Schleswig-Holstein. Das ein- und zweijdhrige Modell, welches — wie in der Rahmenverein-

! SCHANZ (2015: 98) verweist darauf, dass das Statistische Bundesamt 17 Fachrichtungen auffiihrt. In jiingeren
Statistiken erfolgt eine Zuordnung der Schiilerzahlen in 27 Berufshauptgruppen (vgl. DESTATIS 2015: 398f.).

? In einigen Bundeslindemn besteht dariiber hinaus die Mdglichkeit, den zwolften Jahrgang der Fachoberschule
in der Regel tiber zwei Jahre in Teilzeit berufs- bzw. ausbildungsbegleitend zu absolvieren.
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http://www.bildung.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen117.c.102787.de
http://www.oberstufenzentrum.de/sites/default/files/downloads/7_FOS13_Info_0.pdf
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2.3 Erkenntnisobjekt im Speziellen: das betriebliche Praktikum

Im Folgenden erldutere ich die (potenziellen) Funktionen betrieblicher Praktika sowohl im
Allgemeinen als auch im Rahmen der Fachoberschule und verdeutliche den Forschungs-

stand zum Themengebiet.

2.3.1 Funktion und Anspruch

Nach GREITEN ist das ,,wesensbestimmende Merkmal“ (1983: 67) der Fachoberschule die
Vorgabe, dass im Kontext des Schulbesuchs neben einer theoretischen (Aus-) Bildung auch
eine fachpraktische Ausbildung erfolgt. Die Einfilhrung dieser Pflicht zur Praxiserfahrung
liege darin begriindet, dass zur Aufnahme in die Vorgéngerinstitutionen der Fachober- und
Fachhochschulen — den Ingenieurschulen sowie den Héheren Wirtschaftsfachschulen und
Fachschulen fiir Sozialpddagogik — in der Regel ebenfalls ein Nachweis praktischer Tétig-
keiten in Form einer beruflichen Ausbildung oder eines betrieblichen Praktikums verlangt
wurde. Durch die verpflichtenden Praxisphasen werde dartiber hinaus der Unterschied zur
universitiren Ausbildung unterstrichen (vgl. ebd.: 71).

Im Allgemeinen kénnen betrieblichen Praktika beziiglich der individuellen Entwicklung die
folgenden Funktionen zugeschrieben werden:

Orientierungsfunktion

Motivationsfunktion
Berufsfindungs-/Berufswahlfunktion

Transfer- bzw. Verkniipfungstunktion

e Lem- bzw. Qualifizierungsfunktion

e Sozialisationsfunktion

e Netzwerkbildungsfunktion'

(VAN BUER/TROITSCHANSKAJA 2002: 4-6;

/VAN BUER/TROITSCHANSKAJA/HOPPNER 2004: 438)

Die Orientierungsfunktion bezieht sich auf eine ,erste Vorstellung tiber [den] mdglichen
zukiinftigen Arbeitsplatz bzw. Titigkeitsbereich® (VAN BUER/TROITSCHANSKAJA 2002: 4).
Die Motivationsfunktion bezieht sich auf die Entwicklung intrinsischer Motivation aufgrund
des Erwerbs von Wissen und Kénnen in der Praxis. Diese wiederum wirkt sich ggf. auch auf
spitere schulische Lernprozesse positiv aus. Die Berufsfindungs- bzw. Berufswahlfunktion
umfasst eine mogliche Bindung an das Titigkeitsfeld oder eine Korrektur innerhalb des Be-
rufsfindungsprozesses. Die Transfer- bzw. Verkniipfungsfunktion geht von einem Prozess
der Wechselwirkung zwischen schulisch-theoretischem und betrieblich-praktischem Wissen
und K&énnen sowie einer Verinderung der ,Verkniipfung® von Wissen, Denken und Handeln
aufgrund des Selbsterlebens im Kontext betrieblicher Ernstsituationen aus. Die Lern- und

' Die Netzwerkbildungsfunktion wird allein in der Versffentlichung von VAN BUER/TROITSCHANSKAJA (vgl.
2002: 6) als zusitzlich mogliche Funktion genannt, in der Verdffentlichung von VAN BUER/
TROITSCHANSKAJA/HOPPNER (vgl. 2004: 438) hingegen wird dartiber hinaus eine Kontrollfunktion genannt,
jedoch nicht genauer verdeutlicht. In der &lteren der beiden Quellen werden sowohl die Transfer- und Ver-
kniipfungsfunktion als auch die Lern- und Qualifizierungsfunktion jeweils separat aufgefiihrt.
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Qualifizierungsfunktion umfasst den Aufbau organisationalen Wissens und den Erwerb be-
triebs- und arbeitsplatzspezifischen Wissens und Kénnens. Die Sozialisationsfunktion ,be-
zieht sich primir auf den Entwicklungsgewinn, den die Jugendlichen aus der Verkntipfung
des fiir sie ungewohnten Kontextes betrieblicher Leistungserstellung und der sozialen Ein-
bindung in das Unternehmen gewinnen (kénnen)* (ebd.: 6). Die Nefzwerkfunktion umfasst
den moglichen Aufbau von Kontakten zur effektiveren Gestaltung der spiteren Arbeits-
platzsuche (vgl. VAN BUER/TROITSCHANSKAJA 2002: 4-6).

In der aktuellen Rahmenvereinbarung tiber die Fachoberschule heifit es in Bezug auf das
betriebliche Praktikum, dass zur Ausbildung dieser Schulform ,,Unterricht und Fachpraxis®
gehoren (KMK 2010: 3). Letztere ,.findet im ersten Jahr des Bildungsganges als einschlagi-
ges gelenktes Praktikum in Betrieben oder gleichwertigen Einrichtungen statt (ebd.). Die
Rahmenstundentafel sieht dafiir einen Anteil von 800 Stunden Fachpraxis im elften Jahr-
gang vor, was bei einer Gesamtstundenzahl von 1.280 einen bedeutsamen Teil des Bil-
dungsgangs ausmacht und noch um 120 Stunden fachtheoretischen Unterricht erginzt wird
(vgl. ebd.: Anlage). Beztiglich der spezifischen Ausgestaltung wird innerhalb der Rahmen-
vereinbarung auf die Bestimmungen der Linder verwiesen (vgl. ebd.: 3). Eine Auswahl sol-
cher Landesbestimmungen beztiglich der Ausgestaltung und des Zwecks des betrieblichen
Praktikums — im Rahmen der Fachoberschule — findet sich in Abbildung 2-8. Die Aussagen,
die dort genannt werden, stellen — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit und Aktualitit — das
Ergebnis einer Internetrecherche auf den jeweiligen Websites' der behordlichen Vertretun-
gen der Bundesliander dar.

! Der Zugriff auf die Websites erfolgte am 29. Mai 2016. Unterrichtsbezogene Lehrpline wurden dabei nicht
berticksichtigt.
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Abbildung 2-8: Verordnungen und Vorschriften zum Betriebspraktikum nach Bundeslin-

dern

Bundesland

Textauszug

Bayern

Aufgabe der fachpraktischen Ausbildung [besteht aus fachpraktischer Tétigkeit im Betrieb und
fachpraktischer Anleitung durch die Schule] ist es [...] zunéchst,

- konkrete Vorstellungen, praktische Kenntnisse und Fahigkeiten als Grundlage fiir den Unter-
richt zu vermitteln,

- eine Orientierungshilfe flir die Berufsfindung zu bieten,

- eine erste Begegnung mit der Arbeitswelt, ihrem sozialen Milieu und den dort auftretenden
Problemen zu erméglichen.

Dartiber hinaus ist es auch Aufgabe der fachpraktischen Ausbildung, bei den Schiilern und
Schiilerinnen verstérkt Qualifikationen zu fordern, die aufgrund ihres tiberfachlichen Charakters
dauerhaft genutzt werden kénnen. Durch die Forderung von Teamfihigkeit, die Fahigkeit, Prob-
leme zu erkennen und Arbeit selbst zu organisieren, gewinnen die Schiiler und Schiilerinnen
Handlungskompetenz, die einen wichtigen Beitrag zur Persénlichkeitsbildung leistet.”

Dartiber hinaus werden in Bezug auf die Fachrichtung Wirtschaft die {ibergeordneten Ausbil-
dungsinhalte

- Ausbildungsstelle

- Organisation, Informations- und Kommunikationssysteme

- Kaufménnische Steuerung und Controlling

- Marketing

- Leistungserstellung

mit einer Vielzahl an Unterpunkten genannt. Von diesen Unterpunkten sollen die Praktikanten —
in Abhéngigkeit von den betrieblichen Moglichkeiten — mindestens sieben Inhalte kennen ler-
nen.

Richtlinien fiir die fachpraktische Ausbildung, Fachoberschule Ausbildungsrichtung Wirtschaft, Verwal-

tung und Rechtspflege
[isb.bayern.de/download/9141 richtlinien_fuer _die_fachpraktische _ausbildung wirtschaft.pdf]

Berlin

,.Die fachpraktische Ausbildung gibt den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, die im Unter-
richt erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten anzuwenden, zu vertiefen und zu
erweitern.”

Ausbildungs- und Priifungsverordnung fiir die Fachoberschule (APO-FOS) vom 17. Januar 2006, Kapite!
4 [gesetze.berlin.de]

Brandenburg

,.Die fachpraktische Ausbildung gibt den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheit, die Aufgaben
und Arbeitsweise der in ihrer Fachrichtung titigen Betriebe, Behtrden oder anderen gleichwer-
tigen Einrichtungen kenmenzulernen und die im Unterricht erworbenen Fahigkeiten und Fertig-
keiten anzuwenden, zu vertiefen und zu erweitern.”

Anlage 3:

,In der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung sind folgende Praxisabschnitte zu gewéhrleis-
ten:

a) Bei einer fachpraktischen Ausbildung in der Wirtschaft werden nach dem Funktionalprinzip
die Funktionsbereiche des Betriebes anteilig durchlaufen, Rechnungswesen ist grundsétzlich
vorzusehen, andere Ausbildungsbereiche sind entsprechend den Besonderheiten des Betriebes
Gegenstand der fachpraktischen Ausbildung.

b) Bei einer fachpraktischen Ausbildung in der 6ffentlichen Verwaltung sind mindestens zwei
Praxisabschnitte in unterschiedlichen Abteilungen vorzusehen. Dabei ist sicherzustellen, dass
ein Einblick in das Haushalts- und Kassenwesen Teil der fachpraktischen Ausbildung ist.*
Amisblatt des MBJS, 2008, Nummer 09, Seiten 373-420

Fachoberschul- und Fachhochschulreifeverordnung — FOSFHRV
[bravors.brandenburg.de/br2/sixcms/media.php/76/Abl-MBJS_09 2008.pdf

Bremen

,.Das Praktikum vermittelt einen Finblick in die fiir eine qualifizierte Berufstitigkeit erforderli-
chen fachpraktischen Fertigkeiten auf der Grundlage eines nach Berufsbildungsgesetz oder
Handwerksordnung anerkannten oder gleichwertig geregelten Ausbildungsberufs.*

Verordnung iiber die Fachoberschule vom 5. Juli 2005; §3
[712.joomla.schule.bremen.de/gesetze/htmi/452_01.htm]
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Bundesland

Textauszug

Hessen

,Das Praktikum soll Einblicke in unterschiedliche Bereiche und Hauptfunktionen, Uberblicke
tiber fachrichtungsspezifische Zusammenhéinge, Mitarbeit in jeweils typischen Arbeitsabliufen
sowie das Kennenlernen und Erproben vielfiltiger Arbeitsmethoden bieten.*

§ 4 APrO-FOS, Verordnung iiber die Ausbildung und Abschlusspriifung an Fachoberschulen
[berufliche.bildung.hessen.de/fundstellen/Fachoberschule/vo_fachoberschule_2012-11-

19 lesefassung_final pdf]

Niedersach-
sen

,»Das Praktikum soll in einschligigen Betrieben oder gleichwertigen Einrichtungen auf unter-
schiedlichen Arbeitsplitzen abgeleistet werden und muss geeignet sein, einen méglichst umfas-
senden Uberblick tiber betriebliche Abliufe sowie Inhalte einer entsprechenden
Berufsausbildung zu vermitteln.*

Rechts- und Verwaltungsvorschriften fiir berufsbildende Schulen: Hinweise zu den Praktikumsregelungen
zum Erwerb der Fachhochschulreife (Stand April 2013)

[mk.niedersachsen.de/portal/live. php?navigation_id=1986&article_id=6456& _psmand=8]

Nordrhein-
Westfalen

,,Im Praktikum soll ein moglichst breites Spektrum der nachfolgend aufgefiihrten Arbeitsberei-
che abgedeckt werden. Insbesondere erwerben die Praktikantinnen und Praktikanten grundle-
gende Kenntnisse und Erfahrungen tiber

- den Aufbau und die Funktion der betrieblichen Organisation

- die Abwicklung eines Gesamtprodukts/-auftrags, einer Dienstleistung oder eines Arbeitspro-
zesses

- die Sozialstrukturen und die gesellschaftlichen Konsequenzen betrieblicher beruflicher Hand-
lungen.

Die inhaltliche Ausgestaltung des Praktikums richtet sich nach den Fachbereichen bzw. den
fachlichen Schwerpunkten der Bildungsginge der Fachoberschule und der Berufsfachschule.
Betriebsspezifische Besonderheiten kénnen ebenfalls berticksichtigt werden. Der Einsatz der
Informations- und Kommunikationstechnologie soll als integraler Bestandteil in jedem Prakti-
kum vermittelt werden. Hierzu gehéren auch allgemeine und betriebsbezogene Mafinahmen des
Arbeitsschutzes im Sinne des Arbeitsschutzgesetzes zur Verhiitung von Unféllen.

Fiir die Vermittlung grundlegender Kenntnisse und praktischer Erfahrungen iiber Gesamtpro-
dukte und -auftrige sowie Dienstleistungen und Arbeitsprozesse sind folgende Arbeitsbereiche
mafgeblich:*

Fachbereich Wirtschaft und Verwaltung:

- Betriebliche Prozesse in der Beschaffung und Bevorratung (z. B. Beschaffungsplanung, Be-
darfsermittlung, Analyse und Bewertung von Bezugsquellen/Lieferanten, Vertragsverhandlun-
gen mit Lieferanten, Vertragsgestaltung, Beschaffungsdurchfiihrung und -kontrolle, Umgang
mit Vertragsstérungen)

- Betriebliche Prozesse in Marketing und Absatz (z. B. ausgewihlte Mittel der Absatzpolitik,
Analyse von Kundenanforderungen, Beratung und Betreuung von Kunden, Auftragstiberprii-
fung hinsichtlich rechtlicher und betrieblicher Aspekte, Terminierung, Kommissionierung,
Versand, Kontrolle, Umgang mit Vertragsstorungen)

- Planung, Durchfithrung und Steuerung der betrieblichen Leistungserstellung von Produk-
ten/Dienstleistungen

- Buchfiihrung als betriebliche Dokumentation dieser Geschéftsprozesse

- Controlling/Steuerung der Geschiftsprozesse (z. B. Grundlagen innerbetrieblicher Rechnungs-
legung, Kalkulation, Kostenkontrolle, Auswertung betrieblicher Kennzahlen)

- Personalwesen (z. B. Einblick in Personalbeschaffung, -verwaltung, -abrechnung, Daten-
schutz)*

Ausbildungsordnung fiir das gelenkte Praktikum zum Erwerb der Fachhochschulreife vom 11.12.2006
[bezreg-
arnsberg.nrw.de/themen/a/anerkennung_fachhochschulreife/do_praktikum/ausbildungsordnung.pdf]
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Bundesland

Textauszug

Rheinland-
Pfalz

,,Das Praktikuom muss hinsichtlich der besuchten Fachrichtung bzw. des besuchten Schwer-
punkts der Fachoberschule einschligig sein und soll im Rahmen der berufsstindischen und
sicherheitstechnischen Vorgaben spezifische Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen der
beruflichen Praxis vermitteln und zum Verstéindnis von planerischen, technischen, wirtschaft-
lichen, sozialen und rechtlichen Zusammenhéngen des Betriebsgeschehens beitragen. Es soll
der Praktikantin und dem Praktikanten erméglichen: Erfahrungen mit Gegebenheiten und
Abldufen betrieblicher Prozesse und Arbeitsabliufe zu gewinnen sowie moderne Techniken
und Verfahren kennenzulernen und sich aktiv damit auseinanderzusetzen, die Arbeitswelt
sowie die Arbeitsfelder und Té#tigkeitsbereiche aus eigenem Erleben zu erfahren, soziale und
berufsstindische Sachverhalte zu erkennen und zu reflektieren. In allen Fachrichtungen sollen
die Praktikantinnen und Praktikanten grundlegende Kenntnisse und Erfahrungen erwerben
tiber Aufbau und Funktion der Praktikumsstelle, die Sozialstrukturen der Praktikumsstelle,
gesellschaftliche Konsequenzen betrieblichen Handelns.*

In der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung sammeln sie betriebliche Erfahrungen in
Beschaffungs- und Lagerhaltungsprozessen, in Marketing und Absatzprozessen, bei Planung,
Durchfiihrung und Steuerung betrieblicher Leistungserstellung, in Buchfiihrung und Kosten-
rechnung, im Controlling der Geschiftsprozesse, im Personalwesen.*

Richtlinien fiir das Praktikum in Klassenstufe 11 der Fachoberschule nach § 5 Abs. 2 der Landesver-
ordnung iiber die Fachoberschule — Verwaltungsvorschrift des Ministeriums fiir Bildung, Wissenschaft,
Weiterbildung und Kultur vom 4. Juli 2011 (944 D —51332/35(4))
[landesrecht.rip.de/jportal/?quelle=jlink&psmi=bsripprod.psmi&feed=bsrip-vv&docid=VVRP-
VVRP000002633]

Saarland

,»Die mafBgebenden Ausbildungsinhalte der fachpraktischen Ausbildung flir die einzelnen
Fachbereiche und Fachrichtungen der Fachoberschule werden — soweit erforderlich — durch
Ausbildungsplidne des Ministeriums fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft festgelegt.*

Erlass iber die Durchfithrung der fachpraktischen Ausbildung in der Klassenstufe 11 der Fachober-
schule vom 4. Juli 2003
[vorschriften.saarland.de/verwaltungsvorschriften/vorschriften/erlass_fachpr_ausb_fos.pdf]

Sachsen

,,.Dabei gewinnen die Schiiler durch die unmittelbare Begegnung mit der Arbeitswelt und die
Mitwirkung bei der Bewiltigung beruflich relevanter Situationen einen Einblick in die Be-
rufs- und Arbeitswelt.*

Ausbildungsinhalte an der Fachoberschule, Rechtsgrundlage: Schulordnung Fachoberschule (FOSO)
vom 23. Juli 1998

[schule.sachsen.de/download/download_smk/ausbildungsinhalte_fos 10.pdf]

Sachsen-
Anbhalt

,.Die praktische Ausbildung dient der fachgerechten Einarbeitung in die selbststindige T#tig-
keit, in der die erworbenen beruflichen Kompetenzen angewendet und vertieft werden.*

Verordnung iiber Berufsbildende Schulen (BbS-VO) Vom 10. Juli 2015; §23
[bildung-Isa.de/bildung/ve-bbs.pdf]

Thiiringen

,.Das Grundpraktikum vermittelt dem Fachoberschiiler grundlegende Kenntnisse und Arbeits-
techniken der gew#hlten Fachrichtung/des gewihlten Schwerpunktes auf der Grundlage der
entsprechenden Ausbildungsrahmenpline fiir anerkannte einschligige Ausbildungsberufe und
der Lehrpline fiir die bildungsgangbezogenen fachtheoretischen Ficher der Fachoberschule.
Der Fachoberschiiler macht sich mit typischen Arbeitsvorgéngen und fachwissenschaftlichen
Arbeitsmethoden vertraut und erhélt einen Einblick in seinen T#tigkeitsbereich.*

,.Das Fachpraktikum baut auf dem Grundpraktikum auf; die im Grundpraktikum erworbenen
Kenntnisse und Arbeitstechniken sollen verstirkt unter betrieblichen Bedingungen angewandt
werden. Im Fachpraktikum soll der Fachoberschiiler in der jeweiligen Fachrichtung/dem
jeweiligen Schwerpunkt Einblick in das Betriebsgeschehen gewinnen, Teamfihigkeit und
Verantwortungsbewusstsein entwickeln sowie Erfahrungen mit Arbeitsmethoden wie folgt
sammeln: Fachrichtung Wirtschaft: Der Fachoberschiiler arbeitet bei der Beschaffung, Lage-
rung und Fertigung, beim Absatz, bei der Kundenberatung, bei der Verarbeitung und Auswer-
tung von Daten und Texten mit. Im Produktionsbereich, im Rechnungswesen (Buchfiihrung,
Kalkulation, Abrechnung, Planung) und im Zahlungs- und Kreditverkehr als Hauptfunktionen
des Betriebes erhilt er Einblicke in die betriebliche Organisation und Verwaltung, in den
funktionalen Betriebs- und Arbeitsablauf und in das Personal- und Sozialwesen. Der Fach-
oberschiiler lernt Informations- und Kommunikationstechniken kennen.*

Pralktikum im ersten Ausbildungsabschnitt (Klassenstufe 11) der Fachoberschule, Verwaltungsvorschrift
des Thiiringer Kultusministeriums vom 23. Mai 2000 (GemABI. 6/2000 S. 294), gedndert durch Verwal-
tungsvorschrift vom 6. Dezember 2001 (GemABI. 2002 S. 39)
[sbz-gotha-west.de/images/pdf/VVPraktikumF OS.pdf]
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und Sachsen-Anhalt wird dabei (teils explizit, teils implizit) eine Abwechslung der kennen-
zulernenden Tatigkeiten und Arbeitsplitze gefordert. Ein geforderter Transfer in Wechsel-
witkung mit dem schulischen Wissen wird explizit nur Bayern, Berlin, Brandenburg,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen erwihnt. Ansétze der Sozialisationsfunktion, die sich in ers-
ter Linie auf das Erleben betrieblicher Sozialstrukturen beziehen, finden sich lediglich in
Bayern, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen. Gleiches gilt fiir die Thema-
tisierung einer moglichen Personlichkeitsentwicklung (allein Bayern und Thiringen). Die
Berufswahlfunktion findet sich ausschlieB8lich in Bayern.

2.3.2 Forschungsstand

Wissenschaftliche Studien, die sich mit dem betrieblichen Praktikum im elften Jahrgang der
Fachoberschule befassen, existieren nur in geringem Ausmall. Zwischen 1970 und 1977
wurde die Fachoberschule zum Gegenstand einer mehrphasigen Studie. SCHULZ (1974)
fithrte eine Fragebogenerhebung séimtlicher Hamburger Fachoberschiiler durch. Die Befra-
gung trug zum Informationsgewinn tiber die damalige Schiilerklientel sowie ihrer Ansichten
zum Praktikum und zum Unterricht in den jeweiligen Fachrichtungen bei. Es sei an dieser
Stelle allein darauf verwiesen, dass zum damaligen Zeitpunkt 60 Prozent der Jugendlichen
ihr Praktikum als positiv und 30 Prozent als negativ beurteilten (ebd.: 94£.).' 1977 wurde der
zweite Teil der Studie von SCHULZ et al. (1977a) veréffentlicht. Darin findet sich eine Ana-
lyse der Praktika von Fachoberschiilern in ausgewihlten Hamburger Metall- und Elektro-
groBbetrieben. Die Lernergebnisse der Praktikanten wurden gemessen und mit denen von
Auszubildenden des ersten Lehrjahres verglichen. Es konnte festgestellt werden, dass die
Ergebnisse beider Gruppen groBe Ubereinstimmungen aufweisen und dass eine Anerken-
nung des FOS-Praktikums als erstes Ausbildungsjahr in den untersuchten Fachrichtungen
gerechtfertigt wire. Im dritten und letzten Teil (SCHULZ et al. 1977b) werden lernzielorien-
tierte Curricula fiir das Praktikum in den Fachrichtungen Metall- und Elektrotechnik entwi-
ckelt und vorgestellt. Aus heutiger Sicht hat die Studie aufgrund ihres Alters einen Grofteil
ihrer Aussagekraft eingebtiit. Der erste Teil stellt eine zeitpunktbezogene Bestandsaufnah-
me einer mittlerweile in Hamburg nicht mehr existenten Schulform dar. Die (potenzielle)
Anerkennung des FOS-Praktikums als erstes Ausbildungsjahr (das Interessengebiet des
zweiten Teils der Studie) ist inzwischen durch einen gemeinsamen Antrag des Ausbildungs-
betriebs und des Auszubildenden méglich.”

Auch BLUMEL (2008) befasste sich in ihrer studentischen Abschlussarbeit explizit mit dem
Fachpraktikum in der Fachoberschule. Dabei richtete sie ihr Hauptaugenmerk auf die Moti-
vation der Praktikanten. Anhand einer Fragebogenerhebung von Straubinger Fachoberschii-

! ASENDORF-KRINGS et al. (vgl. 1975: 68) verweisen in ihrer Studie darauf, dass Fachoberschiiler der kauf-
ménnischen Fachrichtung ihr Praktikum zur damaligen Zeit als negativ wahmahmen. Vierzig Prozent der
Befragten betrachteten es als tiberfliissig. Auch in der Erhebung von SCHULZ (vgl. 1974: 95) gaben 39 Prozent
der Praktikanten dieser Fachrichtung an, dass ein negativer Eindruck tiberwiegt.

2 Der HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG (2008) verweist darauf, dass der Nach-
weis der Fachhochschulreife zu einer Verkiirzung von bis zu zw6lf Monaten der Ausbildungszeit fithren kann.
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lern konnte festgestellt werden, dass sich insbesondere die Anforderungspassung und die

Aufgabenvielfalt positiv auf die Motivation auswirken.

OSTENDORF (2013) fokussierte bei ihrer Studie die Praktikumsbetreuer. Anhand von Frage-
bogen erhob sie die Ansichten von Betreuungspersonen, die in Unternehmen titig sind, wel-
che als Anbieter von Praktikumsplétzen mit einer Miinchener Fachoberschule fiir Wirtschaft
und Verwaltung zusammenarbeiten. Thre Ergebnisse machen ersichtlich, dass Praktikumsbe-
treuer in der Regel betriebliche Fithrungskrifte sind, die sich selbst als helfende Unterstiitzer
und als Vorbilder fiir die Jugendlichen begreifen. Von den Praktikanten erwarten sie in ers-
ter Linie eigenstindiges Einbringen in die betrieblichen Ablaufe sowie ,Sekundértugenden*
(in erster Linie Umgangsformen, Genauigkeit und Piinktlichkeit). Dem Fachwissen der
Praktikanten wird — zur Uberraschung der Autorin (vgl. ebd.: 263) — hingegen wenig Bedeu-
tung beigemessen. Wie sie selbst hervorhebt, ist die Aussagekraft der Studie allerdings be-
grenzt. Thres Erachtens handelt es sich aufgrund der langjdhrigen Erfahrung und des
besonderen Engagements der Schule im Umgang mit betrieblichen Praktika in erster Linie
um ein ,,Good-Practice-Modell* (ebd.).

OSTENDORF befasst sich (dartiber hinaus) auch mit betrieblichen Praktika im Allgemeinen.
Sie definiert ein solches ,,als ein zeitlich befristetes mehr oder weniger didaktisch struktu-
riertes Lern- und Arbeitsverhiltnis in einem Unternehmen® (2007: 166). Dabei unterteilt sie
drei typologische Arten von Praktika: Erstens Erfahrungserginzende Praktika, welche —
wie auch das Praktikum in der Fachoberschule (vgl. OSTENDORF 2013: 255) — bspw. im
Bereich der vollzeitschulischen, beruflichen Bildungsgidnge angesiedelt sind. Zweitens kiir-
zere, Arbeitswelteinblicke und gegenseitiges Kennenlernen erméglichende berufsvorberei-
tende Praktika sowie drittens Berufseinstiegspraktika von Hochschulabsolventen. Fiir eine
didaktische Begleitung der betrieblichen Praxisphasen schlégt sie Ansétze vor, die sich auf
die lerntheoretische Perspektive des sifuated learning beziehen (vgl. ebd.: 164-171).
OSTENDORF/AMMANN (2010) verdeutlichen darauf aufbauend, dass betriebliche Praktika
Grenztberschritte in eine neue community of practice darstellen. Die Auseinandersetzung
mit den betrieblichen Umweltstrukturen verlangt von den Jugendlichen ,erhebliche Flexibi-
litat bzw. Anpassungsleistungen und [wird] somit zur Quelle von Unsicherheit und neuen
Erfahrungen® (ebd.: 1). In diesem Zusammenhang geben die Autoren Hinweise dazu, wie
sich das Praktikum anhand eines Cross-Border-Learning-Ansatzes didaktisch begleiten

l4sst.

Beziiglich der empirischen Erforschung betrieblicher Praktika im Allgemeinen wurden ne-
ben studentischen (Pflicht-) Praktika innerhalb von Hochschulstudiengéngen, die hier nicht
von Interesse sind, in erster Linie Betriebspraktika im Bereich der Sekundarstufe I in einem
bedeutsamen Ausmal} wissenschaftlich analysiert (vgl. NOERES et al. 2012: 21f.). BEINKE
(2011) verweist in diesem Zusammenhang allerdings darauf, dass es noch immer nicht aus-
reichend gekldrt sei, was durch betriebliche Praktika erreicht werden solle. Die Ermégli-
chung ,allgemeine[r] Einblicke in die Wirtschafts- und Arbeitswelt” (ebd.: 17), die
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Vermittlung einer spezifischen ,,Berufsfeldorientierung™ (ebd.), das Aufzeigen eines orien-
tierenden und Vergleiche zulassenden ,.Berufsweltausschnitt[s]* (ebd.: 18), die Durchfiih-
rung einer ,,Berufswunschkontrolle* (ebd.) oder die Erméglichung eines Kennenlernens von
Betrieben und Bewerbern stellen mégliche Ziele dar. Wenn all diese Ziele angestrebt seien,
handelt es sich nach BEINKES Ansicht jedoch um tiberzogene Erwartungen. In diesem Zu-
sammenhang warnen auch BIERMANN/BIERMANN-BERLIN vor einer ,,Uberfrachtung von
Anspriichen® (2001: 6f.), die an betriebliche Praktika gestellt werden.'

Dariiber hinaus finden sich Praktika im Bereich des ,Ubergangssystems*.> BRANDLE zufolge
werde dabei ,,in erster Linie auf die Wirksamkeit von Klebeeffekten gesetzt (2012: 127).
Zieht man in Betracht, dass 71 Prozent aller Betriebe Praktika im Allgemeinen bewusst zur
Akquise von Auszubildenden einsetzen (vgl. GERHARDS/EBBINGHAUS 2014:5), ist das
Praktikum meines Erachtens als ein Instrument zu werten, das durchaus dazu geeignet ist,
dass Jugendliche, die ein Praktikum in einem (potenziellen) Ausbildungsbetrieb absolvieren,
anschliefend eine duale Berufsausbildung in diesem beginnen (und der Jugendliche somit
an dem Betrieb ,kleben bleibt?). Auf der anderen Seite besteht allerdings auch die Gefahr,

dass Praktikanten in erster Linie als unbezahlte Arbeitskriifte ausgenutzt werden.’

Das Betriebspraktikum im Kontext schulischer Vollzeitausbildungen wurde von der Ar-
beitsgruppe VAN BUER et al. (vgl. 2002, 2004) analysiert. Diese befasste sich anhand eines
quantitativen Forschungssettings mit dem zwdlfwochigen Betriebspraktikum im Rahmen
kaufménnischer Ausbildungen an der dreijahrigen Berufsfachschule in Berlin. Dabei konnte
festgestellt werden, dass die Bandbreite der Tatigkeiten stark variierte und das Praktikum
von der Mehtzahl der Schiiler beziiglich des eigenen Kompetenzaufbaus als gewinnbrin-
gend erlebt wurde. Begriindet wurde dies damit, dass sich ihnen durch das Praktikum die
Bedeutung des im schulisch-theoretischen Kontext Gelernten erschloss. Grundsétzlich wur-
de das Praktikum von den Schiilern in hohem Mafle akzeptiert. Diese wiinschten sich — vor
dem Hintergrund der angespannten Lage auf dem Ausbildungsstellenmarkt — in erster Linie
eine betriebliche (Ausbildungs-) Tatigkeit und ein Ende ihrer Schulzeit. Auf Seiten der Be-
triebe konnte hingegen festgestellt werden, dass 85 Prozent der Betriebe Praktikanten in

! Beziiglich wissenschaftlicher Studien zum Betriebspraktikum in der Sekundarstufe I, sei exemplarisch auf
TRABERT/RAMSAUER (vgl. 2015: 97) verwiesen, die das Schiilerbetriebspraktikum in Hessen empirisch analy-
sieren und eine nicht ausreichende Vor- und Nachbereitung innerhalb des Unterrichts beméngeln. AHRENS
(vgl. 2007: 94) befasst sich mit dem Betriebspraktikum von Hauptschiilern und kann u. a. feststellen, dass die
Auswahl der Praktikumsplitze durch die Schiiler in erster Linie aufgrund pragmatischer und sozialer Ge-
sichtspunkte erfolgt. FELGER/ZYBELL (vgl. 2006: 66f.) sprechen sich in diesem Zusammenhang fiir eine stér-
kere Berticksichtigung der Unsicherheiten und Angste von Hauptschiilern beziiglich der fiir sie unbekannten,
sozialen Betriebsumwelten aus. Das kénne die Jugendlichen ggf. auch davon abhalten, sich, anstelle einer
betrieblichen Berufsausbildung, aus Unsicherheit fiir einen personlich nur bedingt notwendigen, weiteren
Schulbesuch zu entscheiden.

? Zum Betriebspraktikum im ,Ubergangssystem® vgl. KREMER/GOCKEL (2010), die zur Verbesserung der Be-
gleitung und Betreuung einen speziellen Mentoring-Ansatz vorschlagen, sowie RUTZEL (2003); BUSCHFELD
(2005).

* Die Aussagen dieses Absatzes finden sich in dhnlicher Form auch in dem von mir verfassten Tagungsbeitrag
Betriebliche Praktika als Ubergénge in den Beruf? (LANGER 2016).





https://www.sparklingscience.at/de/projects/show.html?--typo3_neos_nodetypes-page%255bid%255d=830_

38 3 Theoretische Fundierung

3 Theoretische Fundierung

Im vorherigen Abschnitt habe ich das Erkenntnisobjekt der vorliegenden Studie themati-
siert: das betriebliche Praktikum im Rahmen der Fachoberschule. Dartiber hinaus habe ich
die (historische Entwicklung der) Zusammenhiinge bzw. das Spannungsverhiltnis zwischen
Arbeit — welche im Kontext dieser Studie definitorisch auf den Bereich der erwerbswirt-
schaftlich organisierten Betriebs- und Arbeitswelt (lokal) reduziert wird — und Erziehung im
Kontext von (beruflichen) Bildungsinstitutionen vorgestellt. Aufgrund der Tatsache, dass es
sich bei (erwerbswirtschaftlichen) Betrieben nicht um pddagogische Einrichtungen handelt,
erscheint der Erziehungsbegriff beziiglich der eingangs genannten Fragestellung, welche
sich auf das Erleben' des betrieblichen Praktikums durch die Schiilerinnen und dessen
Auswirkungen auf diese bezieht, als nicht ausreichend. Daher berufe ich mich in erster Linie
auf den im Folgenden verdeutlichten Sozialisationsbegriff, welcher (neben Erziehung) in
enger Verbindung mit den Begriffen Lernen und Personlichkeitsentwicklung steht. Des
Weiteren erdrtere ich im Verlauf dieses Abschnitts ausgewihlte theoretische Ansiitze der
beruflichen Sozialisationsforschung. In diesem Zusammenhang erscheint (neben dem
grundlegenden mikrosoziologisch-handlungstheoretischen Ansatz des sogenannten Symboli-
schen Interaktionismus) insbesondere das interaktionistische Kausalmodell beruflicher So-

zialisation von LEMPERT als (theoretisch) bedeutsam.

3.1 Definitorisch-theoretische Verortung

Innerhalb dieses Kapitels erfolgt eine definitorische Bestimmung bzw. theoretische Diskus-
sion der fiir die vorliegende Studie bedeutsamen Begriffe Sozialisation, Lernen und Persdn-
lichkeitsentwicklung, zwischen denen keine trennscharfe Unterscheidung besteht. Gleiches
gilt fiir die spezifischeren, aber ebenfalls eine Definition verlangenden Bezeichnungen Er-
ziehung und Ausbildung, die weiter unten (abschlieBend) begrifflich bestimmt werden.

Die enge Verbindung zwischen Lernen und Sozialisation verdeutlicht WINDOLF, welcher
sich als einer der ersten im deutschsprachigen Raum auf theoretischer Ebene mit dem The-
menbereich der beruflichen Sozialisation befasste und Sozialisation ,,als Lernproze3 defi-
niert, in dem das Individuum ein inniges Modell der sozialen Realitiit mental reproduziert
und sein Handeln an diesem Modell orientiert” (1981: 20). Dabei stelle jeder Sozialisations-
prozess einen Lernprozess, aber nicht jeder Lernprozess einen Sozialisationsprozess dar.
Nach WINDOLFs Ansicht sollte von Sozialisation — im Unterschied zum Lernen im Allge-
meinen — nur dann gesprochen werden, ,,wenn das interiorisierte Modell handlungs- und

orientierungsregulative Funktion hat* (1981: 20). Aufgrund dieser offensichtlich engen

! Wie in Kapitel 1 bereits thematisiert, bezieht sich der Begriff Erleben auf ,die rezeptive Seite des menschli-
chen Seins sowie der Interaktion des Menschen mit sich selbst und seiner Umwelt (DORSCH-LEXIKON
2014: 513), was grundlegend darauf hinweist, dass diese Studie die Ansichten der Jugendlichen, welche als
interagierende Subjekte angesehenen werden, fokussiert.
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Verzahnung zwischen den beiden Begriffen, werden im Folgenden eine tiefergehende Ex-

plikation sowie eine spezifischere Abgrenzung der beiden Termini vorgenommen.

Systematisch 1dsst sich Lernen in verschiedene Formen unterteilen: Formales Lernen findet
in Bildungseinrichtungen statt, ist strukturiert und wird zertifiziert. Nicht- bzw. non-
Jormales Lernen ist ebenfalls strukturiert, findet aber nicht in Bildungseinrichtungen statt
und fithrt nicht zum Erlangen eines Zertifikats. Und schlieBlich informelles Lernen, welches
withrend der Arbeit, im sozialen Umfeld oder in der Freizeit stattfindet und weder struktu-
riert ist noch zertifiziert wird (vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2001: 33, 35). Da es im Ar-
beitskontext stattfindet, handelt es sich beim Lernen im Rahmen betrieblicher Praktika
generell um informelles Lernen.' Informelles Lernen lisst sich nach einer anderen definito-
rischen Anndherung weiter unterteilen in implizites Lernen, welches unbewusst durch un-
mittelbares Erfahren in der Situation stattfindet, beildufiges und nicht intendiertes
inzidentelles Lernen, welches in der Regel in ungewdhnlichen oder konfliktreichen Situatio-
nen stattfindet, und intentionales Lernen, welches absichtliches und zielgerichtetes informel-
les Lernen bezeichnet (vgl. hierzu OVERWIEN 2005: 343 und die dort zitierte Literatur).
Diese dreigliedrige Unterteilung informellen Lernens fithrt meines Erachtens zu einer weit-
aus besseren Transparenz des Begriffs und betrachtet diesen nicht nur als eine Art ,Restka-
tegorie® (vgl. DEHNBOSTEL et al. 2003: 30-36) flr jegliches Lernen, welches jenseits von
Schulen, Kursen und offiziellen Lehrgiingen stattfindet.”

Ubertriigt man die oben beschriebenen Formen des formalen, non-formalen und informellen
Lernens auf den Bereich des betrieblichen Lernens, werden weitere Zuordnungs- und Ab-
grenzungsschwierigkeiten deutlich. Bestimmte Lehr-/Lernformen, die sich hauptsichlich in
Betrieben finden, lassen sich nur schwer in das vorgestellte Schema einordnen.
DEHNBOSTEL nennt in diesem Zusammenhang folgende Modelle arbeitsgebundenen bzw.
arbeitsverbundenen Lernens:

e Lernen durch Arbeitshandeln im realen Arbeitsprozess

e Lernen durch Instruktionen, systematische Unterweisung am Arbeitsplatz

e Lernen durch Integration von informellem und formellem Lernen

e Lernen durch Hospitationen sowie Erkundungen

e Lernen durch Simulation von Arbeitsprozessen
(vgl. DEENBOSTEL 2008: 62-65)

Nach dieser Unterteilung DEHNBOSTELs lieBie sich das Praktikum in Génze dem Bereich
Lernen durch Hospitationen sowie Erkundungen zuordnen (vgl. ebd.). Allerdings ist meines

Erachtens dartiber hinaus eine differenziertere Unterteilung notwendig, da innerhalb betrieb-

! Das Lernen innerhalb betrieblicher Praktika im Rahmen der Fachoberschule liefie sich — je nach Interpretati-
on — ggf. auch dem non-formalen Lernen zuordnen. Einer solchen Zuordnung lige die Annahme zugrunde,
dass die Jugendlichen in den Betrieben in erster Linie strukturiert unterwiesen werden.

2 Zu den Méglichkeiten der Evaluierung und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen siehe bspw.
DOHMEN (2001) sowie SCHLEICHER (2009: 77-90).
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licher Praktika samtliche aufgelisteten Modelle arbeitsgebundenen bzw. arbeitsverbundenen

Lernens moglich sind.

Wie die Darstellung der sich explizit mit dem Themenkomplex Lernen befassenden Ansitze
indirekt verdeutlicht, liegt dem Begriff sowohl im allgemeinen als auch im betrieblichen
Kontext in erster Linie ein positiv konnotiertes Verstindnis zugrunde.' Im Gegensatz zu
WINDOLF (siche oben) berticksichtigt LEMPERT in seiner Begriffsbestimmung diesen Sach-
verhalt und definiert den Begriff wie folgt:
~Erwerb und [...] Verdnderung subjektiver Verhaltens- und Handlungspotentiale und -
muster aller Art, soweit sie durch Erfahrungen angeregt werden und vor allem dann, wenn
diese Prozesse als Steigerungen von Kompetenzen interpretierbar sind. Im Unterschied zu
,Personlichkeitsentwicklung* geht es dabei meist um eher inhaltlich und zeitlich begrenzte
Vorginge.*
(LEMPERT 2009: 125; Hervorhebungen durch J. L. entfernt.)
Nach LEMPERT zielt Lernen somit in erster Linie auf den in der Regel als positiv angesehe-

nen Erwerb von Kompetenzen.2

Des Weiteren verdeutlicht er, dass Lernen meist inhaltlich und zeitlich begrenzt ist. Anhand
dieses Merkmals unterscheidet er dariiber hinaus die nahestehenden Begriffe Lernen und

Personlichkeitsentwicklung.

Personlichkeitsentwicklung umfasst nach Ansicht LEMPERTs ,,alle Prozesse der Verinde-
rung der Personlichkeitsstruktur und ihrer Komponenten [...]. Das sind sowohl jene, die
durch die Eigendynamik der menschlichen Psyche bedingt sind, als auch jene, die sich aus
deren Interaktion mit der gegenstindlichen und sozialen Umwelt ergeben” (LEMPERT
2009: 128).3 Da im sozialwissenschaftlichen Diskurs Persdnlichkeit den ,Inbegriff aller

"In den vorgestellten Ansitzen wird Lernen in erster Linie aus der ,Aufienperspektive® heraus betrachtet.
Nicht tiefergehend thematisiert wird hingegen das ,innere Lerngeschehen® (vgl. KRAPP 2007: 455f.). Eine
fundierte Darstellung dieses Teilgebiets der kognitiven Psychologie findet sich bei ANDERSON (2013).

2 Kompetenz und (hier ergénzend) Qualifikation stellen zwei zentrale Begriffe der beruflichen Bildungsfor-
schung dar. Kompetenzen bezeichnen ,fachunspezifische und fachiibergreifende Fihigkeiten* (LEMPERT
2009: 129), die iiber die konkreten beruflichen bzw. arbeitsbezogenen Anforderungen hinausgehen. Auch
wenn sich der aktuelle berufspiddagogische Diskurs nach Ansicht NIEDERMAIRs epochal als ,Zeitalter der
Kompetenzorientierung* (2012b: 7) bezeichnen ldsst, wird von einer Verwendung des Begriffs innerhalb des
empirischen Teils der vorliegenden Arbeit abgesehen. Die Erfassung, Messung und Validierung beruflicher
Kompetenzen hat sich im berufspidagogischen Diskurs zu einem Gegenstand mit ausdifferenzierten Erhe-
bungsmethoden entwickelt. In der vorliegenden Studie wird allerdings nicht beabsichtigt, diesen Anspriichen
der Kompetenzforschung gerecht zu werden. Zur Entwicklung, Messung und Bewertung beruflicher Kompe-
tenzen siehe bspw. NIEDERMAIR (2012a); EULER (2009); NICKOLAUS/GSCHWENDTER/ ABELE (2013). Qualifi-
kationen stellen aus sozio-Skonomischer Sicht klar abgegrenzte Bildungsinhalte dar (vgl. KOCH/STRABER
2008: 271.), die ,fachspezifisches Wissen und fachspezifische Fertigkeiten, Verhaltens- und Handlungsmus-
ter* (LEMPERT 2009: 129) darstellen und eher auf , Eindeutigkeit, Abgrenzbarkeit und Bestimmtheit angelegt*
(CLEMENT 2008: 14) sind. Aufgrund ihrer Fachspezifik bilden sie nicht das Interessengebiet dieser Arbeit.
Stattdessen werden in erster Linie die allgemeineren Bezeichnungen Wissen und Kénnen verwendet. Wissen
und Kénnen stellen neben Potenzial und Disposition Bestandteile einer moglichen Kompetenzdefinition aus
der Lernperspektive dar (vgl. CLEMENT 2008: 15f.). CLEMENT verweist dabei auf STORZ (2005). Dieser zdhlt
neben Wissen und Konnen auch Wollen zur Kategorie der Handlungskompetenz hinzu (vgl. STORZ 2005: 93).

: Personlichkeitsentwicklung im Sinne LEMPERTs umfasst dabei sowohl die Moglichkeit der ,,Komplexitits-
steigerung®, des ,,"Umbaus* auf gleichem Komplexititsniveau* als auch der ,,Riickbildung* der Persénlich-
keitsstruktur eines Individuums (LEMPERT 2009: 128).
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Ausprigungen aller Dimensionen, in denen menschliches Handeln, Verhalten und Erleben
tiberhaupt beschrieben werden kann* (ebd.: 127), darstellt und somit nur bedingt zu fassen
ist,' pliadiert LEMPERT im Kontext beruflicher Sozialisationsforschung fiir die Beriicksichti-
gung der folgenden Merkmale ,,als psychische Voraussetzungen und/oder Folgen
1) der Bewiltigung von Aufgaben spezieller Berufe
(wie fachliche Spezialkenntnisse und fachspezifische Kreativitit),
2) der Beteiligung an gesellschaftlicher Arbeit tiberhaupt
(wie Durchhaltevermdégen und Kooperationsfahigkeit) und
3) sozialen Handelns in allen Lebensbereichen
(wie Kontrollbewusstsein, moralische Urteilskompetenz, sozialer Habitus und Identi-
tat)“
(LEMPERT 2009: 127£.)*
HILLMANN definiert Personlichkeit zusammengefasst als ,,das Ergebnis der durch Sozialisa-
tion bewirkten Vermittlung von psychischen Kapazititen des einzelnen Menschen mit den
Werten, Normen, Rollenerwartungen und Verhaltensregulierungen seiner sozialen Umwelt*
(2007: 673) und leitet somit (wieder) hin zum Sozialisationsbegriff, welcher demnach eben-
falls direkt mit dem Begriff der Persdnlichkeitsentwicklung in Verbindung steht.

LEMPERT (2009) plddiert bei seiner Definition fiir die terminologische Verwendung eines
weiten und eines engen Verstindnisses von Sozialisation:
»Als ,Sozialisation® im weitesten Sinne werden [...] verstanden: die Prozesse und Ergeb-
nisse der Auseinandersetzung der Person mit ihrer sozialen Umwelt und mit sozial gestalte-
ten gegenstdndlichen Handlungsbedingungen, soweit diese Auseinandersetzung sich in der
Personlichkeitsentwicklung (als Entfaltung, Verfestigung oder Verdnderung, unter Um-
standen auch Verkiimmerung) niederschldgt. Dabei interessieren besonders die Vermittlung
und der Erwerb sozialer Qualitikationen, Kompetenzen und Orientierungen sowie die un-
bewussten und ungewollten Aspekte der Auseinandersetzung oder Interaktion
(=Sozialisation im engsten Sinne).“
(LEMPERT 2009: 2; Hervorhebungen durch J. L. teilweise entfernt.)

Abbildung 3-1 verdeutlicht nicht nur die definitorische Unterscheidung zwischen dem engs-
ten Sozialisationsbegriff, welcher ausschlieBllich diejenigen Interaktionen umfasst, von de-
nen angenommen wird, ,dass sie iiberwiegend unbewusst, zumindest unbeabsichtigt
ablaufen, und dass sie die Entwicklung sozialer Fertigkeiten und Fahigkeiten [...] beeinflus-
sen“ (LEMPERT 2009:3)’, vom weitesten Sozialisationsbegriff, welcher ,jede Interaktion

von Personen mit ihrer sozialen Umwelt [...], mit der eine Verdnderung oder Verfestigung

! Eine fundierte Darstellung der theoretischen Zusammenh#nge zwischen beruflicher Bildung und Persénlich-
keitsentwicklung findet sich bei GRABOWSKI (2007). Neben der Explikation ausgewihlter Berufs- und Person-
lichkeitstheorien sowie verschiedener beruflich relevanter Personlichkeitsmerkmale, verdeutlicht die Autorin
dartiber hinaus die theoretischen Zusammenhénge zwischen Personlichkeitsbildung und Lernen. Das Restimee
ihrer eigenen empirischen Untersuchung zur beruflichen Sozialisation von Bankkaufleuten umfasst allerdings
die Erkemntnis, ,,dass der Einfluss der Beruflichen Sozialisation auf die Personlichkeitsentwicklung ein My-
thos ist* (GRABOWSKI 2008: 168). Sie begriindet dies damit, dass sie weder einen Zusammenhang zwischen
Berufswahl und Persénlichkeit, noch eine signifikante Persénlichkeitsentwicklung wihrend der einzelnen
Ausbildungsjahre feststellen konnte (vgl. ebd.: 167-169).

% Vgl. hierzu auch Kapitel 3.2.3.

? Hervorhebungen innerhalb des Zitats wurden durch J. L. entfernt.
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Als Ausbildung im allgemeinen und weiteren Sinne bezeichnet LEMPERT folgendes:

HInbegrift aller zielstrebig gelenkten Prozesse der Interaktion (=Auseinandersetzung) von
Personen mit ihrer gegenstdndlichen und sozialen Umwelt, die die Entwicklung erwiinsch-
ter, positiv bewerteter Verhaltens- und Handlungspotentiale férdern, ganz gleich, ob diese
Vorgange mehr durch dulere AnstoBe oder innere Antriebe in Gang gesetzt und gehalten
werden und ob aus ihnen eher fachspezifische oder fachiibergreifende Eigenschaften dieser
Personen resultieren.*

(LEMPERT 2009: 115; Hervorhebungen durch J. L. entfernt)

Ausbildung ist demnach positiv konnotiert und kann sowohl den Auf- und Ausbau fachspe-
zifischer Eigenschaften (enger Ausbildungsbegriff) als auch fachiibergreifender bzw. sozia-
ler Eigenschaften (weiter Ausbildungsbegriff) betreffen. Dartiber hinaus wird der Begriff
Ausbildung im beruflichen Kontext auch synonym mit Berufsausbildung verwendet.

In Abbildung 3-1 findet sich dariiber hinaus die Bezeichnung heimlicher Lehrplan. Der
heimliche Lehrplan umfasst solche Lehr-/Lernprozesse, die unbewusst vermittelte und sozi-
ale Personlichkeitsmerkmale betreffen und von den Lernenden bzw. Arbeitenden in der Re-
gel anfangs abgelehnt, spiter passiv ertragen werden: ,.bis die Macht der Gewohnheit
gesiegt hat, die zu erduldenden Miihen liebgewonnen, die erlittenen Krankungen verdringt
und an Schwichere ,weitergereicht® worden sind und auf diese Weise weiterwirken®
(LEMPERT 2009: 125). Demzufolge dient der Begriff des heimlichen Lehrplans in erster Li-
nie zur Verdeutlichung negativ konnotierter Lehr-/Lernprozesse.

Wie im Verlauf dieses Kapitels verdeutlicht, wird sich in der vorliegenden Arbeit auf LEM-
PERTs Sozialisationsbegriff im weitesten Sinne bezogen. Die darunter subsumierten und be-
grifflich voneinander abgegrenzten Segmente erméglichen sowohl eine differenzierte als
auch eine ganzheitliche Betrachtung der Prozesse innerhalb betrieblicher Pflichtpraktika und

deren Auswirkungen auf die in ihnen interagierenden Schiiler.

Dem mdéglichen Einwand, dass es sich bei schulisch umrahmten, betrieblichen Pflichtprak-
tika begrifflich gar nicht um berufliche Sozialisation handeln kann, sondern bestenfalls um
betriebliche Sozialisation, welche ,primir durch betriebsspezifische Anforderungen ge-
kennzeichnet (LEMPERT 2009: 3) ist, bzw. um Sozialisation durch Arbeit, da ggf. ,iber-
haupt keine besonderen Fahigkeiten und Orientierungen verlang[t]“ werden (ebd.), wire
zwar aus definitorischer Sicht grundlegend zuzustimmen, allerdings finden die betrieblichen
Pflichtpraktika der berufsbildenden Fachoberschule in der Regel innerhalb beruflich organi-
sierter Arbeitsumgebungen statt. Dariiber hinaus werden im wissenschaftlichen Diskurs
diejenigen Ansitze, welche der vorliegenden Arbeit in erster Linie zugrunde liegen und die
zum Teil berufliche Prozesse ebenfalls im weiteren Sinne begreifen, der beruflichen Soziali-
sationsforschung zugeordnet. Diese stellt den tibergeordneten Themenkomplex des folgen-
den Kapitels dar.

der das geschieht — im angedeuteten Beispiel etwa, ob diese Personen nur raffinierter ausgenutzt oder wirksa-
mer unterstiitzt werden sollen (ebd.).
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3.2 Berufliche Sozialisationsforschung

Aus Sicht der Berufspidagogik sind innerhalb der Soziologie' — neben den allgemeinen
Erkenntnissen tiber die sozialen Hinter- bzw. Beweggriinde, welche das soziale Handeln
und Verhalten der anvertrauten, positiv zu formenden bzw. lenkenden Individuen beeinflus-
sen — die Fachgebiete Berufssoziologie und berufliche Sozialisationsforschung von besonde-
rer Bedeutung. Wihrend sich die Berufssoziologie im engeren Sinne vor allem der
Fragestellung widmet, ,,in welcher Art und Weise die Ausdifferenzierung von Berufen so-
wohl die Sozialstruktur der modernen Gesellschaft als auch das Leben und Handeln von
einzelnen Personen prigt” (KURTZ 2002: 26) und hier, da Berufe nicht das primére Interes-
sengebiet der vorliegenden Atbeit darstellen, nicht tiefergehend expliziert wird, befindet
sich die Forschung zur beruflichen Sozialisation im Spannungsfeld zwischen Berufssoziolo-
gie und Sozialpsychologie (vgl. KURTZ 2002: 32): Das Erkenntnisinteresse der beruflichen
Sozialisationsforschung bezieht sich auf den ,,Lern- und Entwicklungsprozess von Fertig-
keiten, Kenntnissen, Motiven, Orientierungen und sozialen Kompetenzen, die bei der Ar-
beitstitigkeit und im Berufsverlauf eingesetzt werden (HEINz 2006: 321). Berufliche
Sozialisation wird dabei in eine Sozialisation fiir den Beruf, eine Sozialisation im Beruf und
eine Sozialisation neben dem Beruf unterteilt und umfasst somit das gesamte Spektrum der
berufsbedeutsamen Sozialisation (vgl. LEMPERT 2002: 75). Demzufolge finden berufliche
Sozialisationsprozesse auch innerhalb betrieblicher Praktika statt, in denen die Sozialisan-
den aufgrund ihres Praktikantenstatus zwar keinen Beruf etlernen oder austiben, sich jedoch
in einer beruflich organisierten Arbeitsumgebung befinden. Die Grundlage der beruflichen
Sozialisationsforschung geht dabei von der Annahme aus, dass ,,[b]erufsbezogene Lern- und
Entwicklungsprozesse [...] nicht nur die Qualifizierung fiir die Arbeitstitigkeit [umfassen],
sie strahlen vielmehr auf die gesamte Identititsentwicklung der Person aus“ (HEINZ
2006: 321).

Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage dieser Arbeit stelle ich im Folgenden ausgewihl-
te theoretische Ansétze der beruflichen Sozialisationsforschung vor. Dabei orientiere ich
mich grundlegend an HEINZ (2006), dessen Schema zur Einteilung dieser Theorien um das
Interessengebiet der (beruflichen) Identitctsforschung erweitert wurde. Im Anschluss daran
expliziere ich das auf MEAD zurlickgehende theoretische Konzept der Sozialisation durch

Interaktion sowie LEMPERTS interaktionistisches Kausalmodell beruflicher Sozialisation.

! Soziologie stellt eine ,,multiparadigmatische Wissenschaft* (KNEER/SCHROER 2009b: 7) dar, in welcher eine
Vielzahl von, mehr oder weniger miteinander in Beziehung stehendenden, theoretischen Ansitzen existiert.
Diese Beziehungen zwischen den jeweiligen soziologischen Theorien werden innerhalb der Disziplin unter-
schiedlich bewertet: Die Konvergenzperspektive sieht in erster Linie Ubereinstimmungen, die Integrationsper-
spektive méochte die einzelnen Ansitze zusammen fithren, die Konkurrenzperspektive betrachtet den
Wettbewerb zwischen den Ansétzen als notwendig und wissenschaftlich effektiv, die Komplementaritdtsper-
spektive hebt die sinnvoll ergénzende Arbeitsteilung hervor und die Indifferenzperspektive sieht ein konflikt-
und bezugloses, paralleles Dasein (vgl. ebd.: 10-12). Fiir eine differenzierte Darstellung einer Vielzahl der
theoretischen Ansétze innerhalb der Soziologie sei auf KNEER/SCHROER (2009a) verwiesen.
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3.2.1 Theorie- und Forschungsrichtungen beruflicher Sozialisation
Innerhalb des multiparadigmatischen wissenschaftlichen Fachgebiets der beruflichen Sozia-
lisationsforschung vertritt HEINZ die Auffassung, dass erst die Zusammenfiigung einzelner
Bausteine — welche sowohl der Sozial-, Personlichkeits- und Arbeitspsychologie als auch
der Berufs-, Organisations- und Lebenslaufsoziologie entstammen — zu einer integrativen
Theorie beruflicher Sozialisation fiihrt (vgl. 2006: 325).! In diesem Zusammenhang seg-
mentiert er die berufliche Sozialisationsforschung in verschiedene theoretische Ansitze, von
denen im Folgenden normativ rollentheoretische Anscitze, der berufliche Habitus und das
Konzept der berufsbiografischen Selbstsozialisation verdeutlicht und in Beziehung zur Fra-
gestellung der vorliegenden Arbeit gesetzt werden. Erginzend wird dartiber hinaus auch die
Theorie- und Forschungsrichtung der beruflichen Identititsentwicklung thematisiert.”

3.2.1.1 Zur Abgrenzung: normative Rollentheorie und beruflicher Habi-
tus

Soziale Rollen umfassen im Allgemeinen ,,die Summe der Erwartungen und Anspriiche von
Handlungspartnern, einer Gruppe, umfassenderer sozialer Beziechungsbereiche oder der ge-
samten Gesellschaft an das Verhalten und das duBere Erscheinungsbild [...] des Inhabers
einer sozialen Position” (HILLMANN 2007: 756). Der Begriff steht dabei auf theoretischer
Ebene in engem Zusammenhang mit dem Strukturellen Funktionalismus nach Talcott Par-
sons’, welcher dem normativen Paradigma der Soziologie zuzuordnen ist und deren Befiir-
worter ihren Fokus auf die Internalisierung gesellschaftlich existenter, allgemein
anerkannter Normen richten. Kritiker dieses Ansatzes verweisen darauf, dass nach diesem
nicht nur die gesellschaftliche Ordnung tiber Normen aufrechterhalten bleibe, sondern damit
einhergehend auch die sozial existierenden Machtverhiltnisse. Dem entgegenstehenden in-
terpretativen Paradigma innerhalb der Soziologie ist hingegen die auf MEAD zuriickgehen-
de interaktionistische Theorie der Rolleniibernahme zuzuordnen, welche sich von den
Ansichten Parsons * grundlegend darin unterscheidet, dass innerhalb der Theorie bzw. des

! LEMPERT (2007: 17f.) liefert eine umfassende Auflistung der ,,Konzeptionen beruflicher Sozialisation sowie
allgemeine Sozialisationstheorien und arbeits- und berufssoziologische Analysen, die fiir Theorien der berufli-
che[n] Sozialisation bedeutsam erscheinen®. Dabei nimmt er — in Gegensatz zu HEINZ (2006) — ,nur‘ eine
Unterscheidung zwischen personalistischen, interaktionistischen und milieudeterministischen Ansitzen vor.

? Verzichtet wird auf eine tiefergehende Erliuterung der von HEINZ (2006) ebenfalls genannten subjektorien-
tierten Sozialisationstheorien sowie psychologischen Lern- und Handlungstheorien. Subjektorientierte, berufs-
soziologische ~ Forschung im engeren Sinne befasst sich mit der ,Fragestellung, welche
Entwicklungsprogramme im Sinne von Subjektivierungschancen in den verschiedenen Berufen enthalten sind*
(HEINZ 2006: 325) und wird hier, da sich das Interesse dieser Arbeit nur indirekt auf Berufe bezieht, nicht
weiter behandelt. Thematisierungen des Subjektbegriffs im Kontext der Arbeifssoziologie finden sich bei
KLEEMANN/VO8 (2010) sowie LANGFELDT (2009). Die u. a. von GEULEN (2005) vertretene Auffassung, ,,So-
zialisation [sei] als Epigenese des Subjekts in Interaktion mit der gesellschaftlichen Umwelt* zu begreifen,
liegt auch den in Kapitel 3.2.2 (Theorie der symbolvermittelten Interaktion) und 3.2.3 (Interaktionistisches
Kausalmodell beruflicher Sozialisation) tiefergehend explizierten Ansétzen zugrunde (vgl. hierzu auch HEINZ
1995: 58-60). Eine (arbeits-) psychologische Handlungstheorie wird in Kapitel 4.5.3.7 (ergéinzend) themati-
siert.

* Um Missverstindnisse mit der verwendeten (Sekundér-) Literatur zu vermeiden, werden die — innerhalb des
wissenschaftlichen Diskurses weitgehend bekannten — Namen der ,Urheber‘ bestimmter theoretischer Ansitze,
kursiv dargestellt.



46 3 Theoretische Fundierung

interpretativen Paradigmas die Annahme vertreten wird, Rollen wiirden individuell sowie
situations- und interaktionsabhingig interpretiert (vgl. ABELS 2010a: 38-40; MIEBACH
2010: 24-27; HEINZ 1995: 54-58; LEMPERT 2009: 133; DAHRENDORF 2006; RONGE 2008).

In diesem Zusammenhang lisst sich auch die Aussage von WEIB einordnen, welcher ver-
deutlicht, dass je nach theoretischem Ansatz zwei unterschiedliche Perspektiven auf den
Erfolg von Sozialisation bestehen:
,.die erste bemifit den Erfolg der S[ozialisation] nach dem Grad ihres Beitrags zur Erhaltung
des gegebenen gesellschaftlichen Systems und der Anpassung des Individuums an die
S[ozialisation|s-Instanzen; die zweite nach dem AusmaB, in dem das Individuum auch Au-
tonomie gegeniiber den S[ozialisation]s-Instanzen entwickeln konnte, die ihm ermoglicht,
ggf. verdndernd auf die angesonnenen Rollen und gesellschaftlichen Institutionen einzu-

wirken.*
(WEIB 1992: 2701.)

Aus Sicht der (normativen) soziologischen Rollentheorie sind mit Bezug auf berufliche T4-
tigkeiten in erster Linie gesellschaftliche Normen und betriebliche Erwartungen von Bedeu-
tung. In diesem Zusammenhang verweisen Berufsrollen ,auf gesellschaftliche
Leistungsstandards und Wertvorstellungen, die sich auch im unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Ansehen der verschiedenen Berufe niederschlagen® (HEINZ 1995: 54). Sozialisation
ziele demnach letztendlich auf die Formung des Individuums. Durch sie sollen bestimmte
Berufsrollen erfolgreich ausgefiihrt werden kénnen. Dies duflere sich darin, dass die berufli-
chen bzw. betrieblichen Anforderungen mit den individuellen Motiven, Orientierungen und
Fihigkeiten des Sozialisanden moglichst weit iibereinstimmen (vgl. HEINZ 2006: 325)."

Da sich das Forschungsinteresse dieser Arbeit nicht auf die Erflllung gesellschaftlicher
Normen bzw. betrieblicher Erwartungen richtet, wird somit von einer Bezugnahme auf
normative soziologische Rollentheorien abgesehen. Hingegen bildet die inferaktionistische
Theorie der Rolleniibernahme nach MEAD, welche nicht die gesellschaftlichen Normzu-
schreibungen, sondern die individuellen Interpretationen von sozialen Rollen fokussiert, die
mikrosoziologisch-handlungstheoretische Fundierung der vorliegenden Arbeit und wird in
Kapitel 3.2.2 tiefergehend expliziert.

Eine weitere soziologische Theorie, welche nicht die theoretische Basis dieser Arbeit dar-
stellt und hier somit in erster Linie zur Abgrenzung thematisiert wird, bildet das Konzept
des (beruflichen) Habitus. Im soziologischen Kontext steht der Begriff in erster Linie in
engem Zusammenhang mit den Erkenntnissen und Ansichten Pierre Bourdieus, welcher
diesen zum Zentrum seines theoretischen Konzepts machte (siche BOURDIEU 2006: 162-
173). LENGER et al. verdeutlichen mit direktem Bezug auf den Ansatz Bourdieus, dass Habi-

tus

" Dass derartige, durch berufliche Sozialisation erzeugte Ubereinstimmungen zwischen idealisierten Berufs-
profilen und den Eigenschaften der Berufsinhaber in der Regel nur in geringem Ausmal existieren, konnte —
wie weiter oben bereits erwihnt — GRABOWSKI (2008) am Beispiel von Bankkaufleiten nachweisen.
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HHir die ,Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ eines Menschen [steht], in dem
samtliche inkorporierten, fritheren sozialen Erfahrungen zum Ausdruck kommen [...]. Da-
bei ist der Habitus vor allem durch die spezifische gesellschaftliche Position geprégt, die
Angehdrige einer sozialen Gruppe innerhalb einer Sozialstruktur einnehmen. Genereller ge-
fasst dient das Konzept der Vermittlung individueller Dispositionen (Subjekt-Ebene) und
gesellschaftlicher Moglichkeiten (Struktur-Ebene).*

(LENGER et al. 2013: 14)

Zusammengefasst baut das Konzept auf der Annahme auf, dass bestimmte, vorbewusste
Lebensstile, Handlungsweisen, Geschmicker etc. als ,,symbolische Mittel der Distinktion‘
(PETERS 2009: 20) fungieren und anderen Personen die Position der Individuen innerhalb
des sozialen Raums vorbewusst verdeutlichen.' Diese Positionierungen werden von den
Akteuren im Allgemeinen aufgrund von ,,vorbewusst geteilten bzw. vermittelten Illusionen
und Denkweisen* (ebd.: 21) als sozial sinnhaft angesehen und vorbewusst (an-) erkannt. Sie
bestimmen letztendlich das unreflektierte soziale Handeln und bestétigen tiber dieses somit
indirekt die Ordnung innerhalb des sozialen Raums. Individuelle Habitus sind von der sozia-
len Positionierung eines Individuums abhéngig und entwickeln sich tiber einen Sozialisati-
ons- bzw. Habitualisierungsprozess. Bestimmte Bedingungen fithren mehr oder weniger
unwillkiirlich dazu, dass bestimmte Praxisstile erworben werden, auf der anderen Seite las-
sen sich diese jedoch auch nur unter diesen bestimmten Bedingungen erwerben (vgl. PETERS
2009: 21). Vor diesem Hintergrund kommt der sozialen Herkunft in der Theorie BOURDIEUs
eine herausragende Rolle zu. Das soziale Umfeld, welches sich durch ein mehr oder weniger
stark ausgepriigtes Vorhandensein akkumulierten Kapitals® auszeichne, bestimme dabei die
vorherrschenden Bedingungen eines Individuums. Der Trdgheitseffekt fiihre dartiber hinaus
dazu, dass ein inkorporierter Habitus trotz gewandelter sozialer Bedingungen tiber mehrere
Generationen bestehen bleiben kann (vgl. LENGER et al. 2013: 24 und die dort zitierte Lite-
ratur, vgl. KocH 2013). Letztendlich handele es sich bei Habifus somit um ,.einverleibte, zur
Person bzw. Natur gewordene Geschichte* (KRAMER 2014: 185, vgl. BOURDIEU 2006: 165).

" PETERS (2009: 15-19) verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass in Bowrdieus theoretischem Konzept
Habitus innerhalb der sozialen Welt bzw. des sozialen Raums die ,,Vermittlungsinstanz® (S. 19) zwischen dem
Raum der Positionen und dem Raum der Perspektiven bilden: Der soziale Raum setze sich aus den sozialen
Beziehungen zwischen den einzelnen Gesellschaftsmitgliedern zusammen und beinhalte die Positionen, die
Individuen aufgrund ihrer Ndhe bzw. Distanz zu anderen méchtigen oder machtlosen Personen in diesem ein-
nehmen. Der soziale Raum wird dabei zum einen iiber die objektive Giiterverteilung innerhalb der Gesellschaft
(Raum der Positionen) und zum anderen durch den Raum der Perspektiven bestimmt. Letzteren bildet die
,.Reprisentation der sozialen Welt in und durch die Akteure selbst, in thren Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsschemata* (S. 18), welche im wechselwirksamen Zusammenhang mit dem Raum der Positionen stehen.
In Bezug auf Habitus, welche zwischen dem Raum der Perspektiven und dem Raum der Positionen vermitteln,
sind in erster Linie diejenigen Handlungsweisen und Lebensstile bedeutsam, deren Entstehung bzw. Aneig-
nung den Individuen nicht (mehr) bewusst sind und sich somit als ,vorbewusst® bezeichnen lassen.

? Zum Kapital im Sinne BOURDIEUs z#hlt nicht nur das dkonomische Kapital. Er erweitert den Begriff um drei
Faktoren: Erstens um das kulturelle Kapital, welches sich aus erworbenem Wissen und Kénnen, Kulturgtitern
sowie (schulischen) Titeln und Abschliissen zusammensetzt, zweitens um das soziale Kapital, welches aus
Beziehungen besteht, und schlieBlich drittens um das symbolische Kapital, welches sich aus Chancen zusam-
mensetzt, soziales Prestige und Anerkennung zu erwerben. Diese einzelnen Kapitalformen stehen in Verbin-
dung zueinander und lassen sich ineinander umwandeln. Die Theorie BOURDIEUs bietet somit eine Erkldrung
dafiir, dass sich soziale Ungleichheit {iber Generationen hinweg reproduziert (vgl. BOURDIEU 1983; FUCHS-
HEINRITZ/KONIG 2005: 157-171).



48 3 Theoretische Fundierung

Das soziologische Habituskonzept wurde zum einen als Abgrenzung zu Meads Konzept des
Symbolischen Interaktionismus begriffen, welches die vorliegende Arbeit theoretisch fun-
diert und in Kapitel 3.2.2 vorgestellt wird." Da sich das Hauptaugenmerk dieser Studie we-
der auf die Primirsozialisation der Praktikanten noch auf die gesellschaftliche
Determiniertheit sozialer Prozesse richtet, welche sich mit dem Konzept Bourdieus theore-
tisch erklidren lieBen, wird im weiteren Verlauf auf die Verwendung des Begriffs Habitus

verzichtet.

3.2.1.2 Zur Fundierung: berufsbiographische Selbstsozialisation und be-
rufliche Identitiit

HEINZ (2000) geht in seinem theoretischen Ansatz davon aus, dass sich Individuen im Ver-
lauf ihres Lebens tiber biographisches Handeln selbst sozialisieren. Aufgrund dessen schlédgt
er als theoretisches Konzept vor, Biographie® als Selbstsozialisation’ zu begreifen, welche
auf die individuellen ,reflektierten Erfahrungen mit signifikanten Anderen und institutionel-
len gatekeepern* (2000: 176) aufbaue. Demnach kumuliere das Individuum im Lebensver-
lauf fortwihrend biographisches Wissen, welches sich ,aus einer Kombination von
Erfahrungen mit Selbstprisentation und Fremdselektion™ (S. 177) zusammensetze. Das
Konzept des biographischen Akteurs nutzt HEINZ dazu, die Verbindung der ,,Lebensge-
schichte und Lebensperspektive eines Individuums mit den wahrgenommenen Optionen und
Handlungskontexten (ebd.) zu verdeutlichen. Demnach beziche das Individuum seine sich
im Lebensverlauf ergebenden Handlungsoptionen nicht allein auf deren subjektive Niitz-
lichkeit und soziale Normen, sondern in erster Linie ,,auf seine biographischen Wissensbe-
stinde und Selbstverpflichtungen® (ebd.). Aus Forschungsperspektive gelte es somit, die
Bedeutung zu verstehen, die ,,Handlungskontexte fiir Individuen mit unterschiedlich zu-
sammengesetztem biographischen Wissen haben® (S. 178). Forschungspraktisch befassten
sich HEINZ und seine Mitarbeiter in diesem Kontext zum einen mit dem Konzept des Uber-
gangshandelns in den Beruf. Ubergangshandeln bezeichnet die ,,Entscheidungen und Akti-

vititen, die junge Leute entwickeln, um ihre Interessen und Berufsziele im Rahmen

! Beftirworter des Ansatzes von Bourdieu werfen dem in Kapitel 3.2.2 verdeutlichten (sogenannten) Symboli-
schen Interaktionismus vor, ,,Wirklichkeit auf die sozialen Beziehungen zwischen den Individuen oder auf
eine Dualitdt zwischen Individuum und Gesellschaft zu reduzieren (GIESEKE 1989: 97). FUCHS-RECHLIN
(2010: 46) merkt hingegen an, dass der mikrosoziologische Habitualisierungsprozess von BOURDIEU nicht
tiefergehend dargelegt wurde, und verweist als Beispiel einer fundierten, mikrosoziologischen Theorie auf den
Ansatz von Mead.

Kritik erfubr das Habituskonzept zum einen, wie KRAMER (2014) verdeutlicht, aufgrund seiner ,,starre[n] und
fatalistische[n] Perspektive auf Sozialitit und die Spielrdume des menschlichen Handelns* (S. 183). Allerdings
sel diese Kritik nur bedingt gerechtfertigt, da Bourdieu in seinem Konzept von ,,fortwéhrenden Abstimmungs-
prozessen zwischen Habitus und sozialen Strukturen (ebd.) ausgehe. Weitere Kritik am Konzept Bourdieus
richtet sich gegen das in ihm vorherrschende ,,Primat der Primérsozialisation® (LENGER et al. 2013:23).
KRAMER verweist jedoch explizit darauf, dass Bourdieu auch die Herausbildung eines sekundéren Habitus in
gesellschaftlichen Teilbereichen, den sogenannten sozialen Feldern, in seine Theorie involvierte (vgl.
2014: 183, 189f. und die dort zitiere Literatur).

? Biographieforschung widmet sich, vor dem Hintergrund der gegebenen gesellschaftlichen Verhiltisse, der
Untersuchung von individuellen Lebensldufen und -schicksalen, Personlichkeits- und Identitétsentwicklungen
sowie individuellen Auswirkungen (persénlich) bedeutsamer Ereignisse (vgl. HILLMANN 2007: 105).

? Vgl. hierzu auch GEULEN (2005: 89) und die dort zitierte Literatur.
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gesellschaftlicher Anforderungen, Bildungswege und Gelegenheitsstrukturen zu realisieren‘
(HEINZ 2000: 179 mit Verweis auf die dort zitierte Literatur). Dabei konnten vier Formen
von Ubergangshandeln festgestellt werden: Planvolles und in der Regel mit klaren berufli-
chen Vorstellungen verkniipftes strategisches Ubergangshandeln, relativ diffuses und eine
langere Suchphase umfassendes Schritt-fiir-Schritt-Ubergangshandeln, ein auf eigene Inte-
ressen und spezifische Begabungen fokussiertes risikobereites Ubergangshandeln sowie das
abwartende und mit der schwachen Hoffnung auf eine gliickliche Fiigung einhergehende
, Mal-seh 'n-,was-kommt ‘-Ubergangshandeln. Darauf aufbauend entstand das Konzept der
berufsbiographischen Gestaltungsmodi (BGM). Diese ,driicken die jeweilige Form der Ei-
genleistung und Selbstverpflichtung aus, mit der sich junge Fachkrifte mit Beruf und Arbeit
im Verlauf ihres Ubergangs in das Beschiftigungssystem auseinandersetzen® (HEINZ
2000: 182). Empirisch konnten sechs Typen berufsbiographischer Gestaltungsmodi (BGM)
festgestellt werden: Karriereambitionierte Personen, die eine Verbesserung ihrer beruflichen
Situation anstreben, tun dies entweder offen eingestellt als Chancenoptimierer oder fixiert
und eingeschrinkt als Laufbahnorientierte. Statusarrangierte Akteure mit dem BGM Be-
triebsidentifizierung zielen auf eine dauerhafte Beschéftigung innerhalb ihres Unternehmens
oder sehen mit dem BGM Lohnarbeiterhabitus ihre Titigkeit in erster Linie als notwendig
an. Dagegen mdchten auf Autonomiegewinn fokussierte Subjekte mit dem BGM Person-
lichkeitsgestaltung sich aktiv selbstverwirklichen oder mit dem BGM Selbstindigenhabitus
beruflich frei handeln kénnen (vgl. HEINZ 2000: 178-183; WITZEL/KUHN 2000: 16-20; ZINN
2000: 39-41).

Trotz der Tatsache, dass innerhalb des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit in erster
Linie das Erleben des betrieblichen Praktikums fokussiert bzw. erhoben wird und somit kei-
ne lebensgeschichtlichen Biographien der Praktikanten erfragt werden, findet eine analyti-
sche Miteinbeziehung ggf. geduBerter biographischer Sachverhalte statt. Dabei wird die im
Verlauf dieses Kapitels vorgestellte Annahme zugrunde gelegt, ,,dafl Biographien zwar nicht
vollig selbstorganisiert, aber doch in unterschiedlichem MaB subjektiv mitgeplant und mit-
gestaltet und daB unterschiedliche Gelegenheitsstrukturen aktiv genutzt werden” (HOFF
2003: 93). Die Forschungsperspektive der Selbstsozialisation dhnelt in diesem Zusammen-
hang grundlegend dem in Kapitel 3.2.3 thematisierten inferaktionistischen Ansatz berufli-
cher Sozialisationsforschung (vgl. HOFF 2003:93) und — auf mikrosoziologisch-
interaktionstheoretischer Ebene — der in Kapitel 3.2.2 thematisierten Theorie der symbol-
vermittelten Interaktion bzw. dem Symbolischen Interaktionismus. Dartliber hinaus liegen
Uberschneidungen mit dem im Folgenden thematisierten Interessengebiet der beruflichen

Identitcitsforschung vor.
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Identitit im Allgemeinen umfasst nach ABELS (2010b):"

,,das Bewusstsein, ein unverwechselbares Individuum mit einer eigenen Lebensgeschichte
Zu sein, in seinem Handeln eine gewisse Konsequenz zu zeigen und in der Auseinanderset-
zung mit Anderen eine Balance zwischen individuellen Anspriichen und sozialen Erwar-
tungen gefunden zu haben.*

(ABELS 2010b: 258; Kursivsetzung durch J. L. entfernt.)

Das spezifischere Interessengebiet berufliche Identitdt wird im Kontext der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik der beruflichen Sozialisationsforschung zugeordnet (vgl. UNGER
2010: 2). UNGER verweist jedoch darauf, dass langst nicht alle wissenschaftlichen Verof-
fentlichungen, die sich mit ,,Prozesse[n] des Selbsterlebens im Beruf” (ebd.: 4) befassen,
den Begriff berufliche Identitit explizit verwenden. Des Weiteren verweisen
HAASLER/HAASLER darauf, dass die berufliche Identitctsforschung, neben der gemeinsamen
Schnittmenge mit der beruflichen Sozialisationsforschung, nach Ansicht einiger Autoren
auch direkt mit dem Erwerb beruflicher Kompetenzen in Verbindung stehe (vgl.
2013: 505).2 Nach Meinung UNGERS (vgl. 2010: 11) handele es sich dabei jedoch um eine
Reduzierung, welche der beruflichen Identitditsforschung nicht ausreichend gerecht werde.

Wissenschaftliche Ansitze, welche sich der Erforschung der Zusammenhidnge zwischen
Identitit und beruflicher Arbeit widmen, werden von HAASLER/HAASLER (2013), neben den
hier nicht weiter thematisierten arbeitspsychologischen Commitment-Ansitzen®, in berufs-
soziologische sowie soziologische und psychologische Ansditze zu Arbeit, Identitdit und Per-
sonlichkeitsentwicklung unterteilt: Das Erkenntnisinteresse berufssoziologischer Anscitze,
die sich mit der beruflichen Identitit bestimmter Berufs- oder Bevolkerungsgruppen bzw.
den Inklusionsprozessen in berufliche Gemeinschaften befassen, richtet sich nicht auf die
Einzigartigkeit von Individuen, sondern auf deren soziale Identitit. Diese bezeichnet die auf
Zugehorigkeit zu einer Gruppe basierte Identitit sozialer Gemeinschaften. Gruppenzugeho-
rigkeit und die damit einhergehende soziale Akzeptanz und Anerkennung innerhalb dieser,
basieren in der Regel auf Verhaltensweisen, mit welchen sich das Individuum an den durch
Interaktionsprozesse vermittelten, normativen Erwartungen der Gruppe orientiert (vgl.
ebd.: 509-512).* Soziologische und psychologische Ansiitze zur Analyse von Arbeit, Identi-

' ABELS verdeutlicht, dass Identitt letztendlich ,behauptete und geglaubte Identitit* (2010b: 16) sei, und es
sich aufgrund dessen um ein Konstrukt handele.

: Exemplarisch sei hier auf die Untersuchung von FISCHER (2013) verwiesen, welche ,berufliche Identitét als
Dimension beruflicher Kompetenz‘ in der Gesundheits- und Krankenpflege erforschte (vgl. ebd.: 109-111).

* In erster Linie im amerikanischen Raum entstandene, organisatorische Commitments erfassende Ansitze sind
in der Regel quantitativ ausgelegt und untersuchen die Zusammenhiinge zwischen externen sowie intrinsischen
Faktoren und der persénlichen Bindung an Organisationen (vgl. HAASLER/HAASLER 2013: 512f. und die dort
zitierte Literatur).

* Exemplarisch sei hier auf PANKE (2005: 55-92) verwiesen, die sich — wenn auch olne expliziten theoreti-
schen Bezug auf den Identititsbegriff — u. a. mit Maler und Lackiererauszubildenden befasste und feststellen
konnte, dass der mit der Tétigkeit einhergehende Aufbau eines (identititsstiftenden) Produzenten- bzw. Hand-
werkerstolzes die negativen Seiten des Berufs in den Schatten zu stellen vermag. Weitere Analysen zur beruf-
lichen Identitdt bestimmter (Berufs-) Gruppen finden sich bspw. bei PAHL/HERKNER (2013), FISCHER (2013),
BUCKOW (2011) und NEVER (2007). Es sei allerdings darauf hingewiesen, dass die Uberginge zwischen dem
Forschungsansatz, berufsbezogene soziale Identititen zu analysieren, und jenem, die Wechselwirkungen zwi-
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tdt und Personlichkeitsentwicklung befassen sich mit den Einfliissen von Atrbeitstitigkeiten
auf die individuelle Identititsbildung bzw. Personlichkeitsentwicklung. Demzufolge stehen
bei diesen Ansitzen in der Regel die Interaktionen zwischen der Tétigkeit und der persona-
len Identitit im Mittelpunkt des Interesses (HAASLER/HAASLER 2013: 506). Wie sich an-
hand der Unterteilung erkennen lisst, liegen somit Uberschneidungsbereiche der hier im
Kontext der beruflichen Identitdtsforschung thematisierten Ansétze mit den allgemeinen

Ansiitzen zur beruflichen Sozialisationsforschung vor.

Nicht allein in der beruflichen Identitdtsforschung, sondern auch in der Forschung zur (per-
sonalen) Identitit im Allgemeinen spielt (Erwerbs-) Arbeit eine bedeutsame Rolle. KEUPP et
al. (2008) befassten sich mit der Frage, wie sich Identititskonstruktionen in der Spitmoder-
ne — und damit in einer von ,Individualisierung, Pluralisierung und Globalisierung*
(2008: 7) geprigten sozialen Welt (vgl. ebd.: 36f., BECK 1986, RosA 2013: 224) — entwi-
ckeln konnen.' Identitit wird von den Autoren dabei definiert als:

»das individuelle Rahmenkonzept einer Person, innerhalb dessen sie ihre Erfahrungen in-

terpretiert und das ihr als Basis fiir alltidgliche Identitdtsarbeit dient. In dieser Identitétsar-

beit versucht das Subjekt, situativ stimmige Passungen zwischen inneren und #uferen

Erfahrungen zu schaffen und unterschiedliche Teilidentititen zu verkniipfen.*
(KEUPP et al. 2008: 60)

Aufgrund der sich in dieser Definition wiederfindenden Ansicht, dass Subjekte unterschied-
liche Teilidentititen miteinander zu verkniipfen versuchen, wihlten die Autoren fiir ihr
Konzept die Metapher der Pafchwork-Identitct. Identitit stellt fiir KEUPP et al. einen lebens-
lang andauernden und sich jederzeit durch alltidgliche Handlungen vollzichenden Prozess
dar, indem Subjekte duBiere Anforderungen und ,individuelle Selbstverwirklichungsentwiir-
fe* tiber einen konfliktbehafteten ,,subjektive[n] Aushandlungsakt™ miteinander in Passung
bringen bzw. es versuchen (ebd.: S. 215f). In ihrem Modell zu Konstruktionen der Identi-

titsarbeit verdeutlichen sie diesen Ansatz:

schen Arbeitstitigkeiten und personaler Identitit zu erforschen, insbesondere bei qualitativ ausgerichteten
Designs flieflend verlaufen.

" KEUPP et al. (2008) verweisen zum besseren Verstindnis ihres Identititsbegriffs auch auf das ,klassische*
Identitéitskonzept von ERIKSON (1991), welcher ein auf psychoanalytische Erkenntnisse aufbauendes, acht
Stadien umfassendes Stufenmodell der psychosozialen Entwicklung entwarf und die Annahme vertrat, dass
Personen in bestimmten Lebensaltern auf jeder Stufe eine psychosoziale Krise erfolgreich zu durchlaufen
haben (vgl. hierzu auch CONZEN 2010). KEUPP et al. (2008: 33) sind allerdings der Auffassung, dass dieses
Modell die soziale Welt der 1950er und -60er Jahren in den USA widerspiegelt und von ERIKSON in der heuti-
gen ,Spidtmoderne hochstwahrscheinlich anders konstruiert worden wire.
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nerung der einzelnen Teilidentititen eines Subjekts entwickele und das ,,Vertrauen zu sich
selbst (ebd.: 229) verkorpere. Der dritte Bereich umfasst die biografischen Kernnarratio-
nen, welche bewusste und zur narrativen Mitteilung an andere — bzw. zur Verdeutlichung
gegeniiber einem selbst — bestimmte Identititsbestandteile beinhalte und sich somit auch als

,.ldeologie von sich selbst” (ebd.: 229) bezeichnen lasse.

Dartiber hinaus verdeutlicht das Modell von KEUPP et al. (vgl. 2008: 235-241), dass Subjek-
te Uber Handlungsprozesse (Belastungsbewdltigungshandeln) Einfluss auf die sich auf der

untersten Ebene befindenden einzelnen situativen Selbsterfahrungen nehmen (kénnen).

Beziiglich des Modellansatzes der Patchwork-Identitdt wird somit im Kontext dieser Arbeit
ersichtlich, dass Jugendliche innerhalb betrieblicher Praktika aufgrund ihrer dortigen situa-
tiven Selbsterfahrungen bzw. ihrer situativen Selbstthematisierungen ggf. eine arbeitswelt-
bezogene Teilidentitdt entwickeln. Diese existiert gemeinsam mit den weiteren individuell
vorhandenen Teilidentitdten, bspw. in Bezug auf Schule, Freizeit und Familie, und wirkt
sich somit auf die Metaidentitdt des Praktikanten ebenso aus wie auf sein Idenfitdtsgefiihl.
Die Handlungskomponente des Modells, nach der Individuen tiber Belastungsbewdiltigungs-
handeln ihre situativen Selbsterfahrungen (aktiv) beeinflussen konnen, wird ebenfalls in-
nerhalb des empirischen Teils bei der Entwicklung eines auf die Forschungsfrage
spezifizierten Modells aufgegriffen.

Ein weiterer theoretischer Ansatz zur Entstehung beruflicher Identitdt findet sich bei UNGER
(2010), demnach bildet sich berufliche Identitiit im Lebenslauf aus der Verdichtung von
Identititswissen. UNGER expliziert, dass sich Individuen im Verlauf ihres Lebens in ver-
schiedenen beruflichen Sozialwelten selbst erleben. Dadurch baue sich ggf. iiber drei Ebe-
nen narratives berufliches Identitditswissen auf: Vom unmittelbar und konkret erfahrenem
handlungsgebundenen Situationswissen, Uber berufsbiografisches Phasenwissen, welches
die berufsbezogenen Wahrnehmungen und Handlungen innerhalb bestimmter Lebensab-
schnitte leitet, bis hin zum berufsbiografischen Gesamtverlaufswissen. Dieses aufeinander
aufbauende, narrative berufliche Identitdtswissen entsteht dabei in erster Linie zwischen
den einzelnen beruflichen Sozialwelten und somit bei deren Wechsel (vgl. ebd.: 12-27).
Praktikanten befinden sich demnach in der beruflichen Sozialwelt ihres Betriebs und dessen
Kultur, welche den Rahmen fiir mégliche Prozesse beruflicher Identititsentwicklung in ers-
ter Linie auf der Ebene des handlungsgebundenen Situationswissens bildet. Im Zuge von
Reflexionen und sozialweltlichen Ubergiéingen besteht jedoch ggf. auch die Maglichkeit,
dass betriebliche Praktika, obwohl die Jugendlichen in ihnen nicht als Berufsinhaber fungie-

ren, zu berufshiografischem Phasenwissen fiihren konnen.'

! Ein weiterer von HEINZ (2006) genannter Theorie- und Forschungsansatz beruflicher Sozialisation, der sei-
nen Fokus auf die Interaktion von Berufsarbeit und Personlichkeit richtet, wird in Kapitel 3.2.3 in direktem
Zusammenhang mit dem dort vorgestellten interaktionistischen Kausalmodell beruflicher Sozialisation von
LEMPERT behandelt.
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Die im Folgenden vorgestellte Theorie der symbolvermittelten Interaktion beruft sich in
ihrer deutschen Ubersetzung ebenfalls auf den Identititsbegriff (im amerikanischen Original
Self). Innerhalb des empirischen Teils der vorliegenden Studie wird der Begriff Identitcit
jedoch in erster Linie mit Bezug auf die weiter oben vorgestellte Theorie von KEUPP et al.
(2008) an ausgewihlten Stellen verwendet.

3.2.2 Theorie der symbolvermittelten Interaktion als mikrosoziologische
Basis

Als mikrosoziologisch-handlungstheoretische Vertiefung von LEMPERTS inferaktionisti-
schem Kausalmodell beruflicher Sozialisation, dessen Vorstellung in Kapitel 3.2.3 erfolgt,
sowie des weiter oben verdeutlichten Ansatzes der Selbstsozialisation wird hier grundlegend
auf die in erster Linie auf George H. Mead (1863-1931) zurtickgehende, ,klassische® sozial-
psychologische Theorie' verwiesen, welche die Annahme vertritt, dass sich Sozialisation
tiber interaktionistisches Handeln vollzieht, und die in der Regel als Theorie der symbol-
vermittelten Interaktion bezeichnet wird.”> MEADs theoretisches Konzept, welches grundle-
gend auf den Erkenntnissen des Behaviorismus® und des Pragmatismus® aufbaut, besagt
zusammengefasst, dass ,,Personlichkeit und soziales Handeln [.] durch Symbole geprigt
[sind], die im Prozess der Sozialisation erworben werden und im Prozess der Interaktion

von Handelnden wechselseitig bestitigt oder verdndert werden* (ABELS 2010a: 17).

MEAD selbst hat kaum schriftlich verfasste Gedankengénge und somit auch kein systema-

tisch verdeutlichtes, theoretisches Konzept hinterlassen. Die Fundamente seiner Theorie

! Dass auch ,klassische* soziologische Theorien ,,als unverzichtbarer Bestandteile des Fachs [gelten], deren
Lektiire und Interpretation keineswegs nur einem antiquarischen Interesse dient, sondern einen Erkenntnisge-
winn auch flir die Bearbeitung heutiger Forschungsfragen verspricht”, heben bspw. KNEER/SCHROER
(2009b: 17) hervor.

* Vielerorts wird diese auch als Symbolischer Interaktionismus bezeichnet (vgl. bspw. CHARON 2007), ein
Ausdruck, welcher allerdings erst nach MEADs Tod durch dessen Schiiler BLUMER (vgl. 1981) eingefiihrt und
dartiber hinaus mit einer eigenen, wenn auch auf MEADs Ausfiihrungen aufbauenden, theoretischen Konzepti-
on verbunden wurde. JOAS (vgl. 1992a: 34), MIEBACH (vgl. 2010) und WENZEL (vgl. 2010: 55) verwenden —
wie es auch in dieser Arbeit gehandhabt wird — die Bezeichnung Theorie der symbolvermittelten Interaktion
flir die urspriinglich von MEAD entworfene Theorie.

? Vertreter der psychologischen Forschungsrichtung des Behaviorismus beschrianken sich auf die wissenschaft-
liche Betrachtung beobachtbaren Verhaltens und verfolgen dabei das Ziel, dieses vorhersagen und kontrollie-
ren zu konnen (vgl. WATSON 1994 [1913]: 248). Die gemeinsame Ansicht, dass Menschen in ihrem Handeln
bzw. Verhalten verstanden werden miissen, verbindet diese Forscher mit MEAD. Er jedoch richtet jedoch den
Fokus auf die subjektiven Erfahrungen, die Personen durch ihr Verhalten machen (vgl. MEAD 1970 [1934]: 2;
CHARON 2007: 35). Dartiber hinaus erweitert er den Behaviorismus durch die Einbeziehung kooperativer
sprachlicher Kommunikation, Dadurch erschafft er den von ihm selbst benannten Sozialbehaviorismus (MEAD
1970 [1934]: 6), welcher sich der Untersuchung des Verhaltens des in den gesellschaftlichen Prozess eingebet-
teten Individuums widmet.

* Der philosophischen Theorie des Pragmatismus (siehe hierzu PEIRCE 1997 [1903]; JAMES 1981 [1907]) liegt
die Annahme zugrunde, dass im Handeln des Menschen sein Wesen erkennbar werde (vgl. HILLMANN
2007: 697) und dass sich ,,Erkenntnisse, Bedeutungen und Wahrheiten* durch (symbolisches) Interagieren
entwickeln (vgl. SCHUBERT 2010a: 13f.). Eine Denkrichtung, die sich sowohl als ,,Philosophie der Handlung*
(Joas 1992a: 28) als auch als ,,Philosophie der Kreativitit (SCHUBERT 2010a: 13f.; JoAS 1992a: 10) bezeich-
nen ldsst, wobei Kreativitdt im Sinne des Pragmatismus ,als Leistung innerhalb von Situationen, die eine
Losung fordern® (JOAS 1992b: 190), angesehen wird. Die Ansicht, Pragmatismus als eine ,Philosophie der
Kreativitit® zu betrachten, steht dabei im absoluten Gegensatz zu der Rezeption, die der Lehre nach ihrem
Aufkommen in den USA in Deutschland widerfuhr (vgl. JOAS 1992a: 116-133; MARTENS 1975: 4-12).
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wurden posthum auf Grundlage von studentischen Mitschriften seiner Vorlesungen verof-
fentlicht (vgl. MORRIS 1973: 9-11). Die Freiheit, die sich die Herausgeber ggf. bei dem Ver-
fassen der Texte nahmen, ist mit einiger Problematik verbunden. So ist bspw. unklar,
welche Sitze oder Aussagen tatsichlich von MEAD personlich stammen bzw. inwieweit
Interpretationen oder Schwerpunktsetzungen seiner Schiiler in die entsprechenden Publika-
tionen eingeflossen sind (vgl. hierzu JoAs 2000: xii, 8). Aufgrund dieser nur wenig struktu-
rierten und in geringem Ausmall vorhandenen Quellen, wird im Folgenden u.a.
Sekundérliteratur zur Vorstellung des Konzeptes von MEAD herangezogen. Dabei orientiere
ich mich in erster Linie an der Interpretation von MIEBACH (2010). Nach dessen Verstindnis
umfasst MEADs Theorie sowohl ein Sozialisationsmodell als auch ein Interaktionsmodell.!

Sie werden im Folgenden vorgestellt.

3.2.2.1 Sozialisationsmodell nach MEAD

MIEBACH (vgl. 2010: 49, 53) hebt hervor, dass MEAD in seinem theoretischen Konzept nicht
nur ein Sozialisations-, sondern auch ein Interaktionsmodell entwarf. Das Bindeglied der
beiden Modelle stellt das Konzept des Self (u. U. iibersetzt als Identitiit bzw. Selbst)* dar.
Dieses wird von MEAD wie folgt beschrieben: ,,Identitit, die fiir sich selbst Objekt werden
kann, ist im Grunde eine gesellschaftliche Struktur und erwiéchst aus der gesellschaftlichen
Erfahrung® (MEAD 1973 [1934]: 182; vgl. MIEBACH 2010: 53). Seines Erachtens tiberneh-
men Menschen die Haltungen anderer und nehmen diese dann — nach einem Reflexionspro-
zess — auch sich selbst gegentiber ein (vgl. MIEBACH 2010: 53):

,Der Einzelne [...] wird fiir sich selbst nur zum Objekt, indem er die Haltungen anderer In-

dividuen gegeniiber sich selbst innerhalb einer gesellschaftlichen Umwelt oder eines Erfah-

rungs- und Verhaltenskontextes einnimmt, in den er ebenso wie die anderen eingeschaltet

ist.”

(MEAD 1973 [1934]: 180; vgl. MIEBACH 2010: 53)
Die Entwicklung des Self tiber das Beziehen der Haltungen anderer auf einen selbst, ge-
schieht dabei mithilfe symbolvermittelten Interagierens und erstreckt sich tiber mehrere Sta-
dien, welche iiberwiegend im Kindesalter durchlaufen werden.” Wihrend des ersten
Stadiums (preparatory stage) sei das Kind noch nicht in der Lage, tiber sprachliche Symbo-
le zu interagieren, es imitiere lediglich andere Personen. Die zweite Stufe vollzieht sich
wihrend des Spracherwerbs (play stage bzw. nachahmendes Spiel). Aus den an das Kind

gerichteten Aussagen von Bezugspersonen bzw. signifikanten Anderen, welche in der Regel

! Diese Differenzierung findet sich bei MEAD nicht explizit.

2 Da die von MEAD verwendeten Begriffe nicht einheitlich ins Deutsche iibersetzt wurden bzw. dies als nur
schwer moglich gilt, wird in der vorliegenden Arbeit in der Regel auf die von MEAD im amerikanischen Origi-
nal verwendeten Bezeichnungen zurtickgegriffen bzw. der deutsche Begriff Selbst (vgl. Kapitel 3.2.2.4) ver-
wendet (vgl. die ,,Nachbemerkung zur Ubersetzung® in MEAD 1973: 441f.; ABELS 2010a: 33f.).

3 ABELS (2010a: 27) verweist auf zwei zu durchlaufende Phasen: play und game, diese werden von MEAD (vgl.
1973: 200) auch explizit genannt. CHARON (2007: 74ff.) beschreibt vier: preparatory, play, game und refer-
ence group stage. MIEBACH (2010) verdeutlicht ebenfalls vier Stufen, ohne jedoch die preparatory stage mit
zu berticksichtigen.
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auch Rollenmodelle' darstellten, beginnt es sich selbst zu sehen. In dieser Phase seien Kin-
der jedoch nur in der Lage, zu einem bestimmten Zeitpunkt die Perspektive eines signifikan-
ten Anderen auf sich selbst bzw. (spielerisch) die Rolle eines signifikanten Anderen zu
tibernehmen. In der dritten Stufe (game stage bzw. Wettbewerb) habe die Person die Fihig-
keit erlangt, die Perspektive mehrerer signifikanter Anderer gleichzeitig zu ibernehmen und
sowohl das eigene Handeln als auch das der anderen als interaktionistischen Prozess zu er-
kennen, wie es bspw. fiir die erfolgreiche Teilnahme an einem tiber organisierte Rollen ge-
regelten Mannschaftssport nétig ist (vgl. ABELS 2010a: 29). MEAD (1973:193f; wvgl.
MIEBACH 2010: 54) misst dabei dem Erkennen und Erlernen von Regeln eine besondere
Bedeutung bei. Mit dem Erreichen der vierten Stufe (reference group stage) sei man nicht
nur dazu in der Lage, alle signifikanten Anderen in einem generalisierten bzw. verallgemei-
nerten Anderen zu vereinen, man konne auch zwischen verschiedenen generalisierten Ande-
ren und somit zwischen verschiedenen sozialen Gruppen differenzieren. Der generalisierte
Andere stellt dabei ,,das Bild [dar], das ,man° in einer Gesellschaft von einer bestimmten
Rolle oder einem bestimmten sozialen Zusammenhang hat“ (ABELS 2010a: 31). In dem es
sich die in seiner (organisierten) Gemeinschaft vorherrschenden Regeln verdeutlicht und sie
auf sich selbst bezieht, ibernimmt das Individuum die Haltung der gesamten Gemeinschaft.
Diese wiederum stellt die des generalisierten Anderen dar und gibt somit dem Individuum
seine Identifct (vgl. MIEBACH 2010: 54 sowie MEAD 1973: 196). Das Individuum macht
sich schlussendlich selbst zum Objekt, indem es sich aus der Perspektive des generalisierten
Anderen betrachtet und sich selbst gegentiber die Haltung der Gemeinschaft einnimmt (vgl.
MIEBACH 2010: 55).

MIEBACH expliziert, dass sich nach MEAD der generalisierte Andere in drei Komponenten
unterteilen lésst: in ,,den Trdger der Regeln in Form einer Gruppe oder der gesamten Ge-
meinschaft[,] die Regeln selbst und das Bewusstsein des Individuums von diesen Re-
geln® (2010: 19). Regeln, welche im generalisierten Anderen festgelegt sind, kénnen sich
auf einzelne Gruppen oder grofiere Gesellschaften beziehen und sind untereinander gestuft.
Die Regeln der Gruppe bilden die erste Stufe. Die gesellschaftlichen Institutionen, bei de-
nen es sich um Regeln handelt, welche fiir die Gesamtgesellschaft Giiltigkeit besitzen und
deren Nichteinhaltung von simtlichen Mitgliedern sanktioniert wird, bilden die zweite.” Die
dritte Stufe bilden schlieBlich moralische Prinzipien, welche dem Individuum selbst die
Mébglichkeit erdffnen, die Gesellschaft (positiv) zu beeinflussen (MIEBACH 2010: 54-56).*

GemiB der Interpretation von MIEBACH (2010) hat MEADs Sozialisationsmodell somit zu-

sammengefasst den folgenden Aufbau:

! Zum Rollenbegriff sowie den mit diesem in Verbindung stehenden sozialwissenschaftlichen Paradigmen
siehe Kapitel 3.2.1.

% Vgl. CHARON (2007: 74-78); MIEBACH (2010: 52-57); ABELS (2010a: 27-32).

? Bine Institution stellt bspw. Eigentum dar, dessen abstrakte Regeln Kinder nach MEAD (1973: 203f) meis-
tens liber den spielerischen Umgang mit Geld erlernen.

* MEAD (1973: 260ff) verdeutlicht die Moglichkeiten der gesellschaftlichen Einflussnahme an bedeutsamen
Personen der Weltgeschichte.
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Innerhalb des Interaktionsmodells lasst sich zwischen dem spontan und individuell handeln-
den 7 (Ich) und dem die Haltungen anderer umfassenden Me (Mich, ICH) unterscheiden.
Demnach findet zwischen dem 7 und dem Me in sozialen Situationen ein Wechselspiel statt,
welches dariiber hinaus vom Self eines Individuums beeinflusst wird (bzw. Einfluss auf die-
ses ausilibt). Das Me stellt dabei die situative ,,Festlegung von Handlungsmdglichkeiten
durch Rollentibernahme* (MIEBACH 2010: 60) dar: Wihrend eines Vor-Reflexionsprozesses
(welcher durch das Self eines Individuums mitbestimmt wird) vergegenwirtigt das Me sich
innerhalb einer Situation die Haltungen und Handlungserwartungen der anderen und bezieht
diese auf sich selbst. Durch ,,die Ubernahme aller dieser organisierten Haltungen® (MEAD
1973: 218) bildet das Me dann jene durch das Individuum festgelegten Handlungsmoglich-
keiten bzw. die sich selbst bewusst gemachte ,situationsspezifische Identitit”® (MIEBACH
2010: 60). Dabei kann sich in einer Situation aufgrund von widerspriichlichen Erwartungen
durch verschiedene andere bzw. Gruppen von anderen auch mehr als nur ein Me herausbil-
den (vgl. MIEBACH 2010: 60; MEAD 1973: 216-221).!

Fiir die konkrete Handlung muss dann eine Entscheidung getroffen werden, welche durch
das [ als spontane Reaktion auf das Me ausgefiihrt wird. Im (unmittelbaren) Anschluss an
die konkrete Handlung des (re-) agierenden / findet ein Prozess der Nach-Reflexion im Indi-
viduum statt. In ihn flieBen die Konsequenzen der Handlung bzw. die Reaktionen der ande-
ren ein. Die Schlussfolgerungen dieses Reflexionsprozesses haben als soziale Erfahrungen
bzw. Lernergebnisse wiederum Einfluss auf das Self des Individuums, welches, wie weiter
oben bereits erldutert, die ,,Menge aller im Laufe seiner Biographie tibernommenen Haltun-
gen” (MIEBACH 2010: 61) darstellt.

Abbildung 3-4 verdeutlicht den Kreislauf, in welchem sich durch soziales Handeln ein Self
(eine Identitdit / ein Selbst) bildet. Ein solches entsteht somit nicht allein im Kindesalter (in
erster Linie durch die Ubernahme der Haltungen anderer), sondern wird in einem Prozess

tiber (situative) soziale Interaktionen fortlaufend gestaltet.2

Reflexionsprozesse einflielen zu lassen. Die Bezeichnung Sinn bezieht sich nach MEAD dabei auf Handlungs-
intentionen: Der Sinn eines signifikanten Symbols besteht demnach in der Auslsung einer bestimmten Reakti-
on beim anderen, an welcher der Sender sein weiteres Handeln kniipfen kann. Die grundlegende Fihigkeit,
Reaktionen anderer auf die eigenen signifikanten Symbole voraussagen zu kénnen, stellt demzufolge eine er-
forderliche Fahigkeit fiir sinnvolles soziales Verhalten bzw. Handeln dar (vgl. MIEBACH 2010: 57-59).

" Im Gegensatz zur Interpretation MIEBACHs (2010) schliigt CHARON (2007) eine Verschlankung der Dreitei-
lung nach MEAD (Self, I, Me) auf das als eins begriffene Self/Me und den so genannten Actor vor: Das Self
bilde “the internal environment toward which we act” (CHARON 2007: 73) und stelle somit ein soziales Objekt
dar, der Actor hingegen “is able to act back on self as well as on the environment” ebd.: 72f.) und bilde damit
das agierende Subjekt.

? Kritisieren ldsst sich MEADs theoretisches Konzept zum einen hinsichtlich der groBen Betonung des Gesell-
schaftlichen. So verdeutlicht MIEBACH, dass sich der ,,individuell-kreative Beitrag des Individuums [darauf]
beschrinkt [...], durch die Reflexion auf die Reaktionen des ,I‘ eine Art Feintuning der Rollenansammlung im
,Self* laufend vorzunehmen® (2010: 63). Vor dem Hintergrund dieser Kritik MIEBACHs (vgl. 2010: 63) sei auf
JOAS*® Theorie der Kreativitdt des Handelns (vgl. 1992b) verwiesen, welche auf dem Ansatz des (Neo-) Prag-
matismus (vgl. SCHUBERT 2009: 345) aufbaut (vgl. MIEBACH 2010: 64-66). Dem gegeniiber unterstreicht je-
doch ABELS den gegensitzlichen Aspekt, ndmlich dass MEAD ,.einen prozessualen Ansatz zur Erklirung des
Verhéltnisses zwischen Individuum und Gesellschaft verfolgt [hat], der die Bedeutung des Individuums als
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gende Vertrauensbekundung oder eine Zurechtweisung, die auf Verdeutlichung bzw. Sug-
gestion einer (vermeintlichen) Machtstellung abzielt) wird wahrgenommen und reflektiert.
Die Ergebnisse dieses Prozesses flieBlen als Erfahrung in die Selfs der Praktikanten ein und
haben auf diese Weise wiederum Einfluss auf deren Definition der eigenen Handlungsmég-

lichkeiten in zukiinftigen sozialen Interaktions- bzw. Handlungssituationen.

Innerhalb des empirischen Teils der vorliegenden Studie wird somit die Perspektive der
Jugendlichen, welche sich auf die von ihnen subjektiv wahrgenommene ,Situation Betriebs-
praktikum® richtet, eingenommen bzw. fokussiert. Diese Situation besteht in erster Linie aus
(subjektiv interpretierten) sozialen Interaktionsprozessen und ist mit Handlungen auf Seiten
des Jugendlichen verbunden. Neben diesen beiden Bereichen richtet sich das Interesse auf
die mit ihnen einhergehenden — sowohl handlungsleitenden als auch das Selbst (-bild) beein-
flussenden — Reflexionsprozesse der Praktikanten. Diese gilt es zu analysieren. Die Aufgabe
bzw. das Ziel der Erhebung stellt es demzufolge u. a. dar, die Jugendlichen dazu anzuregen,
derartige selbsterlebte — ihr subjektives Bild des betrieblichen Praktikums bestimmende —
soziale (Handlungs-) Situationen (inklusive ihrer damit verbundenen Reflexionsprozesse) zu

schildern.

3.2.2.3 Symbolischer Interaktionismus und Bezug zur beruflichen Soziali-
sationsforschung

Eine Weiterentwicklung bzw. Vertiefung des theoretischen Konzepts von MEAD stellt der
sogenannte Symbolische Interaktionismus dar.' Dieser geht auf MEADs Schiiler Herbert
Blumer zurtick, der sich explizit auf MEAD als seinen bedeutsamsten Vordenker beruft. Ver-
treter des Symbolischen Interaktionismus gehen nach BLUMER davon aus, dass menschliches
Verhalten nicht nur von den objektiven Gegebenheiten einer Situation abhiinge, sondern von
der subjektiven Situationsdefinition bzw. der Bedeutungszuschreibung durch die Involvier-
ten (vgl. LAMNEK 2005: 37-42).” Die individuelle Bedeutung von Dingen werde dabei durch
die Interaktion mit anderen Menschen geschaffen (vgl. BLUMER 1980 [1969]: 80-85; JOAS
2007: 33; JOAS/KNOBL 2010: 113-125). BLUMER (1980: 81) verfasste drei Grundsitze, wel-
che den Symbolischen Interaktionismus wie folgt zusammenfassen:’

,.Die erste Pramisse besagt, dass Menschen ,Dingen‘ gegeniiber auf der Grundlage der Be-

deutungen handeln, die diese Dinge fiir sie besitzen. Unter ,Dingen‘ wird hier alles gefasst,

was der Mensch in seiner Welt wahrzunehmen vermag [...]. Die zweite Pramisse besagt,
dass die Bedeutung solcher Dinge aus der sozialen Interaktion, die man mit seinen Mitmen-

" BLUMERSs (1980) Konzept stellt (neben dessen grundlegenden theoretischen Aussagen) auf der einen Seite
einen methodologischen Ansatz der qualitativen Sozialforschung dar (vgl. DENZIN 2005). Auf der anderen
Seite ldsst es sich jedoch auch als Griindungsidee der Forschungsrichtung ansehen, die von den Mitgliedern
der Chicago School of Sociology initiiert wurde (vgl. SCHUBERT 2010c).

? Die Grundgedanken des Symbolischen Interaktionismus dhneln denen des Konstruktivismus. Ein Unterschied
zwischen diesen beiden theoretischen Ansétzen besteht darin, dass Beflirworter des Symbolischen Interaktio-
nismus die sozialen Aspekte von Wissen betrachten, wohingegen Konstruktivisten ihr Augenmerk auf die kog-
nitiven Aspekte richten (vgl. STRUBING 1997: 379).

3 BLUMERs (1980) drei Primissen wurden von DENZIN (2005: 139) noch um fiinf weitere ergénzt, welche hier
allerdings als weniger bedeutsam erachtet werden.
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schen eingeht, abgeleitet ist oder aus ihr entsteht. Die dritte Prdmisse besagt, dass diese Be-
deutungen in einem interpretativen Prozess, den die Person in ihrer Auseinandersetzung mit
den ihr begegnenden Dingen benutzt, gehandhabt und abgesndert werden.”

(BLUMER 1980: 81)

In seinen Grundsitzen verdeutlicht der Symbolische Interaktionismus die Bedeutsamkeit
von Interaktionsprozessen, die sich sowohl auf das Individuum als auch — im Umkehr-
schluss — auf die aus Individuen bestehende Gesellschaft auswirken. BLUMER geht wie
MEAD davon aus, dass die Handlungen anderer in die individuellen Handlungen einflielen
und diese (mit-) formen. Sie stellen demnach nicht blof einen Rahmen fiir individuelles
Verhalten dar. Daraus wird ersichtlich, dass es sich beim Symbolischen Interaktionismus
weder um eine Theorie handelt, die ein zweckrationales menschliches Handeln (Ufilitaris-
mus, Homo oeconomicus)' zugrunde legt, noch um eine, die dem Menschen ein rein norm-
orientiertes Handeln (Normativismus, Homo sociologicus) unterstellt (vgl. JOAS/KNOBL
2010: 113). Menschliches Verhalten werde hingegen durch individuelle Bedeutungszu-
schreibungen bestimmt, welche durch Interaktionsprozesse entstiinden bzw. entstanden sei-
en und vom Individuum interpretativ gehandhabt wiirden (vgl. SCHUBERT 2007: 120-124;
SCHUBERT 2009: 364f.).

MEADs theoretisches Konzept der Sozialisation durch Interaktion und seine Weiterentwick-
lungen stellen unter anderem fiir die berufliche Sozialisationsforschung ein mégliches theo-
retisches Fundament dar. So bezieht sich bspw. HEINZ bei seinen Forschungen zum
Verhiltnis von Berufsarbeit und Identitit auf den Symbolischen Interaktionismus®, da dieser
begriindet, ,,warum Sozialisationsprozesse nicht als eine mechanische Verinnerlichung von
Qualifikationen, Rollenerwartungen und Handlungsnormen verstanden werden k&nnen®,
sondern ,,durch die Akteure interpretiert und vor dem Hintergrund ihrer Biographie reflek-
tiert werden (HEINZ 1995: 44f.). SHAFFIR/PAWLUCH heben aus berufssoziologischer Per-
spektive den Bezug auf das Individuum hervor: ,,In contrast to other theories that sociology
provides for organizing research on occupations [...] symbolic interactionism provides a
way to understand, from the perspective of those who do it, the meaning that work has in
their lives” (2003: 906f.). Neben den hier genannten Vorziigen unterstreicht LEMPERT, dass
nach dieser Theorie ,,vor allem durch die Verallgemeinerung jener Erfahrungen gelernt
[werde], die Menschen im Umgang mit wichtigen Bezugspersonen machen® (2002: 45) und

" Theorien des rationalen Handelns bzw. der rationalen Wahl (Rational Choice Theory) beziehen sich in der
Regel auf das Modell des ginzlich rational entscheidenden und auf individuelle Nutzenmaximierung zielenden
homo oeconomicus (vgl. JOAS 1992b: 11; BRAUN 2009). Ein Ansatz, der sich ,,ab den 1990er Jahren [auch] als
dominierendes Paradigma der soziologischen Theorie gegeniiber Systemtheorie und Interaktionismus durchge-
setzt™ habe (MIEBACH 2010: 29).

? Weiterentwicklungen des Symbolischen Interaktionismus greifen w. a. die Kritik auf, dass Methoden und
Begriffe der Theorie nicht mehr ausreichen, um gesellschaftliche Phinomene der Postmoderne zu beschreiben.
SCHUBERT (vgl. 2010b: 156) verweist hierzu auf den Ansatz von DENZIN, welcher fiir einen kritischen Infer-
pretativen Interaktionismus plddiere. Dieser fokussiere stirker die Lebensweltbestimmung des Menschen
durch die Massenmedien und richte das Hauptaugenmerk auf die Krisen und Umbruchzeiten des Individuums.

* An dieser Stelle sei nochmals darauf hingewiesen, dass viele Autoren keine explizite Trennung zwischen den
theoretischen Ansichten MEADs, BLUMERs und anderer Vertreter dieser Denkrichtung vornehmen und diese
allgemein als Symbolischen Interaktionismus bezeichnen.
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der theoretische Ansatz ,,vor allem in Fiéllen komplexer sozialer Anforderungen und hiufig

wechselnde[r] Handlungssituationen* (2002: 37) greife.

Neben dem bereits thematisierten Aspekt, dass der theoretische Ansatz die Rolle des Indivi-
duums bzw. Subjekts fokussiert (das wiederum seine berufliche Sozialisation — tiber das
Handeln in sozialen Situationen — selbst anteilig (mit-) produziert) lasst sich somit in Bezug
auf betriebliche Praktika annehmen, dass den ,betrieblichen Anderen® (und ,auerbetriebli-
chen Anderen‘, die mit dem betrieblichen Praktikum in direkter oder indirekter Beziehung
stehen) eine hohe Bedeutsamkeit zukommt. Die subjektive Bedeutung des betrieblichen
Praktikums wird demnach durch Interaktionsprozesse mit signifikanten Anderen bestimmt
bzw. ausgehandelt. Somit steigen die Jugendlichen mit einer — durch vorherige soziale In-
teraktionen beeinflussten (bzw. entstandenen) — personlichen Bedeutungsbeimessung ge-
gentiber ihrem Praktikum in dieses ein. Diese Bedeutungsbeimessung wird anschlieend
durch soziale Interaktionen im Kontext des Praktikums fortlaufend beeinflusst bzw. ,ausge-
handelt*. Dies unterstreicht zum einen die Bedeutsamkeit des sozialen Umgangs innerhalb
der betrieblichen Umwelt. Zum anderen wird durch den theoretischen Ansatz hervorgeho-
ben, dass der Praktikant als handelndes Subjekt seine betriebliche Umwelt tiber soziale In-
teraktionen beeinflusst bzw. (aktiv) mitgestaltet.

Die erliuterten Annahmen der Theorie der symbolvermittelten Interaktion bzw. des Symbo-
lischen Interaktionismus bilden somit das mikrosoziologisch-handlungstheoretische Funda-
ment der vorliegenden Arbeit. In diesem Zusammenhang schliee ich mich der Aussage von
KELLE/KLUGE (2010) an, welche u. a. mit Bezug auf den theoretischen Ansatz BLUMERs
(vgl. 1980) hervorheben, dass sich ,,[s]olche allgemeinen, abstrakten [...] theoretischen
Konzepte [...] in idealer Weise als Heuristiken” (2010: 37) fir die — tendenziell offene —
Erhebung und Auswertung von Daten einsetzen lassen.' Da ich jedoch auch LEMPERT in der
Hinsicht zustimme, dass der theoretische Ansatz im Kontext der (beruflichen) Sozialisati-
onsforschung beziiglich ,.der Wechselwitkung zwischen Umwelt und Person (2002: 45)
einer stirkeren Prézisierung bedarf, wird in Kapitel 3.2.3 sein interaktionistisches Analyse-
modell beruflicher Sozialisation vorgestellt. Zuvor wird jedoch noch der Begriff Selbst (-
bild) thematisiert, welcher im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit in der Regel anstelle
des Begriffs Self verwendet wird.

3.2.2.4 Begriffsbestimmung Selbst (-bild)

Wie weiter oben verdeutlicht, bilden die Aussagen der Theorie der symbolvermittelten In-
teraktion bzw. des Symbolischen Interaktionismus nach MEAD und BLUMER das grundle-
gende theoretische Fundament der vorliegenden Arbeit. In diesem Zusammenhang wird
somit davon ausgegangen, dass Jugendliche (als handelnde Subjekte) im Kontext ihres be-
trieblichen Praktikums — durch ihr Handeln in sozialen Situationen — ihr Selbst fortwihrend
weiterentwickeln.

' Vgl. hierzu Kapitel 4.
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Aufgrund der Tatsache, dass sich zum einen die Fragestellung dieser Studie in erster Linie
auf den Bereich der Berufs- und Arbeitswelt bezieht und zum anderen die empirische Erhe-
bung anhand eines qualitativen Ansatzes' erfolgt, der somit auf den ,selbstbezogenen® Aus-
sagen von Personen aufbaut, wird zum Teil anstelle des allgemeinen Begriffs Selbst der
Begriff des (berufs-und arbeitsweltbezogenen) Selbstbildes verwendet. Dieser steht — in
Anlehnung an LAUX/WEBER — in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Begriff Selbst-
konzept, welches ,,sich als mentale Reprisentation der eigenen Person auffassen [ldsst]. Es
umschreibt das Wissen dariiber, wer man zu sein glaubt* (LAUX/WEBER 1993: 50). Das
Selbstkonzept setzt sich wiederum aus einzelnen, miteinander verkniipften’ bereichs- und
situationsspezifischen Teilen — den Selbstbildern” — zusammen, welche ,auf einem mittleren
Abstraktionsniveau angesiedelt” sind (ebd.: 51). Folglich richtet sich das Hauptaugenmerk
innerhalb der vorliegenden Studie auf das betriebs- und arbeitsweltbezogene Selbstbild der
Jugendlichen.”

LAUX/WEBER verdeutlichen dartiber hinaus, dass unterschiedliche Kategorien von Selbst-
bildern existieren: Faktische Selbstbilder, welche ,,Merkmale [beinhalten], die man sich
aufgrund von Erfahrungen zuschreibt” (1993: 51) und in welchen ,,Informationen aus sozia-
ler Riickmeldung verarbeitet (ebd.) sind — diese faktischen Selbstbilder weisen somit Paral-
lelen mit dem Begriff des Selbst bei MEAD auf —, und potenzielle Selbstbilder, welche sich
wiederum in angestrebte Idealselbstbilder oder befiirchtete Selbstbilder unterteilen lassen.
Demzufolge wird im Kontext der Ergebnisdarstellung der vorliegenden Studie ggf. darauf
verwiesen, wenn es sich bei den thematisierten Selbstbildern der Jugendlichen, tendenziell
um deren (zukunftsbezogene) potenzielle Selbstbilder handelt.

Somit wird neben dem Begriff Selbst auch bzw. tiberwiegend der Begriff Selbstbild ver-
wendet. Zur Verdeutlichung der Entstehung bzw. Entwicklung eines solchen Selbstbildes
sei auf den theoretischen Ansatz von MEAD verwiesen. In diesem Kontext stellt das berufs-
und arbeitsweltbezogene Selbstbild eines Individuums in erster Linie den (subjektiv) be-

wussten Teil ihres Selbst dar, der sich auf den Bereich der Berufs- und Arbeitswelt bezieht.

' Vgl. hierzu Kapitel 4.2.

? Der theoretische Ansatz des Selbstkonzeptes weist somit Parallelen zu dem theoretischen Ansatz der Patch-
work-Identitdt auf (vgl. hierzu Kapitel 3.2.1.2).

? Zentrale Selbstbilder, die bedeutsame Identitdtsdimensionen beinhalten” (LAUX/WEBER 1993: 51) lassen
sich auch als Selbstschemata bezeichnen (vgl. die bei ebd. zitierte Literatur). Aus Griinden der Komplexitéts-
reduzierung wird in der vorliegenden Arbeit auf eine Verwendung dieses zusétzlichen Begriffs verzichtet.
*SCHOTT bezeichnet den Begriff Selbstbild ,.als eher umgangssprachlich geprigt™ (2012: 105). Sie verweist auf
die Bezeichnung ,,Selbstkonzeptbereiche™ (2012: 105) oder auf den Begriff der ,,Selbstschemata® (ebd.: 118).
An anderer Stelle bezieht sie sich jedoch explizit auf den Begriff berufliches Selbstbild und definiert ihn als
,.das Bild beziehungsweise die Vorstellung, die ein Individuum von sich im Beruf hat* (ebd.: 125). SCHELTEN
verdeutlicht den Begriff Selbsthild #hnlich, indem er diesen als ,,Theorie, die eine Person iiber sich selbst
hat* (2005: 180) beschreibt.
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3.2.3 LEMPERTS interaktionistisches Modell beruflicher Sozialisation als
heuristischer Rahmen

Der Ansatz beruflicher Sozialisationsforschung, der die Inferaktion zwischen Berufsarbeit
und Personlichkeit fokussiert, wird zumindest im deutschsprachigen Raum in erster Linie
mit der Forschungsgruppe um Wolfgang Lempert und Ernst-H. Hoff in Verbindung ge-
bracht. Diese strebte von Beginn an eine ,,Verbindung soziologischer und psychologischer
Forschung® (HOFF 1985: 15) an.” Im Rahmen der vorliegenden Studie beziehe ich mich zur
Hervorhebung bzw. Verdeutlichung der Interaktion zwischen Berufsarbeit und Persénlich-
keit grundlegend auf das im Folgenden verdeutlichte interaktionistische Kausalmodell be-
ruflicher Sozialisation von LEMPERT. Es ist unterteilt in die sich wechselwirkend
beeinflussenden Bedingungen, Prozesse und Auswirkungen beruflicher Sozialisation (vgl.
LEMPERT 2009: 27-41; 2007: 14-16; 2002: 39-50). Diese drei Bereiche werden separat vor-
gestellt, worauf schlieBlich eine ganzheitliche Betrachtung von LEMPERTs Modell folgt.

3.2.3.1 Soziale Bedingungen der beruflichen Sozialisation

In LEMPERTs Modell bilden die sozialen Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt die
Bedingungen beruflicher Sozialisation.” Diese werden in eine konkrete Mikro-, eine mittlere
Meso- und eine tibergeordnete Makroebene unterteilt. Alle drei genannten Ebenen stehen
dabei in interaktionistischer Beziehung zueinander und beeinflussen sich dementsprechend
gegenseitig.

Abbildung 3-5 veranschaulicht die Ebenen, Elemente und Strukturen der sozialen Umwelt

angehender und agierender berufstdtiger Personen:

" LEMPERT (vgl. 2006: 414) selbst verweist in erster Linie auf HOFF (1992 [1985]) als eigentlichen Urheber des
interaktionistischen Konzepts der beruflichen Sozialisation. Dartiber hinaus sei an dieser Stelle auf die bereits
1968 von LUSCHER publizierte und bei LEMPERT (2007) erwihnte Arbeit iiber den Prozess der beruflichen
Sozialisation hingewiesen. Unter Bezugnahme auf den nordamerikanischen Forschungsstand entwirft
LUSCHER ein Paradigma, welches bereits einen mdoglichen Bezugsrahmen zur ,,Erfassung der strukturellen
Zusammenhédnge* (LUSCHER 1968: 156) beruflicher Sozialisationsprozesse darstellt.

z Empirische Studien, denen dieser Ansatz zugrunde liegt, befassten sich bspw. mit der Personlichkeitsent-
wicklung in Facharbeiterbiographien. In der sogenannten Berliner Facharbeiterstudie (HOFF/LEMPERT/
LAPPE 1991, HOFF 1992) wurde die Entwicklung junger Metallfacharbeiter anhand einer mehrjdhrigen Lings-
schnittstudie analysiert. Zu den Ergebnissen z#hlt die Erkenntnis dariiber, dass sich die Kompetenz zum auto-
nomen Handeln bei den jungen Erwerbstitigen ausnahmslos erhdhte (vgl. HOFF/LEMPERT/LAPPE 1991: 230).
Zu den personlichkeitsbestimmenden Eigenschaften wurden von den Beflirwortern dieses Ansatzes das subjek-
tive Kontrollbewusstsein (vgl. HOFF 1992:55-75, HOHNER 1987), die moralische Urteilsfihigkeit (vgl.
LEMPERT 2004: 60f., CORSTEN/LEMPERT 1997 sowie ergéinzend KOHLBERG 1996, BECK 2000, BIENENGRABER
2002) und die Vorstellungen iiber das Verhdltnis von Arbeit und Freizeit angesehen (vgl. LEMPERT 2002: 88-
99). Dabei handelt es sich um Bereiche, die innerhalb der vorliegenden Studie nicht tiefergehend analysiert
werden.

* In dieser Arbeit wird die meines Erachtens treffende Bezeichnung interaktionistisches Kausalmodell berufli-
cher Sozialisation verwendet. LEMPERT selbst bezeichnet dieses als Kausalmodell: Bedingungen, Prozesse und
, Produkte* beruflicher Sozialisation — der interaktionistische Rahmen (2007: 141.) oder auch als Bedingungen,
Prozesse und Auswirkungen beruflicher Sozialisation — Zusammenfassung der interaktionistischen Rahmen-
konzeption (2009: 41).

* Kursivsetzungen beziehen sich innerhalb dieses Kapitels in der Regel auf Begriffe, die von LEMPERT in sei-
nem Modell verwendet werden.



auf der Makroebene: soziale Systeme

wie das Erziehungs-, das politische,
das Wirtschafts- und das Wissenschaftssystem

auf der Mesoebene: Institutionen, Organisationen
wie Schulen und Betriebe,
deren Untereinheiten wie Schul- und Betriebsabteilungen

auf der Mikroebene: Personen usw.,
Interaktionspartner/-beziehungen,
gegenstindliche Beziige
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Erwerbs- und einer Nacherwerbsphase differenziert (LEMPERT 2002: 42), gehéren dieser

Ebene an.'

Auf der tibergeordneten Makroebene finden sich die sozialen Systeme, zu denen u. a. das
politische System, das Wirtschafts-, das Bildungs- und das Berufssystem gehéren. Letzteres
steht dabei in enger Verbindung mit den Arbeitsmérkten, welche u. a. nach Berufssparten
segmentiert sind. Da sich die betrieblichen Arbeitsstrukturen und -perspektiven je nach
Branche zum Teil erheblich voneinander unterscheiden (vgl. LEMPERT 2002: 43), spielt au-
Berdem die betriebliche Gliederung in Wirtschaftszweige fiir berufliche Sozialisationspro-

zesse eine Rolle.

Die Pfeile in Abbildung 3-5 verdeutlichen die Interaktionsbezichungen zwischen den ein-
zelnen Ebenen. So sind konkrete Begegnungen stets nur mit Personen (bzw. Gegenstinden)
moglich. Diese Personen sind jedoch auch Teil tibergeordneter Instifutionen und Organisa-
tionen (bzw. sozialer Systeme), welche, zum einen auf das Handeln der (in-) direkten Inter-
aktionspartner iiber (normative) Regelungen Einfluss nehmen, zum anderen aber u. U. auch

durch diese Personen beeinflusst bzw. gestaltet werden.

Mit Bezugnahme auf betriebliche Praktika im Kontext der Fachoberschule lédsst sich somit
festhalten, dass die Jugendlichen innerhalb ihrer betrieblichen Umwelt unmittelbar mit Per-
sonen interagieren. Diese Personen verkérpern u. a. den Betrieb bzw. eine seiner Unterein-
heiten als unmittelbar erlebte Organisation. Die unmittelbar erlebte Organisation
Praktikumsbetrieb befindet sich im Kontext der Iusfitution Betriebspraktikum wiederum in
der Schnittmenge des Wirtschafts- und Bildungssystems. Das gegebene Berufssystem orga-
nisiert diese Schnittmenge nun auf eine Weise, die dazu fithrt, dass die Praktikanten in der
Regel in einer Arbeitsumgebung interagieren, welche nach Berufen strukturiert ist — auch
wenn sie strenggenommen keinen Beruf austiben bzw. liber kein berufsspezifisches Wissen
verfiigen (kénnen). In diesem Zusammenhang gilt es demzufolge zu beachten, dass die Ju-
gendlichen als Fachoberschiiler ,eigentlich® dem (staatlich institutionalisierten) Bildungs-
bzw. Erziehungssystem angehoéren. Somit stellt sich die Frage, wie die Organisation Prakti-
kumsbetrieb bzw. das soziale System der beruflich-betrieblich organisierten Arbeitswelt von
den Jugendlichen, die einem anderen sozialen System angehoren, erfahren wird und welche
Rolle den unmittelbaren sozialen Interaktionspartnern dabei zukommt, deren Handlungen
das Bild der Organisation Praktikumsbetrieb bzw. des sozialen Systems der beruflich-
betrieblich organisierten Arbeit auf Seiten der Jugendlichen ggf. beeinflussen bzw. (mit-)

bestimmen.

3.2.3.2 Psychische Auswirkungen der beruflichen Sozialisation

Den sozialen Strukturen der beruflich bedeutsamen Umwelt als Bedingungen stehen in
LEMPERTs Modell die Auswirkungen auf individuelle Personlichkeitsstrukturen gegentiber.

! Dieses Verlaufsmuster wurde allerdings teilweise durch die Aneinanderreihung unterschiedlicher und zeitlich
begrenzter berufsbiografischer Etappen abgeldst (LEMPERT 2002: 42).



berufsspezifische gegenstandsbezogene
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Mit Blick auf das betriebliche Praktikum bleibt somit festzuhalten, dass die Jugendlichen
aufgrund ihrer Titigkeit in einer beruflich organisierten Umgebung u. U. be-
rufs(feld)spezifisches gegenstandsbezogenes Wissen und Kinnen erwerben.' Das Praktikum
wirkt sich dartiber hinaus moglicherweise auch auf das (arbeits- und berufsbezogene) sozia-
le Wissen und Konnen der Jugendlichen aus. Diese befinden sich in der Regel zum ersten
Mal fiir einen ldngeren Zeitraum in einer betrieblich organisierten Arbeitsumgebung, in
welcher ggf. andere Umgangsformen vorherrschen, als es die Jugendlichen im Umgang mit
Gleichaltrigen oder Familienangehorigen gewohnt sind. Dartiber hinaus haben — im Unter-
schied zum (geschiitzten) schulischen Raum — Handlungen ggf. ernsthafte (betriebliche)
Konsequenzen. Sowohl das gegenstandsbezogene als auch das soziale Wissen und Konnen
werden dabei allerdings nicht allein durch das Praktikum bestimmt. Neben dem bereits zu-
vor und in anderen Kontexten erworbenen gegenstandsbezogenen und sozialen Wissen und
Konnen steht dieses auch in Verbindung mit den allgemeinen Personlichkeitsmerkmalen der
Praktikanten, welche im Kontext der vorliegenden Studie jedoch nicht anhand spezifischer
Personlichkeitseigenschaften (wie bspw. der moralischen Urteilsfiihigkeit) analysiert wer-
den.

3.2.3.3 Beruflich sozialisierende Interaktionsprozesse
Zwischen den Bedingungen und den Auswirkungen verlaufen in LEMPERTs Modell die Pro-
zesse berufsbedeutsamer Sozialisation. Diese lassen sich dariiber hinaus in Operationen

sowie in Phasen und Bereiche einteilen:

Phasen und Bereiche unterteilen sich dabei in eine Sozialisation fiir den Beruf, welche in
erster Linie im Elternhaus, in der Schule und unter Gleichaltrigen stattfindet, eine Sozialisa-
tion in und durch den Beruf, welche durch Ausbildung, Erwerbstitigkeit und Weiterbildung
erfolgt, sowie eine beruflich bedeutsame auflerberufliche Sozialisation, die sich im privaten
und &ffentlichen Bereich vollzieht. Auch die Phasen und Bereiche in LEMPERTs Modell
stehen dabei in einer interaktionistischen, sich somit gegenseitig beeinflussenden Bezichung
zueinander. Die Pfeile in Abbildung 3-7 lassen jedoch etkennen, dass die Sozialisation fiir
den Beruf der Sozialisation in und durch den Beruf sowie der beruflich bedeutsamen aufier-
beruflichen Sozialisation zeitlich vorangestellt ist, was dartiber hinaus deutlich macht, dass

die letzteren beiden Phasen und Bereiche das gesamte (Berufs-) Leben lang andauern.

Das Betriebspraktikum im elften Jahrgang der Fachoberschule ldsst sich zum einen auf-
grund seines schulischen Hintergrunds der Sozialisation fiir den Beruf zuordnen. Zum ande-
ren stellt es jedoch auch eine betriebliche Titigkeit im Rahmen einer beruflich organisierten

Arbeitsumgebung dar, was ggf. einer Sozialisation in den Beruf entspricht.” Eine Zuordnung

! Wie in Kapitel 3.1 thematisiert, wird in der vorliegenden Arbeit in der Regel von der Verwendung des Be-
griffs Kompetenz abgesehen.

* Die beruflich bedeutsame aufserberufliche Sozialisation stellt hingegen in erster Linie eine Restkategorie dar,
unter welcher (wie der Name schon sagt) die beruflich bedeutsame Sozialisation auBerhalb der Sphire des
ausgetibten Berufs subsumiert wird und welche zeitlich nach der Sozialisation fiir den Beruf angesiedelt ist.
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den sich beziiglich ihres Zeithorizontes erheblich von den soeben erlauterten Phasen und
Bereichen auf der rechten Seite der Abbildung, welche tiber Jahre bzw. Jahrzehnte andauern
konnen. Die Operationen hingegen stellen ,,die Binnendifferenzierung psychosozialer ,In-
terakte® aller Arten [dar], die allenfalls sozialisierende Episoden konstituieren” (LEMPERT
2009: 35; Hervorhebungen durch J. L. entfernt). Sie lassen sich unterteilen in die Wahrneh-
mung der beruflich bedeutsamen Umwelt anhand von Sinnesorganen sowie in deren Deu-
tung, welche ggf. eine Auswahl, Erginzung und Verinderung der wahrgenommenen
Umwelt beinhaltet.! Der Wahrnehmung und Deutung der beruflich bedeutsamen Umwelt
schlieBit sich in der Regel deren Verarbeifung an. Diese kann dabei sowohl emotional, also
von Gefiihlen bestimmt sein bzw. diese ausldsen, als auch auf kognitiver Ebene erfolgen,
also in Form von Prozessen des Reflektierens, Urteilens und Planens. In Anschluss an die
Verarbeitung der wahrgenommenen und gedeuteten Umwelt folgt ggf. ein cher reaktives,

impulsives Verhalten bzw. ein eher iberlegtes, umsichtiges und zielstrebiges Handeln.

Samtliche Operationen von Wahrnehmung und Deutung tiber Verarbeitung bis zum Verhal-
ten bzw. Handeln kénnen sich auf die individuellen Persdnlichkeitsstrukturen des Soziali-
sanden auswirken. Dies geschieht tiber Entwicklungs- bzw. Lernprozesse, welche in der
Regel eine ,,Steigerung der Komplexitit von Handlungspotentialen* (LEMPERT 2009: 36)
zur Folge haben und in Zusammenhang mit den Bedingungen bzw. den Strukturen der be-
ruflich bedeutsamen Umwelt stehen:
,»Entwicklungs- und Lernchancen [sind] immer dann und iiberall dort gegeben, wo mindes-
tens an einer Stelle der Operationskette von der Umwelt iiber deren Wahrmehmung und alle
weiteren Schritte bis hin zur Personlichkeitsstruktur ein Komplexititsgetille besteht, die
soziale Umwelt also (noch erheblich) komplexer ist, als sie (bisher) wahrgenommen oder
ihre Wahrnehmung und Deutung nur teilweise auch emotional realisiert und kognitiv ver-
arbeitet worden ist und so fort. Denn dann besteht bei vorhandenem Problemdruck eine
gewisse Notigung, die ,iiberschiissige’ Komplexitit der vorhergehenden Operation, zu-
nichst aus gegebenen Anlass, zu beriicksichtigen und bei haufigeren Wiederholungen eine
analoge Struktur auszubilden, die derartigen Herausforderungen besser entspricht als das

alte, allzu schlichte Muster.*
(LEMPERT 2009: 36; Hervorhebungen durch J. L. entfernt.)

Demnach entstammen die Impulse, welche die Entwicklung des Individuums beeinflussen,
aus der sozialen Umwelt. Dabei bestimmt das Verhiltnis zwischen der Komplexitit der so-
zialen Umwelt und der individuellen Wahrnehmung dieser durch die Person selbst deren
Entwicklungs- und Lernchancen. LEMPERT (2009: 36) geht in diesem Zusammenhang da-
von aus, dass eine miBige Uberforderung in Verbindung mit der (aus Sicht des Individuums
vorhandenen) Gewissheit, dass bedeutsame Bezugspersonen den eigenen Handlungsfahig-

keiten Vertrauen schenken, die groften Entwicklungs- und Lernchancen beinhaltet.” Hinge-

! Eine fundierte Darstellung der kognitionspsychologischen Hintergriinde menschlicher Wahmehmung und
Aufmerksamkeit findet sich bei ANDERSON (2013: 27-74).

? Eine fundierte Darstellung handlungstheoretischer Aspekte findet sich in Kapitel 4.5.4.3.

: Anregungen dazu, wie eine auf Wertschétzung und Vertrauen basierende, betriebliche Zusammenarbeit auch
,schwichere® Jugendliche zum Ausbildungs- bzw. Praktikumserfolg fiihren kann, finden sich bei CLEMENT
(2012: 84-123).
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gen biete Unterforderung keine Mdglichkeit zur Weiterentwicklung und eine sehr starke
Uberforderung fijhre ggf. sogar zu Riickschritten des individuellen Entwicklungsverlaufs.

Wie die Pfeile innerhalb des Schaubildes verdeutlichen, witken sich des Weiteren die Ope-
rationen Uiber die mit diesen einhergehenden Lern- und Entwicklungsprozesse nicht allein
auf die individuellen Personlichkeitsstrukturen aus. Die Operationen werden ebenso von
den individuellen Personlichkeitsstrukturen bestimmt. So beeinflusst bspw. das Vorhanden-
sein berufsspezifischen Wissens und Koénnens die Wahrnehmung und Deutung auftretender
berufsspezifischer Sachverhalte bzw. Problemstellungen.'

3.2.3.4 Zusammenfassende Darstellung von LEMPERTs Modell beruflicher
Sozialisation

Abbildung 3-8 stellt LEMPERTs interaktionistisches Kausalmodell beruflicher Sozialisation
als Ganzes dar. In diesem Gesamtkonzept wird durch den vom Verhalten/Handeln zu den
Bedingungen verlaufenden Pfeil die aus interaktionistischer Sicht bedeutsame und bisher
noch nicht thematisierte Annahme LEMPERTs dargestellt, dass sich das Verhalten bzw. Han-
deln einer Person auch auf ihre soziale Umwelt und somit auf jene, sie sozialisierenden Be-
dingungen auswirkt. Diese Auswirkungen beziehen sich dabei in erster Linie auf die
direkten Interaktionspartner bzw. -beziehungen, kénnen aber bspw. auch iiber den Beitritt
bzw. die Mitgestaltung von Interessenvertretungen, sozialen Netzwerken oder gar sozialen
Bewegungen ein globaleres Ausmall annehmen. ,,[W]enn auch die Gewichte oft ungleich
verteilt sind und die soziale Umwelt die Individuen stérker ,prigt®, als diese ihr Milieu zu
gestalten verm&gen® (LEMPERT 2009: 32), stellt diese begrenzte Méglichkeit einen bedeut-

samen Bestandteil des interaktionistischen Konzeptes dar.

Demzufolge wird den Jugendlichen die Méglichkeit der Mitgestaltung ihres Praktikums
eingerdumt und ihr Verhalten und Handeln werden im betrieblichen Kontext allgemein als

Wechselwirkungsprozesse mit den dortigen sozialen Strukturen begriffen.

' Auch allgemeine Personlichkeitsmerkmale, wie das individuelle Kontrollbewusstsein, beeinflussen die emo-
tionale bzw. kognitive Verarbeitung auftretender Problemlagen. So kann die Ubertragung einer neuen Arbeits-
aufgabe fiir jemanden — je nach Ausprigung des individuellen Kontrollbewusstseins — bspw. eine
angsteinfl6fende und somit uniiberwindbare Hiirde oder aber eine spannende und tiber systematisches Vorge-
hen 16sbare Chance darstellen. Ein weiteres Beispiel stellt die individuelle Ausprdgung der arbeitsbezogenen
sozialen Kompetenz Kooperationsfihigkeit dar, welche das Verhalten bzw. Handeln einer Person im Rahmen
von auf Teamarbeit ausgelegten bzw. angewiesenen Arbeitsaufirdgen beeinflusst. In einem auftretenden Kon-
fliktfall kann sich derjenige bspw. aggressiv widersetzend oder passiv fliichtend verhalten, er kann jedoch
auch die Ziele und Sichtweisen der anderen in sein Handeln einbeziehen und versuchen, einen auf allseitiges
Einvernehmen zielenden Kompromiss bzw. Losungsweg iiber Kommunikation zu finden (vgl. LEMPERT
2009: 271f.).
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zwischen diesen Mustern einerseits und sozialen Strukturen und Prozessen andererseits zu-
riickzufiihren sind (LEMPERT 2002: 32). Das Modell dient dabei in erster Linie
e _als ein Suchraster, dem wir entnehmen kénnen, was (mindestens) alles zu beriicksich-
tigen ist, wenn berufliche Sozialisationsprozesse erfasst werden sollen,
e als ein Ordnungsschema, das die betreffenden Daten {ibersichtlich zu sortieren erlaubt,
und dariiber hinaus
e als ein allgemeines kausales Modell, das darauf hindeutet, wo Ursachen und wo Wir-

kungen zu vermuten sind.*
(Vgl. LEMPERT 2009: 44; Hervorhebungen durch J. L. abgeédndert.)

Im Kontext dieser Arbeit dient das interaktionistische Kausalmodell beruflicher Sozialisati-
on in seinen Grundziigen sowohl als Suchraster als auch als Ordnungsschema, wobei nicht
auf die grafische Darstellung des Modells, sondern auf bestimmte Begrifflichkeiten und
grundlegende Beziehungen rekurriert wird. Dariiber hinaus werden Ausziige des Modells
fiir ein eigenes, explizit auf die Fragestellung dieser Studie bezogenes Modell verwendet,
welches nicht alle von LEMPERT als bedeutsam charakterisierten Bedingungen, Prozesse und
Auswirkungen beinhaltet. Diese erscheinen meines Erachtens (im Rahmen dieser Studie) fiir
ein ausschlieBlich praktikumsbezogenes Modell als zu komplex. Des Weiteren lassen sich in
dessen Rahmen praktikumsspezifische Sachverhalte, die sich auf das subjektive Erleben der
involvierten Jugendlichen bezichen, nur bedingt darstellen. Aufgrund dessen richtet sich der
Fokus in erster Linie auf die von LEMPERT genannten Operationen als (Interaktions-) Pro-
zesse der beruflichen Sozialisation inklusive deren betrieblicher Bedingungen auf (persona-
ler) Mikroebene und organisationaler Mesoebene sowie auf deren Auswirkungen auf die
individuellen (arbeits- und berufsbezogenen) Personlichkeitsstrukturen der Praktikanten
(vgl. Abbildung 3-8).

Trotz der Tatsache, dass der Ansatz von LEMPERT den Sozialisanden explizit den Charakter
von Subjekten zuweist, wird dieser Aspekt innerhalb des interaktionistischen Kausalmodells
beruflicher Sozialisation, welches den Fokus auf die Vielzahl bedeutsamer Interaktionsbe-
ziehungen richtet, nur in seinen Grundziigen ersichtlich.' In diesem Zusammenhang sei auf
den in Kapitel 3.2.1.2 vorgestellten theoretischen Ansatz zur (beruflichen) Selbstsozialisati-
on von HEINZ (2000) verwiesen. Er hebt jene Handlungs- und Bewiltigungsprozesse der
Sozialisanden stirker hervor, mit denen diese ihren eigenen biographischen Verlauf (vor
dem Hintergrund der sowohl individuellen als auch gesellschaftlichen Gegebenheiten) selbst
gestalten. In diesem Zusammenhang stellt das Modell bzw. der theoretische Ansatz von
LEMPERT einen fundierenden Bestandteil der vorliegenden Studie dar, deren methodisches
Vorgehen im folgenden Abschnitt verdeutlicht wird.

! Einen weiteren Aspekt, den LEMPERT in seinem theoretischen Ansatz nur indirekt mitaufgreift, stellt das
Konstrukt der (beruflichen) Identitct dar (vgl. hierzu Kapitel 3.2.1.2).
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4 Methodisches Vorgehen

In diesem Abschnitt expliziere ich zu Beginn die Forschungsfragen. Im Anschluss daran
stelle ich den methodologischen Rahmen der Studie (und somit die Hintergriinde der quali-
tativen Sozialforschung im Allgemeinen und der erkenntnisgenerierenden Herangehenswei-
se der Grounded-Theory-Methodologie im Speziellen) sowie das konkrete methodische
Vorgehen der empirischen Untersuchung vor. Dartiber hinaus verdeutliche ich die (unter
Miteinbeziehung von weiterem Theoriewissen entstandene) Herleitung eines explizit auf das

Erleben betrieblicher Praktika bezogenen interaktionistischen Analysemodells.

4.1 Forschungsfragen
In der einleitenden Problemstellung dieser Studie wurde — mit Verweis auf das weitgehende
Fehlen aktueller wissenschaftlicher Forschung zum Themenkomplex betriebliches Prakti-
kum (im Rahmen der Fachoberschule) — das empirisch zu analysierende Interessengebiet
der vorliegenden Arbeit anhand einer grundlegenden Forschungsfrage wie folgt formuliert:
o Wie erleben Fachoberschiilerinnen ihr betriebliches Praktikum und wie wirkt sich
dieses Erleben der Betriebs- und Arbeitswelt auf die Jugendlichen aus?
Vor dem Hintergrund der vertiefenden Analyse des Erkenntnisobjekts (Kapitel 2) sowie der
Bezugnahme auf theoretisch fundierende Sekundairliteratur, welche in erster Linie dem Be-
reich der beruflichen Sozialisationsforschung angehért (Kapitel 3), lisst sich die allgemeine
bzw. tibergeordnete Forschungsfrage der empirischen Studie benennen als:
o Welche (vor-) beruflichen Sozialisationsprozesse vollziehen sich wdhrend des be-
trieblichen Praktikums?
Aufbauend auf der (weiter oben verdeutlichten) theoretischen Grundannahme, dass betrieb-
liche Praktika nicht ausschlieSlich von den betrieblichen Bedingungen abhingen, sondern
aus (sozialen) Interaktionsprozessen bestehen, welche von den Jugendlichen als handelnde
Subjekte (aktiv) beeinflusst bzw. (mit-) gestaltet werden, ergeben sich in Bezug auf das Er-
leben des betrieblichen Praktikums durch die Fachoberschiilerinnen die folgenden For-
schungsfragen:
o Welche betrieblichen (und personlichen) Faktoren' beeinflussen das Erleben des be-
trieblichen Praktikums auf Seiten der Fachoberschiilerinnen?

o Wie bewdltigen und gestalten Fachoberschiilerinnen ihr betriebliches Praktikum?

Da sich das Interesse nicht ausschlielich auf das Erleben des betrieblichen Praktikums
durch die Jugendlichen, sondern dariiber hinaus auch auf die Auswirkungen dieses Erlebens
richtet, erscheint in diesem Zusammenhang der Erwerb von subjektiv relevantem Wissen

und Konnen von Interesse. Dartiber hinaus stellt sich die Frage, welches subjektive Bild der

! Zum Begriff Faktoren siehe Kapitel 4.5.3.1.
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Betriebs- und Arbeitswelt' auf Seiten der Jugendlichen im Kontext ihres Praktikums ent-
steht. Vor dem Hintergrund, dass das betriebliche Praktikum in der Regel die erste langer-
fristige Erfahrung in einer betrieblichen Arbeitsumwelt fiir die Schiilerinnen darstellt, 1adsst
sich annehmen, dass das subjektive Bild der Betriebs- und Arbeitswelt (inklusive einer damit
einhergehenden subjektiven Einstellung gegentiber diesem Lebensbereich) auf Seiten der
Jugendlichen durch das betriebliche Praktikum (in-) direkt beeinflusst wird.

Des Weiteren stellt sich die Frage, ob bzw. inwiefern sich das Erleben des betrieblichen
Praktikums auf die persénliche berufliche Orientierung bzw. das (potenzielle) betriebs- und
arbeitsweltbezogene Selbstbild der Jugendlichen auswirkt und dem Praktikum somit u. U.
eine berufsbiographische Bedeutung zukommit.

Die Forschungsfragen, welche der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen, lauten demnach:

Welche (vor-) beruflichen Sozialisationsprozesse vollziehen sich wédhrend des betrieblichen
Praktikums?
Wie erleben Fachoberschiilerinnen ihr betriebliches Praktikum?

- Welche betrieblichen und personlichen Faktoren beeinflussen das Erleben?

- Wie bewidltigen und gestalten Fachoberschiilerinnen ihr Praktikum?
Welche Auswirkungen des betrieblichen Praktikums lassen sich

- auf das subjektiv relevante (arbeitsweltliche) Wissen und Konnen,

- auf das subjektive Bild der Betriebs- und Arbeitswelt sowie

- auf die personliche berufliche Orientierung

der Fachoberschiilerinnen erkennen?

4.2 Qualitative Sozialforschung als methodologischer Rahmen

In diesem Kapitel stelle ich die Grundziige der qualitativen Sozialforschung, welche den
methodologischen Rahmen der vorliegenden Studie bildet, im Allgemeinen vor.

4.2.1 Methodologische Basis

Qualitative Sozialforschung hat nach FLICK et al. ,,den Anspruch, Lebenswelten ,von innen
heraus® aus der Sicht der handelnden Menschen zu beschreiben[, wodurch] sie zu einem
besseren Verstidndnis sozialer Wirklichkeit(en) beitragen und auf Ablidufe, Deutungsmuster
und Strukturmerkmale aufmerksam machen” mochte (FLICK/VON KARDORFF/STEINKE
2005: 14). Nach Ansicht der Autoren (vgl. ebd.: 18f.) ldsst sich qualitative Forschung dabei
grundlegend in drei Ansétze unterteilen, welche jeweils spezifische Perspektiven einnehmen
und sich auf unterschiedliche theoretische Fundamente beziehen. Forschende, die — wie es
auch in der vorliegenden Arbeit der Fall ist — ihr Augenmerk in erster Linie auf die subjekti-

ven Sichtweisen von Personen richten, positionieren sich demnach u. a. im Bereich des

" In Anlehnung an den in Kapitel 3.2.2.4 nach LAUX/WEBER (1993: 50) definierten Begriff des Selbstkonzeptes
bzw. -bildes, bezeichnet das subjektive Bild der Betriebs- und Arbeitswelt im Kontext dieser Studie die ,,men-
tale Reprisentation” (ebenda) der Betriebs- und Arbeitswelt auf Seiten des Jugendlichen.
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Symbolischen Interaktionismus." Weitere Forschungsperspektiven richten sich auf die ,,Rou-
tinen des Alltags und [die] Herstellung sozialer Wirklichkeit” (FLICK ET AL. 2005: 18) bzw.
die ,latenten sozialen Konfigurationen sowie [...] unbewussten psychischen Strukturen und
Mechanismen (ebd.).”

Die methodische Vorgehensweise qualitativer Sozialforschung stellt dabei ein Verfahren
dar, welches sich in erster Linie am Alltagswissen und somit an den vorhandenen —und ggf.
impliziten — Konstruktionen sozialer Wirklichkeit der Individuen im Forschungsfeld orien-
tiert. Da bei der Analyse dieser (subjektiven) Konstruktionen der Erforschten diese von den
Forschenden interpretiert und somit ebenfalls konstruiert werden, handelt es sich bei quali-
tativer Sozialforschung — wie Alfred Schiitz bereits in den 1930er Jahren verdeutlichte — um
ein rekonstruktives Verfahren, in welchem Konstruktionen zweiten Grades durchfithrt wer-
den (vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 11-13).

Um den oben genannten Anspruch einhalten und die Ziele qualitativer Sozialforschung er-
reichen zu konnen, ist es erforderlich, ,,dass die Erforschten ihre Relevanzsysteme formal
und inhaltlich eigenstéindig entfalten kénnen* (PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 17). Zu
den Aufgaben der Forschenden gehort es daher, die in der Regel verbalen AuBerungen, wel-
che den hauptsichlichen Analysegegenstand qualitativer Sozialforschung darstellen, zu in-
terpretieren. Die in der qualitativen Sozialforschung als ,Indexikalitit (ebd.: 15)
sprachlicher AuBerungen bezeichnete Tatsache, dass Gesprochenes mit subjektiven Bedeu-
tungen in Verbindung steht und dass diese von Auflenstehenden ggf. nicht eindeutig oder
andersartig erfasst werden, fithrt zu dem als ,,unausweichliche Vagheit” (ebd.) bezeichneten
Merkmal sprachlicher Kommunikation.® Qualitative Sozialforschung beinhaltet bzw. erfor-

! Siehe Kapitel 3.2.2.

? Dartiberhinausgehend liegen FLICK et al. (vgl. 2005: 20-22) zufolge dem Ansatz qualitativer Forschung vier
Primissen bzw. theoretische Annahmen zugrunde: Der ersten Annahme nach, entsteht ,,[s]oziale Wirklichkeit
als gemeinsame Herstellung und Zuschreibung von Bedeutungen* (ebd.: 22). Die zweite Annahme besagt,
dass sich die bestidndige soziale Wirklichkeit prozesshaft {iber alltdgliches interaktionistisches Verhalten und
Handeln herstellt. Demnach gehort es zu den Zielen qualitativer Forschung, diese Prozesse zu analysieren. Die
dritte Annahme hebt hervor, dass ,,,[o]bjektive’ Lebensbedingungen [...] durch subjektive Bedeutungen fiir
die Lebenswelt relevant™ (ebd.) werden. In diesem Zusammenhang strebt qualitative Forschung die Erklérung
sowohl individueller als auch kollektiver Handlungen und Einstellungen innerhalb gesellschaftlicher Gruppen
an (vgl. ebd.: 20f.). Dass die Gewinnung von Daten bei all dem in der Regel selbst tiber kommunikative Pro-
zesse verlduft, verdeutlicht die vierte Primisse. Sie besagt, dass der , kommunikative Charakter sozialer Wirk-
lichkeit [...] die Rekonstruktion von Konstruktionen sozialer Wirklichkeit zum Ansatzpunkt der Forschung
werden® ldsst (ebd.: 22). Vgl. hierzu auch die in Kapitel 3.2.2.3 vorgestellten Primissen des Symbolischen
Interaktionismus.

* PRZYBORSKI und WOHLRAB-SAHR verweisen darauf, dass der Begriff der Indexikalitcit von Sprache in erster
Linie durch Harold Garfinkel und Harvey Sacks geprigt wurde. Auch die Bezeichnung der unausweichlichen
Vagheit sprachlicher Kommunikation geht auf Harold Garfinkel zurtick. Dartiber hinaus verdeutlicht das Au-
torenduo, dass das Konzept des Fremdverstehens in erster Linie auf Alfired Schiitz zurtickgeht und dann metho-
dologisch von Fritz Schiitze und Harold Garfinkel aufgegriffen und erweitert wurde (vgl
PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 15-17 und die dort zitierte Literatur).
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dert demnach ein Vorgehen des methodisch kontrollierten Fremdverstehens (vgl. ebd.: 14-
17).!

Wie weiter oben bereits verdeutlicht, zielt die vorliegende Studie auf eine (Erkenntnisse
hervorbringende) Analyse der Alltagserfahrungen und subjektiven Sichtweisen von Fach-
oberschiilern beztiglich ihres betrieblichen Praktikums (inklusive der damit in Zusammen-
hang stehenden Sozialisationsprozesse). Da sich das Interesse auf die subjektiven
Sichtweisen und Erfahrungen der Jugendlichen richtet und ein Mangel® an grundlegenden
wissenschaftlich-theoretischen Erkenntnissen {iber diesen Bereich besteht, findet die empiri-
sche Erhebung nach den Grundsitzen der qualitativen Sozialforschung statt, der (wie im
anschlieBenden Kapitel thematisiert) eine auf das ,Entdecken zielende Forschungslogik
zugrunde liegt. Die subjektiven Erfahrungen und Sichtweisen der Jugendlichen werden (wie
weiter unten tiefergehend verdeutlicht) anhand verbaler Daten erhoben und tiber einen Pro-
zess des kontrollierten Fremdverstehens analytisch ausgewertet bzw. rekonstruiert. Das Ziel
stellt ein besseres Verstdndnis der ,sozialen Wirklichkeit Betriebspraktikum® dar.

4.2.2 Forschungsparadigmatische Grundlagen

BRUSEMEISTER (2008) verdeutlicht die Spezifitit qualitativer Forschungsansditze durch die
Gegentiberstellung quantitativer Anscitze und weist dabei grundlegend darauf hin, dass
quantitativer Forschung eine ,, [ii/berpriifende” und qualitativer eine ,, entdeckende For-
schungslogik ™ zugrunde liegt. Demnach dienen quantitative Methoden dazu, mit direkter
Bezugnahme auf existierende Theorien ,.konkrete Hypothesen {iber einen interessierenden
sozialen Sachverhalt aufzustellen, die mithilfe von Variablen tiberpriift werden k&nnen®
(ebd.: 19), wohingegen ,,[q]ualitative Ansitze [...] auf die Entdeckung (Generierung) von
Theorieaussagen anhand empirischer Daten zielen (ebd.).” Nach Ansicht BRUSEMEISTERS

! Dariiber hinaus machen PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR deutlich, dass qualitative Sozialforschung auf zwei
unterschiedlichen Analyseebenen stattfinden kann, welche sich beide oberhalb der Ebenen des alleinigen Ab-
fragens, Sammelns und Dokumentierens von Wissen befinden. Auf der unteren der zwei Ebenen richtet sich
das Hauptaugenmerk der Forschenden in erster Linie auf ,,Common-Sense-Theorien und deren Systematisie-
rung® (ebd.: 21). Diese Analyseeinstellung mit ihrem Bezug zu Alltagstheorien bzw. den subjektiven Ansich-
ten der Erforschten fiihrt in erster Linie zu den oben genannten Konstruktionen zweiten Grades. Die
Analyseeinstellung, welche sich auf die dartiber liegende Sinnebene bezieht, richtet sich hingegen ,,auf Pro-
zessstrukturen der Hervorbringung praktischen Handelns und anderer sozialer Gegenstinde, auf ihren Modus
Operandi” (ebd.: 21) und somit auf die Analyse des Sinns, welcher dem Handeln der untersuchten Akteure
(unbewusst) zugrunde liegt und zu der Hervorbringung dieses Handelns fiihrt (vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-
SAHR 2014: 18-21).

Im Gegensatz zur weiter oben genannten, grundlegenden Dreiteilung qualitativer Sozialforschungsansitze
nach FLICK et al. (vgl. 2005: 18f.), verweisen PRZYBORSKI WOHLRAB-SAHR somit darauf, dass es das eigentli-
che Ziel qualitativer Sozialforschung darstellt, beide existenten Sinnebenen zu analysieren.

% Vgl. hierzu Kapitel 2.

® Bine ausfiihrliche Darstellung der historischen Entwicklung beider forschungsparadigmatischer Ansitze
findet sich bei KELLE (vgl. 2008: 28-40). Hier sei allein darauf verwiesen, dass sich aufgrund unterschiedlicher
methodologischer Ansichten innerhalb des sozialwissenschaftlichen Diskurses zwei separate Scientific Com-
munities (vgl. ebd.: 35) herausgebildet haben, die sich zum Teil als miteinander unvereinbar begreifen. Theo-
retisch fundiert wird diese Unvereinbarkeit hdufig mit dem Bezug auf wissenschaftsphilosophische Paradig-
Paradigmenmodelle, die bspw. eine Unterscheidung zwischen positivistischen Erkenntnistheorien, welche von
einer liber experimentelle Forschung erschlieSbaren ,einheitlichen und eindeutig beobachtbaren Realitéit”
(ebd.: 37) ausgehen und naturalistischen Erkenntnistheorien, welche von subjektiven Realitidtskonstruktionen
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(2008) lassen sich die beiden methodischen Herangehensweisen quantitativer und qualitati-

ver Forschung zusammengefasst anhand folgender Merkmale charakterisieren:

. Uberpriifende versus entdeckende Forschungslogik
. Aggregate versus Fallbezogenheit

. Statistisches versus theoretisches Sampling

. Operationalisierung versus Sensibilisierung

. Vorab-Hypothesen

Deduktion versus qualitative Induktion und Abduktion
Gegenstandsangemessenheit

Generalisierbarkeit

Gitekriterien

(BRUSEMEISTER 2008: 19-33)

Neben der oben bereits genannten grundlegenden Unterscheidung nach diberpriifender bzw.
entdeckender Forschungslogik, stellt der Untersuchungsgegenstand in der quantitativen
Forschung in erster Linie eine statistisch auszuwertende ,,Aggregation bestimmter Variab-
lenmerkmale® (ebd.: 20) dar. Qualitative Ansétze dagegen bezichen sich auf den einzelnen
Fall. Das Sampling —und somit die Auswahl der Untersuchungsgruppe — zielt in quantitati-
ven Untersuchungen auf statistische Reprisentativitit, wihrend qualitative Ansitze auf ein
theoretisches, von der Forschungsfrage und ersten -ergebnissen geleitetes Sampling zurtick-
greifen (vgl. ebd.: 20-22). Quantitative Forschung erfordert eine Operationalisierung theore-
tischer Ansdtze in Erhebungsformen (bspw. Fragebogenfragen). Im Gegensatz dazu liegen
bei qualitativen Ansétzen in der Regel keine ausreichend erkldrenden Theorien vor, sondern
nur grob richtungsweisende und somit theoretisch sensibilisierende Ansatze. Theoretische
Ansiitze und Vorab-Hypothesen finden sich demnach nicht allein in der quantitativen For-
schung. Insbesondere in der Anfangsphase (zur theoretischen Sensibilisierung) und in der
Endphase (zur theoretischen Einordnung der generierten Erkenntnisse) stellen Theorien
auch in qualitativen Ansétzen bedeutsame Bezugspunkte dar (vgl. ebd.: 22-25). Wie weiter
oben bereits verdeutlicht, sind quantitative Forschungsansiitze in erster Linie Uberpriifungen
(aus bereits existierenden Theorien werden Aussagen deduziert und anhand der Empirik
tiberpriift). Qualitative Forschungsansitze fithren hingegen héufig dartiber hinaus zu induk-
tiv entwickelten Kategorisierungen bzw. Erkenntnissen, welche ohne Riickgriff auf vorheri-
ge Annahmen aus den Daten heraus entwickelt wurden. Sobald es sich bei Kategorisierung
nicht allein um theoretisch bereits existierende sozialwissenschaftliche Kategorien handelt,
die zuvor nicht in Betracht gezogen worden sind, sondern auch um Kategorien, die zur er-
kldrenden Beschreibung neu erfunden werden mussten, handelt es sich um Abduktionen
(vgl. BRUSEMEISTER 2008: 25-28).

ausgehen, die sich dementsprechend mehr oder weniger ausschlieflich qualitativ erforschen lassen. Im Verlauf
der letzten Jahrzehnte etablierte sich innerhalb des sozialwissenschaftlichen Methodendiskurses vermehrt die
Ansicht, dass quantitative und qualitative Forschungsansétze keine unvereinbaren Gegensétze darstellen, son-
dern vielmehr der Beantwortung unterschiedlicher wissenschaftlicher Fragestellungen dienen (vgl. KELLE
2008: 28-40).
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Gegenstandsangemessenheit (vgl. ebd.: 28f.) bezeichnet das qualitativer Forschung zugrun-
deliegende Vorgehen, Theorien und Methoden dem zu untersuchenden Gegenstand anzu-
passen und grenzt sich somit von dem Amnsatz ab, die Daten allein einer bereits existierenden
Theorie ,,unterzuordnen” (ebd.). Im Gegensatz zur quantitativen Forschung, welche die
Verallgemeinerung der gewonnenen Erkenntnisse zum Ziel hat, wird Generalisierbarkeit in
der qualitativen Forschung in der Regel tiber die Bildung von Typen angestrebt. Diese er-
kldren einzelne Fille theoretisch anhand ihrer ,,inneren Logik™ (BRUSEMEISTER 2008: 30).

Dartiber hinaus ist von Bedeutung, dass qualitativ Forschende den Geltungsbereich ihrer in
der Regel nur an verhidltnisméBig wenigen Fillen erarbeiteten theoretischen Erkenntnisse
darlegen (vgl. ebd.: 29-31). Die Giife qualitativ generierter Erkenntnisse zeichnet sich in
erster Linie dadurch aus, dass die Forschungsfragenkonzeption, die Erhebung und Auswer-
tung sowie die Ergebnisdokumentation fundiert und intersubjektiv nachvollziehbar darge-
legt wird (vgl. ebd.:32f). Die Frage danach, wie sich die Giite qualitativer
Forschungsansitze bestimmen lésst, wird im anschliefenden Kapitel tiefergehend themati-

siert.!

Beziiglich der vorliegenden Studie bleibt festzuhalten, dass sich die Erhebung und Auswer-
tung grundsitzlich an einzelnen Fillen orientiert. Als theoretische Sensibilisierung (der wei-
ter unten verdeutlichten Erhebung und anfénglichen Auswertung) sei auf die in Kapitel 3
vorgestellten theoretischen Ansitze der (beruflichen) Sozialisationsforschung verwiesen.
Die gegenstandsangemessene Herleitung der Erkenntnisse aus den erhobenen Daten wird
ebenfalls weiter unten tiefergehend dargestellt, gleiches gilt fiir die Generalisierung der Ein-
zelfille zu Typen.

4.2.3 Giitekriterien

Nach STEINKE (vgl. 2005: 319-321) existieren drei Grundpositionen zur Bewertung qualita-
tiver Forschung: die Verwendung quantitativer Kriterien, die Verwendung spezieller quali-
tativer Kriterien oder die postmoderne Ablehnung jeglicher Kriterien. Aufgrund dessen
werden im Folgenden sowohl ein Ansatz mit speziell qualitativen Kriterien vorgestellt als
auch ein Ansatz, der sich, neben speziell qualitativen Glitekriterien, auch auf die Begriffe
Validitdt, Reliabilitdt und Objektivitiit bezieht. Eine Ablehnung jeglicher Kriterien lasst sich

! Eine weitere Verdeutlichung der theoretischen Grundannahmen qualitativer Forschung findet sich bei FLICK
et al. (2005). Diese zeichne sich aus durch 1. ein ,methodisches Spektrum unterschiedlicher Ansitze*
(ebd.: 22), anstelle einer einheitlichen Methode, 2. die ,,Gegenstandsangemessenheit von Methoden* (ebd.)
bzw. deren Anpassung an den Forschungsgegenstand, 3. die ,,Orientierung am Alltagsgeschehen und/oder am
Alltagswissen der Untersuchten (ebd.: 23), 4. die Ausrichtung am Leitgedanken der ,,Kontextualitit™ (ebd.)
und somit an der kontextbezogenen Erhebung bzw. Auswertung von Daten, 5. die Berticksichtigung der ,,Un-
terschiedlichkeit der Perspektiven der Beteiligten* (ebd.) und der ,,Reflexivitit des Forschers® (ebd.) tiber
seine Rolle im Untersuchungsverlauf, 6. das Ziel des Erkenntnisse hervorbringenden Verstehens komplexer
Zusammenhénge (ebd.), 7. die am ,,Prinzip der Offenheit* (ebd.: 24) orientierte Datenerhebung, die 8. ,,Fallan-
alyse als Ausgangspunkt” (ebd.), 9. die Annahme der (subjektiven) ,, Konstruktion der Wirklichkeit” (ebd.),
sowohl in Bezug auf die Untersuchten, als auch auf die Konstruktivitdt des Forschungsvorgehens, 10. die
tiberwiegende Arbeit mit Daten in Textform sowie schlussendlich 11. das Ziel der ,,Entdeckung und Theorie-
bildung* (ebd.) aus (FLICK/VON KARDORFF/STEINKE 2005: 22-24).
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vor dem Hintergrund des bestehenden Methodendiskurses als obsolet bezeichnen und wird
hier nicht weiter thematisiert.

STEINKE (2005) spricht sich fiir folgende Kernkriterien qualitativer Forschung aus:

. die auf Forschungsprozessdokumentation, Gruppeninterpretationen und das Anwenden
kodifizierter Verfahren tullende intersubjektive Nachvollziehbarkeit,
. die den gesamten Forschungsverlauf hinsichtlich seiner Angemessenheit beurteilende

Indikation des Forschungsprozesses,

die empirische Verankerung der aus den Daten entwickelten Theorien,
die Geltungsbereichsgrenzen aufzeigende Limitation,

die Fragen und Widerspriiche oftenlegende Ko#cirenz,

die den Forschungsnutzen beurteilende Relevanz sowie

. die reflektierte Subjektivitcit, welche die Rolle des Forschenden analysiert.
(STEINKE 2005: 323-331)

Als ,klassische® Giitekriterien wissenschaftlicher Forschung gelten im allgemeinen Validi-
tdit, Reliabilitdt und Objektivitit. Sie werden jedoch in erster Linie auf die Beurteilung quan-
titativer Ansiitze bezogen. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR (2014) orientieren sich hingegen

auch in Bezug auf qualitative Forschungsansitze u. a. an diesen Begriffen:

Validitit bzw. Giiltigkeit bezeichnet nach quantitativer ,Interpretation®, ,,ob ein Test das
misst, was er messen soll bzw. was er zu messen vorgibt” (BORTZ/DORING 2006: 200), und
bezieht sich in erster Linie auf die vor der eigentlichen Erhebung stattfindende Konstruktion
von Messinstrumenten. Die Validitit qualitativer Forschungsmethoden ist hingegen daran
zu erkennen, ,,ob und inwieweit die wissenschaftliche, begrifflich-theoretische Konstruktion
dem empirischen Sachverhalt, dem Phidnomen, auf welches sich die Forschungsbemithun-
gen richten, angemessen ist” (PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 22). Die beiden Autorin-
nen unterstreichen — wie weiter oben bereits erldutert — dass valide qualitative
Forschungsansitze ,,an den Common-Sense-Konstruktionen der Untersuchten ankniipfen
und auf den alltdglichen Strukturen bzw. Standards der Verstindigung aufbauen® (ebd.: 24)
miissen.

In Bezug auf quantitative Forschungsansitze kennzeichnet die Reliabilitit bzw. Zuverlds-
sigkeit ,eines Tests [.] den Grad der Genauigkeit, mit dem das gepriifte Merkmal gemessen
wird* (BORTZ/DORING 2006: 196). Sie zeigt sich darin, dass (bzw. inwieweit) sich die Un-
tersuchung bzw. deren Ergebnisse reproduzieren lassen. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR ver-
deutlichen, dass bei qualitativen Ansétzen Reliabilitdt nicht an der Wiederholbarkeit
gemessen werden kann, sondern daran, ob die Ergebnisse bzw. die Untersuchung grundsitz-
lich ,replizierbar (2014: 24) sind. Nach Ansicht der Autorinnen ,.sichern [qualitative For-
schungsansitze] Reliabilitit durch den Nachweis der Reproduktionsgesetzlichkeit der
herausgearbeiteten Strukturen und durch das systematische Einbeziehen und Explizieren
alltdglicher Standards der Kommunikation* (PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 26). Erste-
res ldsst sich dabei durch das systematische Herausarbeiten von Strukturelementen errei-

chen, die sich nicht allein in dem jeweiligen Einzelfall wiederfinden, sondern dartiber
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hinaus gehende Giiltigkeit besitzen, letzteres durch die methodisch gestiitzte Analyse und
Mitberticksichtigung der alltdglichen Kommunikationsstandards innerhalb des sprachlichen
Datenmaterials (vgl. ebd.: 24-26).

Objektivitdt bemisst sich an dem ,,Ausmal [in welchem] die Testergebnisse vom Testan-
wender unabhingig sind“ (BORTZ/DORING 2006: 195). Demnach miissten unterschiedliche
Testanwender, zu den gleichen Ergebnissen gelangen, wenn sie den Test an denselben Per-
sonen durchfiihren. Rekonstruktive qualitative Methoden kénnen im Gegensatz zu hypothe-
senpriifenden, quantitativen Methoden nicht auf standardisierte Kommunikations-prozesse
zurtickgreifen. Damit zuvor nicht bekannte bzw. berticksichtigte Gegebenheiten oder Er-
kenntnisse miteinflieBen kénnen, miissen qualitative Erhebungen moglichst offen gestaltet
werden. Um auflerdem eine moglichst hohe Objektivitdit der qualitativen Daten zu erreichen,
sind die kommunikativen Prozesse zwischen den Forschungsbeteiligten bzw. die ,.alltigli-
chen Standards der Verstindigung® (PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 27) nicht allein

intuitiv anzunehmen, sondern zu analysieren.

Neben der Analyse der drei ,klassischen® Giitekriterien Validitdt, Reliabilitdt und Objektivi-
tdt in Bezug auf die Ziele und das methodische Vorgehen qualitativer Sozialforschung, ver-
weisen PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR (2014: 28-34) auf zwei weitere Qualitéitsstandards:
die metatheoretische Fundierung und die Generalisierbarkeit. Metatheoretische Fundierung
bezieht sich dabei auf die Annahme, dass die ,,Generierung gegenstandsbezogener, empi-
risch fundierter Theorien[, ...] die Verankerung der (qualitativen) Methoden in einem me-
tatheoretischen  Zusammenhang  voraus[setzt]“ (2014:31). Im Gegenzug zu
hypothesenpriifenden Verfahren, welche sich auf bereits vorhandene gegenstandsbezogene
Theorien beziehen, aus denen als Ergebnis des Verfahrens Hypothesen abgeleitet werden
(vgl. ebd.: 28f), beziehen sich rekonstruktive Forschungsverfahren demnach in der Regel
von Beginn an auf eine bzw. mehrere Metatheorien, welche zusammen mit ihren Grundbe-

griffen ,,Rahmen und Werkzeuge fiir die qualitative Analyse* bilden (ebd.: 29).

Da die Ergebnisse qualitativer Sozialforschung in der Regel aufgrund ihrer nicht ,reprisen-
tativen‘' Fallauswahl keine numerischen Schlussfolgerungen von den untersuchten Perso-
nen auf Gruppen bzw. gar eine Grundgesamtheit zulassen, zielen sie in der Regel auf
Generalisierbarkeit. Ahnlich den hypothesenpriifenden Verfahren, welche iiber Experimen-
te vorgehen und Vergleiche zwischen Versuchs- und Kontrollgruppen anstellen, wird auch
innerhalb der qualitativen Forschung die Bildung von Typen tiber das Anstellen von Ver-
gleichen angestrebt. Diese Typen werden dabei allerdings nicht rechnerisch ermittelt, son-
dern in der Regel durch Fallvergleiche beziiglich ihrer kategorialen Eigenschaften als

Idealtypen bzw. als mehrdimensionale Typologien bestimmt.” Die Generalisierbarkeit der

' PRZYBORSKI/'WOHLRAB-SAHR (2014: 32) weisen darauf hin, dass der Begriff der Representativitiit in der
Statistik nicht existiert.
2 Mehr zu Typenbildung findet sich in Kapitel 4.3.4.
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Ergebnisse qualitativer Sozialforschung fuit auf dieser methodisch geleiteten und fundiert
herausgearbeiteten Typenbildung (vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 31-34).

Zur Erfilllung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit dient in dieser Arbeit (neben der
Darstellung der metatheoretischen Fundierung in Kapitel 3 und des methodischen Vorge-
hens im Rahmen dieses Kapitels) die weiter unten erfolgende Verdeutlichung des interakti-
onistischen Analysemodells betrieblicher Praktika, welches im Kontext der Auswertung
entwickelten wurde. Des Weiteren wird im direkten Zusammenhang mit der Vorstellung der
generalisierbaren Ergebnisse in Kapitel 5, deren empirische Verankerung in den Daten ex-
plizit hervorgehoben. An dortiger Stelle wird dartiber hinaus auch auf etwaige Méngel bzw.
Einschrinkungen der ,Gtite’ der Ergebnisse bzw. Erkenntnisse der vorliegenden Studie hin-

gewiesen.

4.3 Grounded-Theory-Methodologie als forschungsleitende Strategie
Innerhalb der qualitativen Sozialforschung existieren verschiedene methodologische Ansit-
ze." Die forschungsleitende Strategie des vorliegenden Forschungsvorhabens bildet in erster
Linie die Grounded-Theory-Methodologie.

4.3.1 Methodologische Grundlagen und forschungspraktisches Vorgehen

Die Grounded-Theory-Methodologie ist in erster Linie als ,Forschungsstrategie
(MEY/MRUCK 2011: 11) bzw. als ,,Ensemble von Methodenelementen (ebd.) zu begreifen.
Sie wurde in den 1960er Jahren von den beiden US-amerikanischen Soziologen Barney

Glaser und Anselm Strauss entwickelt. Seitdem hat sie sich zu einer der bedeutsamsten bzw.

! Die Qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING (2000; 2010) stellt ein Verfahren dar, bei dem das Material in
erster Linie anhand eines zuvor festgelegten Kriteriums analysiert wird. Dies stoft allerdings in solchen explo-
rativen Studien an seine Grenzen, in denen ,.der Bezug zu festen Kategorien als Beschrinkung® (MAYRING
2000: 8; vgl. ebd. 2010: 124; PRZYBORSKI/ WOHLRAB-SAHR 2014: 189) erscheint, und wird aufgrund dessen in
der vorliegenden Arbeit nicht verwendet. Diskurse bilden den Gegenstand der Diskursanalyse (vgl. KELLER
2011; GARDT 2007; JAGER/JAGER 2007) und lassen sich definieren als ,,institutionell-organisatorisch regulierte
Praktiken des Zeichengebrauchs. In und vermittels von Diskursen wird von gesellschaftlichen Akteuren im
Sprach- bzw. Symbolgebrauch die soziokulturelle Bedeutung und Faktizitit physikalischer und sozialer Reali-
titen konstituiert” (KELLER 2011: 12). Demzufolge lassen sich Diskurse nur ansatzweise dem Interessengebiet
der vorliegenden Arbeit zuordnen. Die Objektive Hermeneutik stellt ein Verfahren dar, welches Fille hinsicht-
lich des Wirkens latenter und somit ,verborgener* Sinnstrukturen untersucht. Diese ,,bilden eine gegentiber den
subjektiven Absichten der Menschen eigenstindige, objektive Realitiit. Es handelt sich um iibersubjektive
Deutungsmuster und soziale Regeln, die unsere Wahrnehmung der Welt bzw. der Gesellschaft prigen sowie
unser Handeln normieren” (KLEEMANN et al. 2013: 113; Hervorhebungen durch J. L. entfernt). Das methodi-
sche Vorgehen verlangt dabei eine tiefgehende und detaillierte Analyse von Einzelfillen und 1dsst nur bedingt
die Bildung von Typen zu (vgl. ebd.: 111-152; PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 246-277). Deshalb wird
von einer Durchfiihrung des Verfahrens in dieser Arbeit abgesehen. Die dokumentarische Methode ist ein
Untersuchungsverfahren, welches auf ,,[s]ozial geprigte kollektive Alltagsorientierungen* (KLEEMANN et al.
2013: 199) zielt. Da sich das Hauptaugenmerk der vorliegenden Arbeit nicht auf spezielle Alltagsorientierun-
gen bestimmter sozialer Gruppen bezieht, sondern auf das Erleben des konkreten betrieblichen Praktikums
richtet, findet auch sie hier keine Anwendung (vgl. KLEEMANN et al. 2013: 153-195; PRZYBORSKI/WOHLRAB-
SAHR 2014: 277-314). Weitere Auswertungsverfahren sind die Narrationsanalyse, welche in erster Linie fiir
biografische Erzéhlungen Verwendung findet, sowie die Konversationsanalyse, die aufgrund ihrer ausschlief3-
lichen Anwendung auf Alltagsgespriche ohne intervenierende Forschende hier nicht von Bedeutung ist (vgl.
KLEEMANN et al. 2013: 44f.).
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meistgewihlten Forschungsstrategien innerhalb der qualitativen Sozialforschung entwickelt
(vgl. MEY/MRUCK 2011: 11f. und die dort zitierte Literatur).

Grundlegend baut der Ansatz, wie MEY/MRUCK (vgl. 2011: 15f.) verdeutlichen, auf den
folgenden Elementen auf: In erster Linie stellt die Entdeckung bzw. Generierung neuer
Theorien das eigentliche Ziel des methodologischen Vorgehens dar. Um dieses erreichen zu
konnen, sind mehrere Durchldufe der miteinander in unmittelbarer Beziehung stehenden
Arbeitsschritte der Datenerhebung, -auswertung und (vorldufigen) Theoriebildung erforder-
lich. Die Abstraktion des Datenmaterials erfolgt tiber das auf Vergleichen fullende Kodieren
und die Fallauswahl geschieht anhand eines Theoretical Sampling bis hin zur theoretischen
Scittigung. Die Theorienbildung muss dabei in direkter Verbindung mit den vorhandenen
Daten stehen bzw. in diesen verankert sein, was theoretische Sensibilitdt (siche unten) auf

Seiten der Forschenden erfordert.

Bevor einzelne dieser Punkte tiefergehend thematisiert werden, sei darauf hingewiesen, dass
sich die methodologischen Ansichten von Glaser und Strauss in den 1990er Jahren zuneh-
mend entzweiten. Strauss entwickelte in Zusammenarbeit mit Juliet Corbin die Grounded-
Theory-Methodologie in der Hinsicht weiter, dass auch das Vorwissen bzw. bereits existie-
rendes theoretisches Wissen innerhalb des forschungspraktischen Verlaufs und somit beim
Kodieren ggf. (explizit) miteinbezogen werden solle. Glaser hingegen vertritt die Uberzeu-
gung, dass theoretische Erkenntnisse im Sinne der Grounded-Theory-Methodologie mehr
oder weniger allein aus den Daten heraus entstehen miissten. Dabei kritisiert er an dem An-
satz seines chemaligen Forschungspartners, er verleite dazu, Daten bestimmte Kategorien
aufzuzwingen (vgl. KELLE 2011: 243)." Insbesondere innerhalb des deutschsprachigen
Raums wurde die Herangehensweise von Strauss/Corbin weitaus héiufiger in der prakti-
schen Forschung verwendet (vgl. MEY/MRUCK 2011: 20). Sie stellt nach STRUBINGs An-
sicht ,,ein wesentlich differenzierteres Verfahren [dar], das insbesondere in der Frage des
Umgangs mit theoretischem Vorwissen sowie im Hinblick auf die Verifikationsproblematik
sorgfiltiger ausgearbeitet ist (2011:273).> KELLE (2011: 243) kritisiert dariiber hinaus
Glasers Ansatz wegen seiner duflerst komplexen, allerdings nur bedingt systematischen Ko-
dierfamilien’. Aufgrund dieser Kritikpunkte beziehen sich die folgenden Ausfithrungen und
Auswertungen auf den methodologischen Ansatz von Strauss/Corbin bzw. dessen Interpre-

tationen.

" KELLE (vgl. 2011: 245) zeigt auf, dass sich die Herangehensweise von Strauss/Corbin in erster Linie auf
handlungstheoretische Grundlagenkonzepte als theoretische Rahmungen bezieht. In Glasers Ansatz hingegen
bestehe das vorhandene Hintergrundwissen nur auf impliziter Ebene.

? STRUBINGs (2011: 271-273) kritische Anmerkung zu Glasers Verifikationslogik bezieht sich auf dessen
Ansicht, dass dieser die Notwendigkeit einer Uberpriifung der aus den Daten generierten Theorie ablehne und
stattdessen ein allgemeines Vertrauen in die (liber stindiges und wiederholtes Vergleichen) generierten Er-
kenntnisse einfordere.

* Eine Ubersicht der formalen und inhaltlichen Kodierfamilien nach Glaser findet sich bei MEY/MRUCK
(2011: 37).
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Nach STRAUSS/CORBIN stellt die sogenannte theoretische Sensibilitdt und somit ein ,,Be-
wubBtsein fiir die Feinheiten in der Bedeutung von Daten® (1996: 25) eine grundlegende Vo-
raussetzung auf Seiten des Forschenden dar. Sie baue auf beruflicher und personlicher
Erfahrung, dem Studium bereits vorhandener Sekundérliteratur sowie dem — selbstkritisch

distanziert vorgenommenen — analytischen Prozess auf (vgl. ebd.: 25-30).

STRAUSS/CORBIN (1996) sprechen sich demnach fiir den Rickgriff auf Fachliteratur aus,
allerdings unter der Priamisse, dass diese nicht dazu verwendet werde, Kategorien aus be-
reits existierenden Theorien von Beginn an und eins zu eins an das vorhandene Material
heranzutragen. Dies behindere das eigenstindige Entdecken bzw. Entwickeln von Theorien.
Vielmehr gehe es darum, ,,wihrend des Entwicklungsprozesses [der eigenen| Theorie an-
scheinend relevante Elemente bestehender Theorien einbauen [zu] kénnen, aber nur sofern
diese sich fiir die Daten in [der eigenen] Studie als angemessen erweisen® (ebd.: 32). Dar-
tiber hinaus diene bzw. bestimme theoretisches Wissen und das mit ihm einhergehende all-
gemeine Grundverstindnis auch (unweigerlich) der bzw. die Anniherung an die Daten (vgl.
ebd.: 34).

Das forschungspraktische Vorgehen der Grounded-Theory-Methodologie verlduft in erster
Linie tiber das Kodieren des vorhandenen forschungsrelevanten bzw. empirischen Materials.
Unterschieden wird dabei zwischen dem offenen, dem axialen und dem selektiven Kodieren,
die im Folgenden vorgestellt werden. Es sei jedoch bereits an dieser Stelle darauf hingewie-
sen, dass diese Unterscheidung kiinstlich ist, da im praktischen Vorgehen stindig zwischen
den einzelnen Kodierverfahren gewechselt wird (vgl. STRAUSS/CORBIN 1996: 40).

Beim offenen Kodieren geht es darum, die Daten ,aufzubrechen® und zu untersuchen, um
somit aus diesen erste Konzepte zu bilden. Das Erkennen und Benennen (Kodieren) ge-
schieht dabei tber das ,,Anstellen von Vergleichen” und das ,,Stellen von Fragen™ an das
Material (ebd.: 44). Ein erstes Ziel besteht in dieser Phase darin, die gefundenen Konzepfte
hinsichtlich ihrer Eigenschaften zu analysieren und sie tiber stindiges Vergleichen zu klassi-
fizieren. Auf diese Weise werden sie in abstraktere Kategorien tiberfithrt, welche die Grund-
lagen gegenstandsfundierter Theorien bilden (vgl. STRAUSS/CORBIN 1996: 43-55).

Beim axialen Kodieren werden die Verbindungen zwischen den entwickelten Kategorien
herausgearbeitet und damit einhergehend die Subkategorien der als Phdnomene bezeichne-
ten, fokussierten Kafegorien bestimmt. Dabei werden die Handlungs- und interaktionalen
Strategien innerhalb eines bestimmten Kontextes, ebenso wie die auf sie einwirkenden Be-
dingungen und die aus diesen resultierenden Konsequenzen mit Bezug auf das sogenannte
paradigmatische Modell analysiert (vgl. STRAUSS/CORBIN 1996: 75-93).!

! Zur tiefergehenden Analyse der Bedingungen und Konsequenzen von Phénomenen verweisen die Autoren
auf die Bedingungsmatrix. Diese verdeutlicht, dass die zu einem Phdnomen gehdrende Handlung von Bedin-
gungen beeinflusst wird, welche sich auf unterschiedlichen Ebenen befinden. Die Bedingungsmatrix bzw. der
jeweilige Bedingungspfad verlduft dabei von der (inter-) nationalen Ebene tiber die Gemeinde-, die organisa-
tionale(n)/institutionelle(n) Ebene sowie iiber Unfereinheiten zur Gruppe bzw. zum Individuum bis hin zur
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Selektives Kodieren umfasst das Auswithlen sowie das kategoriale Verkniipfen der Kernka-
tegorie, welche das entdeckte ,.zentrale Phanomen (ebd.: 94) der Untersuchung darstellt
und um die sich alle weiteren Hauptkategorien anhand des paradigmatischen Modells an-
ordnen lassen. Das zentrale Phinomen der Untersuchung sollte sich dabei letztendlich als
analytische Geschichte beschreiben bzw. darstellen lassen, deren Rofer Faden (story line)
rund um die Kernkategorie verlauft. Dabei unterstreicht das Autorenduo, dass bei der Ana-
lyse mit der Grounded-Theory-Methodologie auch solche Prozessaspekte (und somit Ent-
wicklungen) explizit im Zeitverlauf berticksichtigt werden sollten, welche auf sich éndernde
Bedingungen bzw. die damit einhergehenden Handlungen und Interaktionen verweisen (vgl.
STRAUSS/CORBIN 1996: 94-131).

Einen weiteren Baustein der Grounded Theory Methodologie bildet das theoretische Samp-
ling. Dieses sicht vor, dass das ,,Sampling auf der Basis der sich entwickelnden theoreti-
schen Relevanz der Konzepte* (ebd.: 150) geschieht. Auch wenn Sampling hier in erster
Linie als Akquise von befragungswilligen Personen bzw. als Fallauswahl verstanden wird,
sei darauf hingewiesen, dass sich Sampling im Sinne der Grounded-Theory-Methodologie
vielmehr auf eine Auswahl von Vorkommnissen bezieht (vgl. ebd.: 149). Allgemein wird
dabei auf unterschiedliche Samplingverfahren zurtickgegriffen, die in direktem Zusammen-
hang mit den drei oben erliuterten Kodierverfahren stehen:

Wihrend des offenen Kodierens wird beim offenen Sampling — wie der Name bereits deut-
lich macht, vom Prinzip der Offenheit geleitet — entweder gezielf nach bestimmten Vor-
kommnissen bzw. Personen gesucht, systematisch jede sich im Feld befindende Person bei
einem Intervieweinverstindnis miteinbezogen oder auf zufdllig in den Daten entdeckte Vor-
kommnisse zurtickgegriffen. Beim axialen Kodieren geht es darum, Beziehungen und Vari-
ationen zu ,sampeln‘, um somit eine mdglichst hohe Anzahl von dimensionalen
Unterschieden aufzudecken. Beim selekfiven Kodieren wiederum findet ein sogenanntes
diskriminierendes Sampling statt, welches auf das Elaborieren der Beziehungen zwischen
den Hauptkategorien sowie auf das tiefergehende Ausarbeiten nur gering entwickelter Kate-
gorien zielt. Das Sampling sollte in der Regel dann enden, wenn beziiglich der einzelnen
Kategorien eine theoretische Sdttigung eingetreten ist. Diese ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Kategorien und deren Beziehungen untereinander soweit ausgearbeitet und validiert
sind, dass keine weiteren Daten mit andersartigen Gegebenheiten oder resultierenden Er-
kenntnissen mehr aufzutauchen scheinen (vgl. STRAUSS/CORBIN 1996: 148-159).

Im Gegensatz zu PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR, die darauf hinweisen, dass der ,,stindige
Wechselprozess von Datenerhebung und Auswertung® (2014: 201) ein grundlegendes Prin-
zip der Grounded-Theory-Methodologie darstellt, unterstreicht BRUSEMEISTER (vgl.
2008: 178) die Mdoglichkeit, sich auf bereits erhobene und somit vorliegende Daten zu be-

Ebene der Interaktion und der eigentlichen Handlung. Die Konsequenzen und somit Auswirkungen einer
Handlung verlaufen dementsprechend in umgekehrter Reihenfolge (vgl. STRAUSS/CORBIN 1996: 136).
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ziehen. Auch STRAUSS/CORBIN geben den Hinweis, ,,daBB Forscher intensives theoretisches
Sampling innerhalb ihren [sic] tatsdchlichen Daten durchfiihren kénnen und sollten
(1996: 164). Somit ist die Anwendung des Verfahrens der Grounded-Theory-Methodologie
auf bereits mehr oder weniger abschlieBend erhobenes Material ebenfalls méglich, wenn-

gleich es nicht dem forschungsmethodologischen Ideal entspricht.'

4.3.2 Erkenntnistheoretischer Hintergrund

STRAUSS/CORBIN definieren Grounded Theory als ,,gegenstandsverankerte Theorie, die in-
duktiv aus der Untersuchung des Phinomens abgeleitet wird, welches sie abbildet” (1996: 7;
Hervorhebung durch J.L.). Dass das ,Entdecken® innerhalb der Grounded-Theory-
Methodologie nicht allein induktiv, sondern auch abduktiv erfolgt, verdeutlicht hingegen
REICHERTZ (2011), der sich auf die Ansichten Charles Sanders Pierces beruft. Demnach
existieren drei unterschiedliche Verfahren der Datenauswertung:

Die Subsumtion beschreibt den Versuch, eine bereits bekannte Regel in den Daten wieder-
zufinden, um daraus Erkenntnisse tiber den einzelnen Fall zu gewinnen. Die logische Form
dieser Unterordnung des Einzelfalles unter eine bereits bekannte Regel wird als Deduktion
bezeichnet (vgl. REICHERTZ 2011: 284).

Als Generalisierung wird das Verldngern der in den Daten gefundenen Merkmalskombina-
tionen zu einer Regel bzw. Ordnung bezeichnet. Dabei kann als quantitative Induktion von
den quantitativen Eigenschaften einer Stichprobe auf die (wahrscheinlich vorhandenen) Ei-
genschaften von Dritten innerhalb der Gesamtheit geschlossen werden. Hingegen wird bei
der qualitativen Induktion vom Vorhandensein bestimmter qualitativer Merkmale innerhalb
der Stichprobe auf weitere bereits bekannte Merkmale geschlossen.” Demnach ,.erginzt die
qualitative Induktion [...] die wahrgenommenen Merkmale einer Stichprobe mit anderen,
nicht wahrgenommenen® (ebd.: 285). Es handelt sich bei diesem Vorgehen somit streng
genommen (nur) um eine auf Wahrscheinlichkeit aufbauende Ausweitung bereits bekannten
Wissens und nicht um das Schaffen von neuem (vgl. REICHERTZ 2011: 284f.).

Um eine Abduktion handelt es sich hingegen, wenn sich fiir die vorliegenden Merkmalsaus-
priagungen keine bereits existierenden Erklarungen oder Regeln finden, sondern diese erst
tiber einen kreativen Akt erkannt bzw. erschaffen werden. Dabei erfolgt eine Schlussfolge-
rung vom Resultat als bekannte Gréfe auf die beiden unbekannten GréBien Fall und Regel
(vgl. ebd.: 285f).

Wie REICHERTZ im Sinne von STRAUSS/CORBIN und in direktem Bezug auf die Grounded-
Theory-Methodologie verdeutlicht, greift das methodologische Verfahren sowohl explizit

" TRUSCHKAT et al. (vgl. 2011: 372), die sich speziell mit dem theoretischen Sampling in Qualifikationsarbei-
ten befassen, verweisen in diesem Zusammenhang auf die Notwendigkeit, Abweichungen vom idealtypischen
Forschungsverlauf zu reflektieren und mégliche Einfliisse auf das Ergebnis darzulegen.

? Zur Verdeutlichung findet sich bei REICHERTZ folgendes Beispiel: ,,Ich sehe hier am Tatort eine bestimmte
Spurenlage. In sehr vielen Elementen stimmt sie mit dem Spurenmuster von Miiller tiberein. Schluss: Miiller
ist der Spurenleger* (2011: 285).
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auf induktive als auch auf solche Vorgehensweisen zuriick, die theoretisches (und somit ggf.
deduktives) Vorwissen involvieren. Dartiber hinaus wird allerdings auch implizit ein abduk-
tives Folgern in Pierce’ Sinne eingefordert, da das letztendliche Ziel der Methodologie die
schopferische Entwicklung einer kreativ geschaffenen, gegenstandsverankerten Theorie
darstellt (vgl. ebd.: 290-295).

4.3.3 Lern- und bildungstheoretische Modifizierung

TIEFEL (2005) verweist darauf, dass sich die Grounded-Theory-Methodologie aufgrund ihrer
soziologischen Wurzeln in erster Linie zur Analyse von Handlungen eigne. Um lern- und
bildungstheoretische Prozesse herauszuarbeiten, bediitrfe es ihres Erachtens einer Modifizie-
rung. In ihrem methodologischen Ansatz schldgt sie aufgrund dessen Kodierungsleitlinien
fiir die Analyse biographischen Lernens vor und bezieht sich somit auf den Interessenbe-
reich der (erzichungswissenschaftlichen) Biographieforschung. Diese stellt eine
»|s]ozialwissenchaftliche Forschungsperspektive [dar], mit der rekonstruiert wird, wie Sub-
jekte ihren Lebenslauf selbst als geordneten Ablauf von aufeinander bezogenen Lebensab-
schnitten hervorbringen und erfahren (KLEEMANN et al. 2013:233)." TIEFEL plidiert in
ihrem Ansatz dafiir, ,,bei der Analyse biographischer Lernprozesse die subjektiven Sinnkon-
struktionen und Orientierungsrahmen, die (sozialen) Strukturen und Kontexte, in die die
Biographie eingebettet ist und die Handlungsweisen der untersuchten Akteure™ ebenfalls zu
berticksichtigen (2005: 75).

In diesem Zusammenhang schligt sie vor, dass Kodierparadigma nach STRAUSS/CORBIN
beziiglich eines Phdnomens (siche oben) um die Sinnperspektive, die Strukturperspektive
und die Handlungsweisen zu modifizieren bzw. zu erginzen: Bei der Untersuchung der
Sinnperspektive wird der Schwerpunkt darauf gelegt, dass Selbstbild des Untersuchten zu
rekonstruieren. Die Strukturperspektive fokussiert das Rekonstruieren des Welthildes der
untersuchten Person und somit auf die als bedeutsam erachteten Umwelteinfliisse. In Bezug
auf die Handlungsweisen werden die ausgefijhrten Aktivititen bzw. Interaktionen und die

damit verbundenen Strategien der Person herausgearbeitet (vgl. TIEFEL 2005: 75).

Auch wenn — da sich der Fokus auf das betriebliche Praktikum an sich richtet — innerhalb
des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit keine biographischen Interviews bzw. Analy-
sen erfolgen, werden neben den Handlungsweisen auch das betriebs- und arbeitsweltbezo-
gene Selbst- und Welthbild der untersuchten Fiille analysiert. Zusammengefasst wird somit

das Ziel verfolgt, nicht nur Erkenntnisse dartiber zu gewinnen,

! Eine tiefergehende Analyse und Darstellung des ,Gegenstandbereichs und der Bedeutung der Biographiefor-
schung in der Erziehungswissenschaft® findet sich bei SCHULZE (2006).
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»wie Individuen institutionelle, soziale und personale Bedingungen, Bedeutungen und
Handlungsabldufe wahrnehmen, deuten und interpretieren, sondern [auch], welche Einfliis-
se Individuen den péadagogischen Institutionen und Interventionen bei der Ausbildung ihrer
Selbst- und Weltsicht einrdumen, wie sie unterschiedliche Lernumgebungen und -kontexte
wahmehmen und beurteilen, und schlieBlich ob und wie padagogische Interaktions- und
Handlungsstrategien Eingang in die individuelle Lebensgestaltung finden konnten.*
(TIEFEL 2005: 80; Hervorhebungen durch J. L. entfernt.)

4.3.4 Typenbildung nach KELLE/KLUGE als ergiinzender Ansatz

Wie weiter oben verdeutlicht, zielt die Grounded-Theory-Methodologie auf die Herausbil-
dung gegenstandsverankerter Theorien und somit nur indirekt auf die Bildung von Typen.
Typenbildung und Theorieentwicklung stehen allerdings innerhalb der sozialwissenschaftli-
chen Forschung eng beieinander, was im folgenden Zitat zusammenfassend dargelegt wird:
. Typenbildungen verfolgen die Absicht, mit inhaltlich-gegenstandsbezogenen Vorannah-
men iiber ein empirisches Feld und Methoden des professionellen Fremdverstehens kom-
munikative Regelsysteme von konkreten Personen und/oder Gruppen zu erfassen. Die zu
untersuchenden Lebenswelten werden auf ihre Eigenlogik, Normalitdten oder Andersartig-
keiten hin untersucht. Die von den Akteuren im Forschungsfeld selbst hervorgebrachten

Kontexte sind zu beleuchten und in ein Theoriegebiude zu iiberfithren.*
(ECARIUS/SCHAFFER 2010: 8)

In der vorliegenden Arbeit wird in erster Linie auf den methodologischen Typenbildungsan-
satz von KELLE/KLUGE (2010) zurtickgegriffen. Dieser ldsst sich nach Ansicht des Autoren-
duos anhand von sechs zusammenfassenden ,,methodologischen Regeln® (ebd.: 108)

veranschaulichen:

Demnach ist ,,[f]lir den Fallvergleich und die Typenbildung [...] die Konstruktion eines
,heuristischen Rahmens* unverzichtbar* (2010: 108). In Bezug auf den — weiter oben bereits
in Zusammenhang mit der Kontroverse zwischen den verschiedenen Befiirtwortern der
Grounded-Theory-Methodologie thematisierten — methodologischen Umgang mit (theoreti-
schem) Vorwissen sprechen sich KELLE/KLUGE klar gegen den Versuch einer ginzlichen
Unvoreingenommenheit gegeniiber den Daten aus (vgl. ebd.: 19). Vielmehr schlagen sie als
moglichen strukturgebenden Bezugspunkt fiir die Entwicklung notwendiger ,,Vergleichsdi-
mensionen‘ (ebd.: 108) den Riickgriff auf eine sich als heuristischer Rahmen eignende The-
orie vor. Dies greifen sie in der zweiten Pramisse auf, in der sie darauf hinweisen, dass ein
,heuristischer Rahmen [...] nicht einen zu groflen empirischen Gehalt besitzen” darf
(2010: 109). Um den explorativen Charakter qualitativer Forschungsansétze nicht durch die
Bildung bzw. Uberpriifung theoretisch fundierter Hypothesen einzuschrinken, solle sich der
zugrundeliegende heuristische Rahmen auf ,,abstrakte Konstrukte aus soziologischen (GroB3-
) Theorien [...] oder [auf] mehr oder weniger triviale Alltagskonzepte™ (ebd.: 109) bezie-
hen. Einer Forderung, welcher in der vorliegenden Arbeit durch die Bezugnahme auf die
soziologische Grofitheorie des Symbolischen Interaktionismus nach MEAD und BLUMER
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(bzw. LEMPERTs empirisch gehaltvolleres interaktionistisches Kausalmodell beruflicher

Sozialisation) als heuristischen Rahmen nachgekommen wird."

Die dritte Pramisse —,,[d]ie Fallkontrastierung beginnt mit der richtigen Auswahl der Falle™
(ebd.: 109) — baut auf der weiter oben bereits thematisierten und im heutigen wissenschaftli-
chen Diskurs meines Erachtens unstrittigen Ansicht auf, dass eine statistische Reprisentati-
vitdt nicht das Ziel einer qualitativen Stichprobe sein kénne. KELLE/KLUGE schlagen in
erster Linie vor, von Beginn an moglichst unterschiedliche Fille in die Untersuchung einzu-

beziehen, um somit die im Feld vorherrschende Heterogenitit abzubilden.

Pramisse vier unterstreicht, dass auch ,,bei der Analyse von Einzelfillen [...] das tibrige
Datenmaterial nie aus dem Blick geraten® sollte (ebd.: 110). Die Autoren schlagen in die-
sem Zusammenhang vor, dass das anhand von Kodierungen aufgearbeitete Datenmaterial
permanent miteinander verglichen und falliibergreifend in Bezug auf eine bestimmte Kate-
gorie hin verdichtet werden soll. Die Bildung bzw. das Erkennen von Subkategorien bzw.
von Merkmalsauspragungen ziele somit tiber das Dimensionalisieren eines Merkmalsraums

auf die Entwicklung eines empirisch gehaltvollen Kategorienschemas (vgl. ebd.: 85-91).

Die Aussage, dass eine ,,Typenbildung [...] die systematische Suche nach Zusammenhéin-
gen zwischen Kategorien erfordere (ebd.: 110), bezieht sich auf die Definition von Typen
als ,,Kombination von Merkmalen* (ebd.). Um diese — iber ,,fallvergleichende und fallkon-
trastierende Auswertungsschritte” (ebd.) ermittelten — Auspriigungen pragnant darzustellen,
bieten sich nach Ansicht der Autoren in erster Linie Kreuztabellen an.” Diese erscheinen
dem Autorenduo aufgrund ihrer Ubersichtlichkeit und Transparenz dariiber hinaus beson-
ders geeignet zur Identifizierung von ,.empirisch vorfindbaren Zusammenhéngen im Da-

tenmaterial“ (ebd.).

Die Autoren verweisen darauf, dass ,,[s]ozialwissenschaftliche Fragestellungen [...] es oft
[erfordern], dass sich die Typenbildung von der Ebene der Personen 16st und stattdessen auf
die Ebene von Handlungsmustern, Strategien, Institutionen u. v.a.m. bezieht” (ebd.: 111).
Demnach ist es ggf. sinnvoll, einzelne Fille (bspw. Interviewparttner) nicht ginzlich einzel-
nen Typen zuzuordnen. Vielmehr kénnen zum Beispiel deren individuelle Handlungsmuster
bzw. -strategien, welche je nach wahrgenommener Umwelt oder persénlichem Erfahrungs-
wissen im Zeitverlauf ggf. unterschiedlich ausfallen, u. U. verschiedenen Handlungstypen
zugeordnet werden. Dieser Hinweis der Autoren wird im Kontext der weiter unten erfolgen-

den Modellentwicklung explizit berticksichtigt.

In ihrer siebten Pramisse — ,.[e]mpirische Zusammenhinge zwischen Kategorien miissen

stets nach ihrem soziologischen Sinn befragt werden™ (ebd.: 112) — unterstreicht das Autor-

' KELLE/KLUGE (vgl. 2010: 36) verweisen als Beispiel einer abstrakten GroBtheorie explizit auf den Symboli-
schen Interaktionismus.

? Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die ,,Zuordnung von Fillen zu Merkmalskombinationen®
(KELLE/ KLUGE 2010: 100) nicht dazu dienen soll, Hiufigkeiten bzw. Verteilungen im empirischen Sinne
abzuschitzen, sondemn allein dazu, einen Uberblick tiber das vorhandene Fallmaterial zu erhalten (vgl. ebd.).
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enduo, dass neben der methodisch-technischen Basis der Typenbildung, welche sich durch
eine ,,mdglichst hohe interne Homogenitéit auf der Ebene der Typen™ sowie eine moglichst
grofle ,.externe Heterogenitit auf der Ebene der Typologie™ (ebd.) auszeichnet, das Ziel ver-
stehender und erklarender soziologischer Analysen sein miisse, die ,,theoretische Bedeutung
der so beschriebenen Strukturen und Muster aufzuzeigen (ebd.). KELLE/KLUGE sprechen
sich somit explizit dafiir aus, dass bei der Ergebnisgenerierung die ,,Relevanzstrukturen und
Handlungsintentionen der Subjekte im untersuchten Feld” (ebd.) analysiert und miteinbezo-

gen werden.

Zusammengefasst verlduft die empirisch begriindete Typenbildung nach KELLE/KLUGE
demnach anhand der vier folgenden, in der Regel mehrfach zu durchlaufenden Schritte ab:

1. Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen

2. Gruppierung der Falle und Analyse empirischer RegelméaBigkeiten
3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhéange und Typenbildung

4. Charakterisierung der gebildeten Typen

(KELLE/KLUGE 2010: 92)

Wie verdeutlicht, zielt der Ansatz von KELLE/KLUGE in erster Linie darauf, inhaltliche
Sinnzusammenhinge fiir die Typenbildung herauszuarbeiten. In diesem Zusammenhang
konnen komplexe und auf fundierte Analyse aufbauende Typologien ,.eine Grundlage fiir
Theoriebildung schaffen* (ebd.: 91) — oder aber auch (nur) einen erforderlichen ,,Zwischen-
schritt der Theoriebildung™ darstellen (ebd.: 91; vgl. die dort zitierte Literatur). Methodolo-
gisch orientieren sich KELLE/KLUGE — wie die vielziihlig im Text zu findenden Verweise
und Explikationen der Autoren deutlich machen (vgl. 2010: 59) — an der Grounded-Theory-
Methodologie."

Fir die abschlieBende Charakterisierung der (generierten) Typen® bieten sich, wie
KELLE/KLUGE verdeutlichen (vgl. 2010: 105), sogenannte Profofypen an. Bei diesen handelt
es sich um Fille, die dem bestimmten Typus auf moglichst stark ausgeprigte Art und Weise
entsprechen und diesen somit besonders gut darstellen und verdeutlichen kénnen (vgl.
ebd.: 105). Diesem Vorschlag folgend, wird innerhalb des empirischen Teils der vorliegen-
den Arbeit auf diese Explikationsform zurtickgegriffen.

Zusammenfassend und mit Bezugnahme auf das methodische Vorgehen dieser Studie bleibt
somit festzuhalten, dass die Auswertung der Daten grundlegend anhand von Kodierungen
erfolgt, welche nach dem Verfahren der Grounded-Theory-Methodologie durchgefiihrt wer-

" BOHNSACK (2010: 48f) weist in diesem Zusammenhang allerdings kritisch darauf hin, dass sich zwar die
,.elaborierten methodologischen Ausfiihrungen [von Kelle/Kluge] in zentraler Weise auf Glaser/Strauss* bezo-
gen, sich deren ,Forschungspraxis“ (ebd.) jedoch nicht mit den Grundsdtzen der Grounded-Theory-
Methodologie vereinbaren lasse. So kritisiert er, dass bei KBLLE/KLUGE ,nicht die (begrifflichen) Typenbil-
dungen oder Konstruktionen der Erforschten als ,Konstruktionen ersten Grades*® zur grundlegenden Kategori-
sierung herangezogen werden [...], sondern Kategorien der Forscher/innen selbst, die nicht systematisch auf
der Grundlage der Erfahrungen der Proband(inn)en gewonnen geworden sind* (BOHNSACK 2010: 48f.).

? Eine tiefergehende Verdeutlichung des Terminus Typus und dessen Ausformungen als Real- bzw. Ideal-typus
findet sich bei TIPPELT (2010).
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den.! Zur Generierung empirischer Ergebnisse wird dariiber hinaus auf den Ansatz von
KELLE/KLUGE zurlickgegriffen. Demnach dienen die weiter oben verdeutlichten theoreti-
schen Ansitze der (beruflichen) Sozialisationsforschung — im Speziellen: die Theorie der
symbolvermittelten Interaktion nach MEAD bzw. BLUMER sowie LEMPERTSs inferaktionisti-
sches Kausalmodell beruflicher Sozialisation — als heuristischer Rahmen. Das Ziel der vor-
liegenden Studie stellt es dar, aufbauend auf der Analyse von Einzelfillen und der
Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen, ein typologisches Modell tiber das Erleben
des betrieblichen Praktikums aus Schiilerperspektive zu entwerfen. Diese Typologie — dar-
gestellt als eine ,, Kombination von Merkmalen* (KELLE/KLUGE 2010: 110) — soll sich je-
doch nicht auf die Ebene einzelner Personen bezichen, sondern auf das (von bestimmten
gef. wandelbaren Bedingungen abhingende) subjektive Erleben der betrieblichen Praxis-
phase. Mit Verweis auf die weiter oben verdeutlichte Grounded-Theory-Methodologie gilt
es dartiber hinaus, die Bedingungen und Auswirkungen dieser typologischen ,Hauptkatego-
rien® sowie das (betriebs- und arbeitsweltbezogene) Selbst- und Weltbild der Jugendlichen
zu analysieren und in ein gegenstandsbezogenes theoretisches Konzept zu tiberfithren. Vor
dem Hintergrund der in Kapitel 3 verdeutlichten theoretischen Fundierung ist in diesem
Zusammenhang auch der Interaktionsaspekt zu berticksichtigen, welcher die Grundannahme
miteinschlieft, Praktikanten als handelnde Subjekte zu begreifen, die ihre betriebliche Um-

welt bzw. ihr Praktikum (aktiv) beeinflussen (kénnen).

4.4 Darstellung der Datenerhebung

In diesem Kapitel verdeutliche ich die Datenerhebung tiber offene Leitfadeninterviews und
stelle die Fallgruppe vor.

4.4.1 Offene Leitfadeninterviews als Erhebungsverfahren

Aufgrund des tendenziell eher eng gefassten Forschungsinteresses dieser Studie — das Ar-
beitswelterleben im Kontext betrieblicher Praktika — und des Sachverhalts, dass explizit
auch Beschreibungen von (alltiglichen) Praktiken sowie Argumentationen und Reflexionen
bedeutsam erscheinen, erfolgte die Ethebung anhand offener Leitfadeninterviews.” Das Leit-
fadeninterview stellt in seiner offenen Form ein Instrument der qualitativen Sozialforschung
dar, welches sich auf die ,subjektiven Relevanzstrukturen der Befragten

' Vgl. hierzu die Ausfithrungen in Kapitel 4.5.1.

? Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben weniger geeignet erscheinen hingegen u. a. die Gruppendiskussion,
deren Erkenntnisinteresse sich auf , kollektive Orientierungen und Wissensbestinde (PRZYBORSKI/WOHLRAB-
SAHR 2014: 93) bezieht und sich nur stark eingeschréinkt zur Analyse individuellen Handelns eignet (vgl.
ebd.). Gleiches gilt fiir fokussierte Interviews anhand derer die Interviewten beztiglich einer vorhergehenden
(fiir alle identischen) ,,Stimulussituation® (ebd.: 135) nach ihrer je subjektiven Erfahrung diesem Ereignis
befragt werden. Anhand von Experteninterviews werden Personen befragt, ,,die iiber ein spezifisches Rollen-
wissen verfligen, solches zugeschrieben bekommen und eine darauf basierende besondere Kompetenz fiir sich
selbst in Anspruch nehmen® (ebd.: 121). Da Praktikanten weder tiber Expertenwissen beziiglich der von ihnen
besuchten Organisation, noch tiber ein ,,Deutungswissen* (ebd.: 121) beziiglich bestimmter Diskurse verfiigen,
erscheint auch das Experteninterview im Kontext dieser Arbeit als ungeeignet.
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(PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 126) bezicht und somit nicht mit einer Fragebogener-

hebung im Rahmen eines quantitativ vorgehenden Forschungsansatzes gleichzusetzen ist.

PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR heben mit direktem Bezug auf offene Leitfadeninterviews drei
Kriterien hervor, welche es zu beachten gelte: Das Kriterium der Offenheit umfasst das
Vorgehen, dem Interviewpartner die Moglichkeit zu geben, den bedeutsamen Sachverhalt
aus seiner eigenen Sicht zu verdeutlichen. Auf diese subjektive Verdeutlichung sollten die
weiteren Fragen des Interviewers Bezug nehmen. Die darauf folgenden Nachfragen sollten
sich dann auf spezifische Sachverhalte bezichen, welche vom Interviewten nur angedeutet
wurden. Damit werde das Kriterium der Spezifitdt erfiillt. Die Kriterien der Kontextualitcit
und Relevanz umfassen den grundlegenden Ansatz, ,,dass Fragen gestellt werden sollten, auf
die hin Sachverhalte in ihrer situativen Einbettung, in ihrem sozialen, institutionellen und
persénlichen Kontext sowie im Hinblick auf ihre subjektive [...] Relevanz geschildert wer-
den* (PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 129).

Offene Leitfadeninterviews sollten grundsétzlich vom Allgemeinen zum Spezifischen erfol-
gen, wobei die Darlegungen des Interviewten von Beginn an, die Basis der Erhebung bilden.
Zur Eroffiung bietet sich eine offene bzw. narrative Eingangsfrage an (siche unten). Wih-
rend des Interviews gilt es allerdings darauf zu achten, dass der Verlauf nicht durch den
(zuvor schriftlich erstellten) Leitfaden bestimmt wird. Die Fragen sind nach Mdoglichkeit
frei und in einer beziiglich des Gesprichsverlaufs flexiblen Art und Weise zu formulieren.
Durch eine solche angepasste Handhabung des Leitfadens kommt diesem wihrend der Er-
hebung ggf. nur die Funktion einer Gedichtnisstiitze beziiglich der in der Post-
Interviewphase als moglicherweise bedeutsam angesehenen Sachverhalte zu (vgl.
PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 129-132).

Wie weiter oben bereits erwihnt, bietet sich zu Beginn des Interviews eine offene bzw. nar-
rative Eingangsfrage an. Aufgrund dessen sei an dieser Stelle auf die Erhebungsform des
narrativen Interviews verwiesen, welche maBigeblich durch Fritz Schiitze entworfen wurde
und sich aufgrund des autobiographischen Erzihlcharakters besonders gut zur Erhebung
biographischer Interviews eignet. Letztere, in welchen nach der gesamten Lebensgeschichte
der Interviewpartner gefragt wird, stellen allerdings nur eine mogliche Form dieses Erhe-
bungsverfahrens dar. Narrative Inferviews zielen jeweils auf eine selbstliufige, autobiogra-
phische Erzihlung von Prozessen auf Seiten des Interviewpartners. Vor diesem
Hintergrund ergibt sich, dass narrative Inferviews allein dort als sinnvoll eingesetzt erschei-

nen, wo eine solche Erzihlung selbst erlebter Prozesse tiberhaupt méglich ist. Die Bezug-

! Derartige Erzihlungen, welche unmittelbar mit den erlebten Erfahrungen in Verbindung stehen, unterschei-
den sich von anderen Sachverhaltsdarstellungen wie Beschreibungen, Argumentationen oder Reflexionen. Sie
werden dabei in Zusammenhang mit dem notwendigen Empfinger, welchem die Erzdhlung unbekannt sein
sollte, durch die Zugzwdnge des Erzdihlens bestimmt. Diese setzen sich u. a. zusammen aus dem (das Unwis-
sen des Empfingers beziiglich bestimmter Zusammenhinge berticksichtigenden) Detaillierungszwang; dem
(Beginn, Verlauf und Ende des Prozesses einbeziehenden) Gestaltschlieffungszwang sowie den Relevanzfest-
legungs- und Kondensierungszwang, welche den Erzihlenden zu einer Auswahl und Relevanzsetzung ver-
pflichten (vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 79-83; KLEEMANN et al. 2013: 66-68).
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nahme bzw. Einschrinkung auf ein spezielles Thema stellt beim narrativen Interview eben-
so eine Moglichkeit dar. Der Ablauf eines solchen fuit dabei stets auf einem Erzdhlstimu-
lus. Er soll den Interviewten zu einer ausfihrlichen und vom Interviewer nach Moglichkeit
nicht zu unterbrechenden, narrativen Eingangserzihlung anregen. Nach dem Ende dieser
Erzdhlung konnen weitere Erzdhlungen durch immanente Nachfragen angeregt werden,
welche sich allerdings stets auf das vom Interviewten Erzihlte bzw. Angedeutete beziehen
sollten. Die dritte Phase bildet das exmanente Nachfragen, in welcher auch Themengebiete
angesprochen werden kénnen, die sich nicht direkt auf das Erzihlte beziehen oder die expli-
zit auf Beschreibungen, Argumentationen oder Reflexionen durch den Interviewten zielen
(vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 79-88). Ein Verfahren zur Auswertung narrativer
Interviews stellt die Narrationsanalyse dar. Thr gemifB lassen sich drei sprachliche Darstel-
lungsformen unterscheiden: auf selbst erlebte Prozesse bezogene Erzdhlungen, bestehende
bzw. sich wiederholende Sachverhalte darstellende Beschreibungen sowie auf Kausalzu-
sammenhinge gerichtete, bestimmte Einstellungen oder Verhaltensweisen begriindende
bzw. rechtfertigende Argumentationen (vgl. KLEEMANN et al. 2013: 66).!

Aufgrund der Tatsache, dass sich die Narrationsanalyse in erster Linie zur Analyse narrati-
ver Interviews eignet, welche hauptsichlich auf die subjektiven Erzdhlungen von selbster-
lebten Prozessen zielen und in denen Beschreibungen grofitenteils ausgeklammert werden,
stellt sie fiir das vorliegende Forschungsvorhaben nur ein bedingt geeignetes Instrument dar.
In diesem richtet sich das Interesse auch auf Argumentationen sowie auf Beschreibungen,
welche sich bspw. auf ,,sich wiederholende Interaktionsmuster, soziale Praktiken oder All-
tagsroutinen” (KLEEMANN et al. 2013: 105) bezichen. Aus diesem Grund wurde auf das
Verfahren des qualitativen leitfudengestiitzten Interviews zurlickgegriffen.

4.4.2 Offener Interviewleitfaden

Bei der Erhebung des verbalen Datenmaterials wurde sowohl auf einen narrativen Erzdhl-

stimulus als auch auf einen stichpunktartigen offenen Interviewleitfaden zuriickgegriffen.

! Narrative Interviews werden anhand dieser Methode tiber fiinf Analyseschritte ausgewertet: Zuerst erfolgt
eine formale Textanalyse, durch welche die nicht erzihlerischen Textbestandteile ausgeklammert werden und
durch die die Erzédhlung auf sprachlicher Ebene in formale Sequenzen strukturiert wird. Im zweiten Schritt, der
strukturell inhaltlichen Beschreibung, werden die festgestellten Sequenzen jeweils stichwortartig in Bezug auf
den Inhalt benannt oder beschrieben und durch Verbindungsziehungen in umfassendere, inhaltlich zusammen-
héingende Sinneinheiten tiberfiihrt. Diese wiederum sind beztiglich der zu erkennenden Handlungsweisen so-
wie -bedingungen zu analysieren und prignant zu beschreiben. Der dritte Analyseschritt, die analytische
Abstraktion, zielt auf die Identifikation der ,fiir die Gesamtbiographie dominante[n] Prozessstruktur des Le-
bensablaufs in ihrer spezifischen Ausprigung™ (KLEEMANN et al. 2013: 88) und bezieht sich somit auf die
gesamtbiographische Erzéhlung. Erst in der anschliefenden, nach der Ansicht von KLEEMANN et al.
(2013: 106) methodisch nur bedingt ausgereiften Wissensanalyse werden auch die ,,Deutungen, Wahrnehmun-
gen und Wertungen® (ebd.: 90) als nicht narrative Aussagen mit in die Analyse einbezogen und mit den an-
hand der vorherigen Schritte herausgearbeiteten ,rekonstruierten tatsdchlichen Handlungs- und
Verhaltensweisen des Akteurs” (ebd.) in Verbindung gebracht. Als fiinfter und abschlieSender Schritt erfolgt
der kontrastive Fallvergleich, in diesem werden die zuvor tiber die dargestellten Schritte und in Bezug auf die
zugrundeliegende Forschungsfrage analysierten Einzelfille miteinander verglichen und nach deren theoretisch
bedeutsamen Unterschieden und Gemeinsamkeiten kontrastiert bzw. nach Moglichkeit typisiert (vgl.
KLEEMANN et al. 2013: 76-101, 106).
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Letzterer wurde in erster Linie als ,Gedéchtnisstiitze® angesehen, der im Hintergrund zu
verwahren ist und erst zum Ende des Interviewgespriachs hervorgeholt wird, um abzuglei-
chen, ob die im Folgenden genannten Fragen noch offen geblieben sind oder bereits (indi-
rekt) durch die Erzdhlungen, Beschreibungen und Argumentationen des Interviewten

beantwortet wurden.

Als Erzihlaufforderung diente die folgende Bitte:'

¢ Erzihlen Sie mir doch bitte alles, was Thnen zu Threm Praktikum so einfillt. Begin-
nen Sie bitte am besten bei Threr Bewerbungsphase und erzéhlen Sie mir dann von

Ihrem ersten Arbeitstag und so weiter. ..
Das Ziel des Stimulus stellt die Generierung einer narrativen Erzdhlung auf Seiten der Prak-
tikantin dar, die sich auf den gesamten Verlauf des Praktikums bezieht. Durch diese — an
dem , Kriterium der Offenheit” (vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 128) ausgerichte-
ten Eingangsfrage — soll der Interviewpartnerin die Moglichkeit gegeben werden, den Ver-

lauf des Praktikums aus subjektiver Sicht und mit eigenen Relevanzsetzungen darzulegen.

Neben der narrativen Eingangsfrage wurden die Praktikantinnen in der Regel um die fol-
gende Beschreibung gebeten, welche sich auf die allgemeine Verdeutlichung der Tatigkei-
ten der Jugendlichen an einem von ihnen als typisch eingeschétzten Arbeitstag bezieht:

¢ Konnen Sie mir bitte einen ganz normalen Arbeitstag bei Ihnen im Betrieb verdeutli-

chen?

Die Beantwortung dieser beiden Stimuli liefert u. U. bereits eine vertiefende Darstellung des
subjektiv erlebten Praktikums (inklusive personlicher Relevanzsetzungen, welche Hinweise
darauf liefern, was der Jugendlichen als besonders bedeutsam erscheint bzw. was sie von
ihrem Praktikum mitteilen méchte). Im Anschluss daran erfolgen spezifische (Nach-) Fra-
gen beziliglich des Gesagten. Der offene Interviewleitfaden dient dabei als ,,flexible Check-
liste” (KLEEMANN et al. 2013: 208), deren einzelne Punkte nur angesprochen werden, wenn
die Interviewte sie nicht zuvor bereits (ungefragt) selbst thematisiert bzw. beantwortet. Thre
Reihenfolge richtet sich wihrend der Erhebung nach dem jeweiligen Gesprichsverlauf.
Auf dem Leitfaden waren die folgenden Fragen vermerkt:

! Diese Aufforderung wurde in dieser Form nicht in simtlichen Interviews eingehalten. In der Anfangsphase
der Interviewerhebung wurden die Interviewten als Fingangsstimulus darum gebeten, alles zu ihrem Prakti-
kum zu erzihlen, was ihnen einfalle. Aufgrund der Tatsache, dass sich auf diese Weise zwar unmittelbare
Relevanzsetzungen in den Antworten der Interviewten erkennen lassen, jedoch nur bedingt Erzéhlungen ange-
regt werden, wurde die Eingangsstimulus geéndert.
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Entsprach/entspricht die Arbeit
bzw. das Praktikum Ihren Vor-
stellungen?

Die Frage zielt auf eine Verdeutlichung der Jugendlichen, wel-
che erkennen lésst, inwieweit ihre Erwartungen beziiglich des
Praktikums eingetroffen sind. Dadurch wird zum einen ersicht-
lich, inwieweit sich die Jugendliche vor Beginn ihres Prakti-
kums (gedanklich) mit diesem befasst hat und welche
persénlichen Vorstellungen sie zum anderen von der Be-
triebswelt hatte. Dariiber hinaus wird ggf. erkennbar, ob es in
Zusammenhang mit ihrer Erwartung zu Enttduschungen oder
positiven Uberraschungen kam.

Wie war/ist der Umgang mit
den Kollegen?

In Anbetracht der in Kapitel 3 vorgestellten mikrosoziologisch-
handlungstheoretischen Grundlagentheorie sowie des interak-
tionistischen Analysemodells beruflicher Sozialisation nach
LEMPERT ist davon auszugehen, dass die sozialen Interaktions-
prozesse innerhalb des betrieblichen Praktikums und somit der
soziale Umgang unter bzw. mit den dortigen Kollegen bzw.
Mitarbeitern eine hohe Bedeutung fiir das Erleben des betrieb-
lichen Praktikums und dessen Auswirkungen aufweist.

Wie war/ist der Umgang mit
dem/der Praktikumsbetreuerin?

Die in Kapitel 3 als heuristischer Rahmen behandelten Theo-
rien lassen ebenso vermuten, dass der Umgang mit der Prakti-
kumsbetreuerin sowie weiteren dortigen (direkten) Bezugs-
personen das Erleben des Praktikums maBgeblich beeinflussen.

Meinen Sie, dass das fiir den
Betrieb wichtig ist, was Sie dort
tun?

Die Beantwortung der Frage liefert ggf. Informationen dartiber,
inwieweit sich die Praktikantin als (bedeutsamen) Bestandteil
des Betriebs begreift und welche Bedeutung sie ihrer eigenen
Arbeit (-skraft) fiir den Betrieb zuschreibt. Dariiber hinaus 14sst
sich ggt. erkennen, inwieweit die Praktikantin innerhalb ihrer
betrieblichen Umwelt mit Tatigkeiten beauftragt wird bzw.
aktiv nach Tétigkeiten sucht.

War/Ist Ihnen das Praktikum
wichtig?

Die Frage zielt direkt auf die subjektive Beurteilung der per-
sonlichen Wichtigkeit bzw. Bedeutsamkeit des betrieblichen
Praktikums.' Dariiber hinaus wird ggf. ersichtlich, ob die Ju-
gendliche tendenziell eher intrinsisch oder extrinsisch moti-
viert handelt.

Wie fanden/finden Sie IThre Ar-
beit?

Die Frage richtet sich direkt auf das emotionale Erleben der
ausgefithrten Tatigkeiten innerhalb des Praktikums bzw. deren
Beurteilung,.

Erhalten Sie eine Vergiitung?

Im Verlauf der ersten Interviews konnte festgestellt werden,
dass ein Teil der Jugendlichen eine Praktikumsvergiitung erhalt
und ein anderer Teil nicht, was sich ggf. auf die subjektive
Beurteilung des Praktikums auswirkt.

Was haben Sie im Praktikum
(bisher) gelernt?/ Haben Sie
das Gefiihl, dass Sie wdihrend
des Praktikums bzw. durch die-
ses etwas lernen/ gelernt ha-
ben?

Das Augenmerk richtet sich hier auf die subjektiven Lerner-
gebnisse der Praktikantin. Dabei sind samtliche Bereiche von
Interesse, die von der Interviewpartnerin als Lernen im engeren
bzw. weiteren Sinn wahrgenommen und beurteilt werden. Die
Ergebnisse geben ggf. auch Aufschluss dariiber, was von der
Jugendlichen als Lernen erkannt bzw. interpretiert wird.
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' Vgl. hierzu auch die, in Kapitel 3.2.2.3 behandelte mikrosoziologische Grundlagentheorie zum Symbolischen
Interaktionismus nach BLUMER, welche hervorhebt, dass diese Bedeutungsbeimessung iiber soziale Interakti-
onsprozesse bestimmt wird.
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Hat Ihnen der Schulunterricht | Die beiden Fragen fokussieren die wahrgenommenen Zusam-

fiir das Praktikum geholfen bzw. | menhdnge bzw. Interaktionsprozesse zwischen dem betriebli-

hilft er Ihnen? chen Praktikum und dem schulisch-theoretischen Unterricht.

Hat Ihnen das Praktilum fiir Dlese.s entspr.lch'F der in Kgpltel 2.3.1 thematisierten Transfer-
. funktion betrieblicher Praktika.

den Schulunterricht geholfen

bzw. hilft es Ihnen?

Welche beruflichen Zukunfis- | Die in der Regel abschlieBende Frage thematisiert den weite-
pline haben Sie?/ Wie geht es | ren, geplanten bzw. bevorstehenden schulisch-beruflichen Le-
im Anschluss an die FOS fiir Sie | bensabschnitt. Die Antwort gibt ggf. Hinweise darauf,
weiter? inwieweit sich das betriebliche Praktikum auf die berufsbio-
graphischen Entscheidungsprozesse der Jugendlichen ausge-
wirkt hat. Um sie besser einordnen zu kénnen, findet darauf
gef. noch eine Thematisierung der beruflichen Pline, die vor
dem Besuch der Fachoberschule bestanden haben bzw. der
damaligen Bewerbungsbemithungen, statt.

4.4.3 Institutioneller Rahmen und Erhebung

Die empirische Erhebung fand an einer Fachoberschule mit der Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung statt, welche die am héufigsten besuchte Fachrichtung in Hessen darstellt. Es
wurden Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern sowohl der elften als auch der zwélften
Klassenstufe durchgefijhrt. Dies geschah mit der Intention, sowohl Aussagen von Jugendli-
chen zu erhalten, die unmittelbar mit dem Praktikumsgeschehen in Verbindung stehen, als
auch von Jugendlichen, die auf dieses zurlickblicken konnen. Mit Bezug auf die in Kapi-
tel 3.2.1.2 vorgestellte Theorie zum Aufbau narrativen beruflichen Identititswissens
(UNGER 2010), ldsst sich annehmen, dass Praktikantinnen in der elften Jahrgangsstufe in
erster Linie Uiber handlungsgebundenes Situationswissen verfiigen und Jugendliche in der
zwolften Klasse durch dieses ggf. berufsbiografisches Phasenwissen erworben haben. Somit
gelte es bei der spiteren Auswertung der Interviewaussagen zu beachten, dass die Jugendli-
chen des zwoélften Jahrgangs ihr Praktikum bereits reflektiert haben und ggf. in ihren eige-
nen (beginnenden) berufsbiographischen Verlauf einordnen kénnen. Die Praktikanten (der
Klassenstufe 11) verbringen in der Regel zwei Tage in der Woche in ihrem jeweiligen Prak-
tikumsbetrieb und erhalten an den anderen Tagen theoretischen bzw. fachpraktischen Unter-
richt innerhalb der Schule.

Das Sampling vollzog sich groBtenteils dadurch, dass ich mich bzw. das Forschungsvorha-
ben in einigen Klassen vorstellte und die Jugendlichen danach fragte, ob sie Interesse hatten,
an der freiwilligen Erhebung teilzunehmen. Teilweise wurden die Jugendlichen auch bereits
vorab durch Angehdrige der Schulleitung tiber die Erhebung informiert. Die Inter-
viewpartner meldeten sich freiwillig. Eine spezifische Auswahl fand nicht statt.

Die Interviews wurden innerhalb der Rdumlichkeiten der Schule gefiihrt. Dieses resultiert in
die Problematik, dass sich die Interviewten ggf. strategisch verhalten und zwar auf eine sol-
che Art und Weise, wie sie sich auch ansonsten gegentiber der Institution Schule verhalten
(vgl. PRZYBORSKI/WOHLRAB-SAHR 2014: 63-66). Demzufolge wurden bei der Datenauswer-
tung diejenigen Aussagen, die sich auf schulische Angelegenheiten beziehen, darauthin un-
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Dartiber hinaus bildet das interaktionistische Kausalmodell beruflicher Sozialisation von
LEMPERT einen grundlegenden Bestandteil des theoretischen Vorwissens. Wie LEMPERT
selbst verdeutlicht, stellt es ein ,,Suchraster”, ein ,,Ordnungsschema‘ und ein ,,allgemeines
kausales Modell“ dar (2009: 44).! Konkreter als die zuvor genannten theoretischen Ansiitze
von MEAD und BLUMER, verweist das Modell von LEMPERT auf eine Vielzahl ggf. bedeut-
samer Kategorien, welche mit beruflichen Sozialisationsprozessen in Verbindung stehen
(k6nnen), inklusive ihrer interaktionistischen Zusammenhénge. Innerhalb der vorliegenden
Studie richtet sich der Fokus in erster Linie (mit Bezug auf die von LEMPERT in seinem Mo-
dell gewihlten und hier kursiv gesetzten Begriffe) auf die Operationen beruflicher Soziali-
sation, welche die Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung der sozialen Strukturen der
beruflich bedeutsamen Umwelt auf personaler Mikroebene (bzw. organisationaler Mesoebe-
ne) sowie das damit in Verbindung stehende Handeln und Verhalten betreffen. Dariiber hin-
aus richtet sich das Interesse auch auf die Auswirkungen auf die individuellen
Personlichkeitsstrukturen der Jugendlichen, von denen hier die berufsspezifischen gegen-
standsbezogenen Qualifikationen und Kompetenzen sowie die arbeits- und berufsbezogenen
sozialen Kompetenzen und Orientierungen als bedeutsam erscheinen.” LEMPERTs Modell
liefert demzufolge Hinweise auf zu beachtende bzw. zu analysierende Interaktionsprozesse
inklusive der Bedingungen und Auswirkungen im Kontext der (vor-) beruflichen Sozialisa-
tion. Dartiber hinaus bildet es das Orientierungsmuster fiir die Entwicklung des inferaktio-

nistischen Analysemodells betrieblicher Praktika.

4.5.1.2 Wechselprozess Erhebung und Auswertung

Die Erhebung fand in vier Blécken mit mehreren aufeinander folgenden Interviews statt.
Beziiglich des Wechselprozesses zwischen Datenerhebung und Auswertung wurden erste
als bedeutsam eingestufte Aspekte aus bereits durchgefiihrten und ansatzweise analysierten
Interviews in den spiteren Befragungen aufgegriffen. Exemplarisch sei hier auf die Thema-
tisierung von (finanziellen) Gratifikationen sowie der schulisch-betrieblichen Vorgeschichte
der Interviewpartner verwiesen. Dabei handelt es sich um Sachverhalte, die in den ersten
Interviews nur ansatzweise thematisiert wurden. Aufgrund der Tatsache, dass der zuvor er-
stellte Interviewleitladen in erster Linie eine Gedéchtnisstiitze darstellte, die — um eine rest-
riktive Verwendung auszuschlieen — im Hintergrund verwahrt wurde, wurden an ihm keine
wesentlichen Verdnderungen vorgenommen. Aus forschungspragmatischen Griinden wurde
bei der Fallauswahl auf eine explizite Suche nach Interviewpartnern mit speziellen, auf-
grund erster Erkenntnisse als moglicherweise bedeutsam einzuschitzenden Merkmalen ver-

zichtet.

' Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3.4.
? Dass im Kontext der vorliegenden Studie davon abgesehen wird, die Begriffe Kompetenz- und Qualifikation
zu verwenden, wird in Kapitel 3.1 verdeutlicht.
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4.5.1.3 Wechselprozess Auswertung und Einbezug theoretischen Wissens

Der Auswertungsprozess wurde im Allgemeinen bzw. zu Beginn von der grundlegenden
Frage geleitet: Welche (vor-) beruflichen Sozialisationsprozesse vollziehen sich wihrend des
betrieblichen Praktikums und welche Aspekte erscheinen diesbeziiglich als bedeutsam?'
Den definitorischen Bezugspunkt bildet der weife Sozialisationsbegriff nach LEMPERT, wel-
cher samtliche bewussten und unbewussten, gewollten und ungewollten sowie alle soziale
und gegenstandsbezogene Personlichkeitsmerkmale betreffenden (Lern- bzw. Sozialisati-
ons-) Prozesse umfasst.” Wie weiter oben bereits thematisiert, zielt der Auswertungsprozess
auf die Entwicklung eines Interaktionsbeziehungen und somit Ein- und Auswirkungen auf-
zeigenden theoretischen Modells, welches den jugendlichen Praktikanten eine aktive Rolle
beimisst und ihr Erleben bzw. ihre subjektive Situationsdefinition’ in den Mittelpunkt stellt.

Ein Wechselprozess zwischen der Auswertung und dem Riickgriff auf theoretisches Wissen
fand insofern statt, als im Kontext der Genese erster empirischer Erkenntnisse, auch auf
theoretische (Modell-) Konzepte jenseits der Ansidtze von LEMPERT, MEAD und BLUMER
zurlickgegriffen wurde. Diese zusitzlichen Konzepte entstammen den Bereichen der (Ar-
beits-) Psychologie sowie der Berufs- bzw. Betriebspddagogik und werden im Folgenden in
separaten Kapiteln ergéinzend vorgestellt. In erster Linie dienen sie der theoretischen Fun-

dierung spezifischer Kategorien innerhalb des Modells.

4.5.1.4 (Computergestiitzte) Kategorisierung und Modellierung der Daten
Zu Beginn der Auswertung wurden die transkribierten Interviews bzw. Daten einer Validi-
titspriifung unterzogen. Dies geschah anhand einer Interaktionskontrolle.* Die Interaktions-
kontrolle dient in erster Linie dazu, festzustellen, wiec und in welchem AusmalB der
Interviewer die Befragte in ihrem Antwortverhalten und somit auch in ihren Relevanzset-
zungen beeinflusst hat. In diesem Zusammenhang weisen KLEEMANN et al. (vgl. 2013: 211)
explizit darauf hin, dass Beeinflussungen nicht grundlegend zu analytisch unbrauchbaren
Daten fijhren, allerdings verlangen sie eine genauere Priifung. Auch Interviewpassagen, in
denen sich haufige Sprecherinnenwechsel vollziehen, weisen ggf. auf ein ,,Ringen[...] um
Relevanzsetzungen™ (ebenda) hin, welches es sorgfiltig zu priifen gelte. Im Kontext der
weiter unten erfolgenden Vorstellung der analysierten und kategorisierten Daten gibt es da-
her immer einen Hinweis, wenn Aussagen nur eine bedingte Validitit aufweisen bzw. ver-

muten lassen.

' Im Verlauf des Auswertungsprozesses wurde diese allgemeine Fragestellung zu mehreren Teilfragestellun-
gen spezifiziert, welche in Kapitel 4.1 expliziert werden.

* Vgl. hierzu Kapitel 3.1.

* Vgl. hierzu Kapitel 4.5.3.6.

* Bei der Interaktionskontrolle fand eine Orientierung an dem Ansatz von KLEEMANN et al. (2013) statt, der
sich explizit auf offene Leitfadeninterviews bezieht. Die Auswertung im Rahmen dieser Studie erfolgte jedoch
anhand des in Kapitel 4.3 verdeutlichten Kodierverfahrens der Grounded-Theory-Methodologie sowie anhand
des Ansatzes zur Typenbildung nach KELLE/KLUGE (2010).
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Die einzelnen (transkribierten) Interviews wurden mit dem Softwareprogramm MAXQDA
computergestiitzt kodiert bzw. analysiert. Als forschungsleitende Fragestellung diente — wie
weiter oben bereits erwihnt — zu Beginn (also im Kontext des offenen Kodierens, dessen
Ziel es darstellt, die Daten ,aufzubrechen®). Welche beruflichen Sozialisationsprozesse (in-
klusive der Ein- und Auswirkungen) vollziehen sich wihrend des betrieblichen Praktikums?
Weitere als beachtenswert erscheinende Sachverhalte innerhalb der Daten wurden als ,Me-
mos* festgehalten (vgl. KuckarTz 2010).

Das Ziel der — iiber eine Vielzahl von ,Durchldufen® vollzogenen — Interviewauswertung
stellte von Beginn an die Entwicklung bzw. Darstellung eines Interaktionsbezichungen auf-
zeigenden praktikumsspezifischen Modells dar. Demzufolge wurde, ebenfalls von Beginn
an und neben dem Kodieren spezifischer Interviewaussagen, der Versuch unternommen,
anhand der Aussagen bzw. der ersten aus den Daten (durch Vergleiche spezifischer Sach-
verhalte) generierten Erkenntnisse ein Modell bzw. eine Typologie zu entwickeln.

Vor dem Hintergrund erster bzw. sich verfestigender Erkenntnisse wurden zum einen Ko-
dierungen zu Kategorisierungen abstrahiert und zum anderen wurde die Modelldarstellung
verfeinert. Des Weiteren fanden selektive Kodierdurchldufe beziiglich spezifischer Frage-
stellungen statt, welche im Zuge der Auswertung und vor dem Hintergrund der allgemeinen
Forschungsfrage(n) als bedeutsam bzw. besonders beachtenswert eingestuft wurden.

Beziiglich der Kategorisierung und der Entwicklung eines Modells wurde (wie weiter oben
bereits erwdhnt und weiter unten expliziert) — im Kontext der Auswertung der Interviewda-
ten bzw. deren Kodierung — auf weitere theoretische Modelle und Ansétze wissenschaftli-
cher Sekundérliteratur zurtickgegriffen. Dieses Vorgehen unterstiitzte die Analyse der Daten
und diente der Ergebnisaufbereitung. Der Aufbau bzw. die (theoretische) Entwicklung des
Ergebnismodells (das interaktionistische Analysemodell betrieblicher Praktika) wird im
Anschluss separat verdeutlicht. Die anhand des Auswertungsprozesses — und somit aus den
Aussagen der Jugendlichen heraus — entwickelten Typologien und Erkenntnisse werden
ebenfalls an spiterer Stelle anschaulich anhand prototypischer Falldarstellungen inklusive

exemplarischer Interviewaussagen vorgestellt.

4.5.2 Orientierung an arbeitspsychologischen Modellen zur Belastung
und Beanspruchung

Fiir den grundlegenden Aufbau eines praktikaspezifischen Modells wird, in Anbetracht der
Vielzahl zu beachtender Aspekte innerhalb des interaktionistischen Rahmenmodells berufli-
cher Sozialisation mnach LEMPERT, auf das arbeitspsychologische Belastungs-
Beanspruchungsmodell zurtickgegriffen. Dies erfolgt in erster Linie aus Griinden der Kom-
plexitéitsreduzierung und zur Hervorhebung der Prozesse, auf die sich der Fokus der vorlie-
genden Studie richtet.
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Das arbeitspsychologische Belastungs-Beanspruchungsmodell beschreibt (dhnlich dem be-
havioristischen Stimulus-Response-Ansatz') einen Ursache-Wirkung-Zusammenhang und
lasst sich, wie bspw. SONNTAG/FRIELING/STEGMAIER (2012: 261f.) anschaulich verdeutli-
chen, anhand der Blechbiegeprobe der technischen Mechanik darstellen: Als Belastung bzw.
Stress oder Stimulus wird die von aulen auf das Material einwirkende Kraft bezeichnet.
Beanspruchung bedeutet in diesem Zusammenhang die Verdnderung des spezifischen Mate-
rials durch die einwirkende Belastung. Demnach wird die tatsichliche Beanspruchung nicht
allein durch die jeweilige Belastung, sondern — bezugnehmend auf das Beispiel — auch

durch die materielle Zusammensetzung des Blechs bestimmt.

Aus arbeitspsychologischer Perspektive stellt Belastung einen per Norm definierten Begriff
dar: ,.Psychische Belastung ist die Gesamtheit aller erfassbaren Einflusse, die von auflen auf
den Menschen zukommen und psychisch auf ihn einwirken (DIN EN ISO 10075-1).
Ebenfalls normiert ist der Begriff der psychischen Beanspruchung:

Psychische Beanspruchung ist die unmittelbare (nicht langfristige) Auswirkung der psy-

chischen Belastung im Individuum in Abhéngigkeit von seinen jeweiligen iiberdauernden

und augenblicklichen Voraussetzungen, einschlieSlich der individuellen Bewdltigungsstra-

tegien.”

(DIN EN ISO 10075-1)*
Demnach ist der Belastungsbegriff im Gegensatz zum allgemeinen Sprachgebrauch aus wis-
senschaftlicher Perspektive nicht einseitig negativ konnotiert. Stattdessen umfasst er jegli-
chen erfassbaren Einfluss. Dariiber hinaus beinhaltet die Definition der psychischen
Beanspruchung einen expliziten Bezug auf die individuellen Bewiltigungsstrategien von

Personen.

Da die vorliegende Arbeit auf theoretischer Ebene nicht durch den Behaviorismus fundiert
ist, wird das Belastungs-Beanspruchungsmodell der Arbeitspsychologie zwar zur begriff-
lich-logischen Entwicklung eines inferaktionistischen Analysemodells betrieblicher Prakti-
ka herangezogen, jedoch ohne direkten Bezug zum kausalen behavioristischen Stimulus-
Response-Ansatz. Dabei handelt es sich um eine Herangehensweise, die auch Rubow (vgl.
1994: 41) bei der Entwicklung seiner theoretisch-methodischen Rahmenkonzeption zur Be-
lastungs-Beanspruchungssequenz in der Lehrertitigkeit vornahm. Das Modell von Rupow
(1994) wird bei VAN DICK/STEGMANN (2013: 45) wie folgt dargestellt:

' Am Behaviorismus (vgl. Kapitel 3.2.2) orientierte Reiz-Reaktionsmodelle konzentrieren sich auf Stimuli,
welche ein bestimmtes Arbeitsverhalten dndemn oder auslésen kémmen (vgl. SONNTAG/FRIELING/STEGMAIER
2012:261f).

? Entnommen aus JOIKO/SCHMAUDER/WOLFF (2010: 9); Hervorhebungen durch J. L. abgewandelt.

? Entnommen aus JOIKO/SCHMAUDER/WOLFF (2010: 10); Hervorhebungen durch J. L. abgewandelt.
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len. Zu den Beanspruchungsfolgen gehéren u. a. auch die ,,Verbesserung oder Einschrin-
kung der Handlungskompetenz* (ebd.: 56) sowie die ,,Arbeits(un)zufriedenheit (ebd.)."

In grober Anlehnung an das Belastungs-Beanspruchungskonzept wird in den folgenden Ka-
piteln das (im Verlauf dieser Studie entwickelte) Analysemodell betrieblicher Praktika ver-
deutlicht. Es orientiert sich beziiglich des allgemeinen Aufbaus u.a. an dem
modelltheoretischen Ansatz von RUDOW (1994), dessen Rahmenmodell auch ,.eine theore-
tisch-methodologische Grundlage fiir die Belastungs-Beanspruchungs-Forschung im allge-
meinen” (1994: 40) darstellt.”

4.5.3 Herleitung und Darstellung des (vorliufigen) ,nicht-reziproken*
Modellaufbaus

Das interaktionistische Analysemodell betrieblicher Praktika wird in Abbildung 4-3 in sei-

ner einfachen und somit ,nicht-reziproken® Form dargestellt. Zur besseren Ubersicht werden

die einzelnen Modellkomponenten in separaten Unterkapiteln verdeutlicht.

! In zwei separaten Modellen verdeutlicht RUDOW (vgl. 1994: 47, 50) die positiven bzw. negativen Beanspru-
chungsreaktionen und -folgen. Die beiden Modelle enthalten jeweils einen ,riickwirkenden‘ Prozess, da in
diesen die Lehrertdtigkeit . a. zu pddagogischer Handlungskompetenz bzw. deren Einschrinkung fiihrt und
diese Entwicklungen sich wiederum auf die (zeitlich folgenden) Lehrertcitigkeiten auswirken.

* Ein eher praxisorientiertes Erkliarungsmodell hinsichtlich der Zusammenhinge von psychischer Belastung
und Beanspruchung findet sich bei JOIKO/SCHMAUDER/WOLFF (2010: 11). Nach deren Modell wirken sich die
mit Arbeit in Verbindung stehenden Einfliisse als psychische Belastung iiber die durch Dauer, Stirke und
Verlauf bestimmte Inanspruchnahme auf die individuellen Voraussetzungen des Menschen aus, zu welchen
sich unter anderen seine Fihigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Bewiltigungsstrategien zihlen lassen.
Daraus resultiert die kurzfristige psychische Beanspruchung, welche als Anregung oder Beeintrichtigung
erlebt werden kann. Die kurzfristige psychische Beanspruchung wirkt sich wiederum zum einen riickwirkend
auf die individuellen Voraussetzungen des Menschen aus. Zum anderen verursacht sie ggf. aber auch langfris-
tige Folgen. Zu diesen kénnen neben Ubung und der Weiterentwicklung individueller Fihigkeiten u. a. auch
Erkrankungen und Burnout z#hlen. Diese langfristigen Folgen wirken sich ebenfalls auf die individuellen
Voraussetzungen des Menschen aus. Eine direkte Beeinflussung der Belastung durch die Tétigen selbst wird
von den Autoren nicht tiefergehend thematisiert, der Schwerpunkt der Veroffentlichung liegt vielmehr auf den
Méglichkeiten der Gestaltung von Arbeit durch Dritte (vgl. ebd.: 9).
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und Belastungsfaktoren ausschlieBlich anhand von qualitativen Erhebungen aus den subjek-
tiven AuBerungen der Praktikantinnen und somit nach deren Widerspiegelung (der Begriff
wird weiter unten verdeutlicht) hergeleitet worden sind.! Eine auf Objektivitit zielende Er-
hebung der tatsdchlichen BelastungsgréBen der jeweiligen betrieblichen Umwelt fand nicht
statt. Unterteilen lassen sich die Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen
Umwelt in Titigkeitsmerkmale®, die unmittelbar mit den betrieblichen Titigkeiten der Ju-
gendlichen in Verbindung stehen, und Arbeitsbedingungen’, welche die sonstigen, den Prak-

tikantinnen bedeutsam erscheinenden, betrieblichen Gegebenheiten umfassen.

In Bezug auf die Tdtigkeitsmerkmale wurde das ,klassische® Job-Characteristics-Modell
von HACKMAN/OLDHAM zur grundlegenden Orientierung verwendet. Es wird im anschlie-
Benden Kapitel vorgestellt. Letztendlich wurde von diesem Modell in erster Linie der
Grundgedanke tibernommen, dass sich das Vorhandensein bestimmter Tctigkeitsmerkmale
positiv auf das Erleben der Involvierten auswirke und implizit davon auszugehen sei, dass
ihr Fehlen ggf. negative Auswirkungen auf das Erleben der Probanden zur Folge hat. Digje-
nigen Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt, denen im Kontext
betrieblicher Praktika eine besondere Bedeutung zukommt, werden im Rahmen der empiri-
schen Ergebnisse in Kapitel 5 verdeutlicht.

4.5.3.2 Theoretische Vertiefung: das Job-Characteristics-Modell

Das Job-Characteristics-Modell [im Folgenden JCM], welches von HACKMAN/OLDHAM
(1980) im US-amerikanischen Raum entwickelt wurde, verdeutlicht das Erleben und die
Auswirtkungen von Arbeitstitigkeiten. Es zeigt Merkmale der Gestaltung motivationsférder-
licher Arbeit auf. Das Modell der beiden Autoren wurde auch von VAN DICK (vgl
2006: 118ff.) fiir dessen Studien zu Stress und Arbeitszufriedenheit im Lehrerberuf heran-
gezogen und wie folgt ins Deutsche Uibersetzt:

! Hierbei orientiere ich mich an W. Rohmert, welcher sich mit dem Belastungs- und Beanspruchungskonzept
im arbeitspsychologischen Kontext befasste und objektiv messbare Belastungsgrdfien von allein auf qualitati-
ver Ebene zu beschreibenden Belastungsfakforen unterschied (siehe hierzu SONNTAG et al. 2012: 262f. und die
dort zitierte Literatur). Da innerhalb der vorliegenden Studie allein qualitative Erhebungen durchgefiihrt wur-
den, werden sémtliche Anforderungen und Belastungen der betrieblichen Umwelt als Faktoren bezeichnet.
2Bei der Wahl des Terminus Tdtigkeitsmerkmale wurde in dieser Studie eine Orientierung am Job-
Characteristics-Modell von HACKMAN/OLDHAM gewihlt (vgl. Kapitel 4.5.3.2).

*Bei der Wahl des Terminus Arbeitshedingungen fand eine Orientierung an dem Belastungs-
Beanspruchungsmodell von RUDOW (vgl. Kapitel 4.5.2) statt.



108 4 Methodisches Vorgehen

Abbildung 4-4: Job-Characteristics-Modell

Titigkeitsmerkmale Psychologische Auswirkungen
Erlebnis zus tinde der Arbeit
Anforderungsvielfalt Intrinsische Motivation
Ganzheitlichkeit —> Bedeutsamkeit
Wichtigkeit Zufriedenheit mit den
Entfaltungsbediirfnissen
Autonomie — Verantwortung
Globale Zufriedenheit
Riickmeldung — Wissen um Resultate
Effektivitat
Moderatoren
Wissen und Féhigkeiten
Bediirfhis nach personlicher
Entfaltung
Kontextsatisfaktoren

Quelle: in Anlehnung an VAN DICK/STEGMANN (2013: 49), urspriinglich HACKMAN/OLDHAM (1980: 90)

Wie in Abbildung 4-4 gezeigt, gehen die Autoren davon aus, dass bestimmte 7Tdtigkeits-
merkmale zu psychologischen Erlebniszustinden filhren, aus welchen wiederum Auswir-
kungen der Arbeit resultieren. Das Modell bezicht sich dabei allein auf positiv bewertete
bzw. anzustrebende Zustinde. Es wird somit indirekt davon ausgegangen, dass das Fehlen
der dargestellten Merkmale nicht zu den genannten psychologischen Erlebniszustéinden

fithrt und sich somit auch keine der als positiv bewerteten Auswirkungen einstellen.

Zu den ausschlaggebenden Titigkeitsmerkmalen gehoren Anforderungsvielfalf und somit
eine abwechslungsreiche Beanspruchung, Ganzheitlichkeit, welche das Durchlaufen von
Arbeitsgiingen vom Beginn bis zum Ende betrifft, sowie Wichtigkeit, die sich auf das Aus-
maf der Beeinflussung anderer bezieht. Diese drei Aufgabenmerkmale begriinden in erster
Linie die subjektiv wahrgenommene Bedeutsamkeit der eigenen Arbeitsaufgabe. Weitere
Merkmale stellen jene selbststindige Entscheidungen zulassende Autonomie dar, welche
individuell wahrgenommene Verantwortung begriindet, sowie schlieBlich die Riickmeldung
durch die Tditigkeit an sich, welche ein nicht durch Aussagen anderer verfilschtes Wissen
um die Resulfate verursacht. Das Erleben von Bedeutsamkeit, Verantwortung und eigenen
Resultaten wirkt sich wiederum auf die intrinsische Motivation der Titigen aus. Damit ein-
hergehend erhthen sich auch ihre Zufriedenheit mit den Entfaltungsbediirfnissen sowie ihre
allgemeine bzw. globale Zufriedenheit. Letztendlich fiihrt dies auch zu einer Ethchung der

individuellen und somit der gesamtunternehmerischen Effektivitcit.

Dariiber hinaus verdeutlichen HACKMAN/OLDHAM, dass diese Effekte dann besonders aus-

geprigt sind, wenn die Tétigen ein starkes Bediirfnis nach persénlicher Entfaltung (und so-
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mit an persénlicher Weiterentwicklung im Beruf) haben, sie tiber ein hohes Maf} an Wissen
und Fdhigkeiten verfiigen und mit den vorherrschenden Konfextfaktoren (zu welchen Be-
zahlung, Kollegen, Vorgesetzte etc. gehdren) weitgehend zufrieden sind.

Schlielich gehen die Autoren davon aus, dass sich das allgemeine Motivationspotenzial
von Titigkeiten anhand einer Formel berechnen lasse. Dieser These liegt die Annahme bzw.
Erkenntnis zugrunde, dass Aufonomie und Riickmeldung fiir eine motivierende Arbeitstétig-
keit notwendig sind, wohingegen sich die drei Aufgabenmerkmale Anforderungsvielfalt,
Ganzheitlichkeit und Wichtigkeit gegenseitig ausgleichen konnen.'

Kritik erfuhr der Ansatz beziiglich der nicht immer eindeutig nachweisbaren Zusammen-
hinge zwischen den jeweiligen Merkmalen und Auswirkungen, der Allgemeinheit der ge-
nannten Titigkeitsmerkmale und aufgrund der Nichteinbeziehung sozialer Faktoren.” (Vgl.
VAN DICK/STEGMANN 2013:48-51; VAN Dick 2006: 118-124; UricH 2011: 107-112;
NERDINGER/BLICKLE/ SCHAPER 2014: 361f.)

Wie weiter oben bereits erwiihnt, wird in dieser Studie in erster Linie der Grundgedanke des
JCM tbernommen. Er besagt, dass das Vorhandensein bestimmter Tétigkeitsmerkmale posi-
tive und deren Fehlen negative Effekte zur Folge haben kann. Eine explizite Kodierung der
Interviews mit den im JCM genannten Tétigkeitsmerkmalen fand nicht statt. Vielmehr wur-
de anhand der Interviewaussagen ein speziell auf Praktika bezogenes Modell entworfen,
welches groBtenteils andere Tiatigkeitsmerkmale als bedeutsam herausstellt. Dieses versteht
sich jedoch in keiner Weise als Widerlegung der im JCM genannten Zusammenhénge und
Auswitkungen.

4.5.3.3 Modellkomponente: Widerspiegelung

Wie Abbildung 4-3 deutlich macht, wird die betriebliche Umwelt von der Praktikantin wi-
dergespiegelt. Der Begriff der Widerspiegelung umfasst die Wahrnehmung, Bewertung und
kognitive Verarbeitung der einwirkenden Faktoren (vgl. RUDOW 1994: 42). Innerhalb von
LEMPERTs Modell werden diese ,,Operationen‘ (vgl. Abbildung 3-7) als Wahrnehmung und
Deutung sowie emotionale bzw. kognitive Verarbeitung einzeln aufgefithrt. Da das Resultat
dieses Widerspiegelungsprozesses, innerhalb des hier entwickelten praktikabezogenen Ana-
lysemodells, in einer separaten Komponente hervorgehoben wird (das subjektive Erleben),

erfolgt (anders als in LEMPERTs Modell) keine begriffliche Unterteilung dieses Prozesses.

Der Widerspiegelungsvorgang vollzieht sich unter dem Einfluss der anschlieend verdeut-
lichten individuellen Personlichkeitsstrukturen der Praktikantin bzw. deren betriebs- und

arbeitsweltbezogenen Eigenschaften.

! Die Datenerhebung erfolgt bei diesem Konzept in der Regel iiber spezielle Fragebdgen des sogenannten Job-
Diagnostic-Survey.

?Vor dem Hintergrund des Kritikpunktes der Nichteinbeziehung sozialer Titigkeitsmerkmale erweiterte
KAMRAD (2006) das JCM in Bezug auf personenbezogene Tétigkeiten im Dienstleistungsbereich.
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4.5.3.4 Modellkomponente: Personlichkeitsstruktur der/des Praktikan-
tin/en

Die Personlichkeitsstruktur der Praktikantin (der Begriff entstammt dem inferaktionisti-
schen Modell beruflicher Sozialisation von LEMPERT) stellt die ,,individuelle[...] Vorausset-
zung]...]* (JOIKO/SCHMAUDER/WOLFF 2010: 19) bzw. die ,,Handlungs-voraussetzung|...]*
(Rubow 1994: 44) fiir die individuelle Widerspiegelung der Anforderungs- und Belastungs-
Jfaktoren der betrieblichen Umwelt auf Seiten der Jugendlichen sowie fiir deren Verhalten
bzw. Handeln dar. Wie in Kapitel 3.1 bereits definitorisch thematisiert, umfasst der Termi-
nus Personlichkeit den , Inbegriff aller Ausprigungen aller Dimensionen, in denen mensch-
liches Handeln, Verhalten und Erleben tberhaupt beschrieben werden kann“ (LEMPERT
2009: 127) und weist daher nur eine eingeschrinkte ,Fassbarkeit® auf. Unter Persénlichkeit'
bzw. Personlichkeitsstruktur werden im inferaktionistischen Analysemodell betrieblicher
Praktika samtliche personenbezogene Merkmale der jeweiligen Praktikantin subsummiert.
Dabei richtet sich das Augenmerk in erster Linie auf die individuellen betriebs- und ar-

beitsweltbezogenen Eigenschaften.

Eigenschaften bezeichnen im Allgemeinen ,,alle Merkmale des Erlebens und Verhaltens, in
denen sich Personen stabil voneinander unterscheiden® (SCHMITT 2013: 419). Innerhalb des
auf Praktika bezogenen Modells umfassen die betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigen-
schaften zum einen die Einstellung und Motivation der Jugendlichen. Unter Einstellung
wird hier ,,die seelische Haltung gegentiber einer [...] Sache, verbunden mit einer Wertung
oder einer Erwartung® verstanden (Six 2013: 424). Von Interesse ist dabei die Einstellung
der Jugendlichen gegeniiber dem Betriebspraktikum an sich, gegentiber ihrer betrieblichen
Umwelt sowie gegentiber der Arbeitswelt im Allgemeinen. Demzufolge kann die individu-
elle praktikumsbezogene Einstellung subjektiv positiv oder negativ bewertete Aspekte auf-
weisen. Die praktikumsbezogene Motivation der Jugendlichen — ,,als innere Ursache des
Verhaltens® (Puca 2013: 1049) — steht mit deren praktikumsbezogener Einstellung in Ver-
bindung. Der Themenkomplex Motivation wird in Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie
nach DECI/RYAN (1993) in Kapitel 4.5.3.5 anschlieBend separat verdeutlicht, demnach exis-

tieren unterschiedliche Formen intrinsischer und extrinsischer Motivation.

' ASENDORPF (2013: 1170) definiert Persdnlichkeit als ,,Gesamtheit aller iiberdauernden individuellen Beson-
derheiten im Erleben und Verhalten eines Menschen®. Diese Definition unterscheidet sich von LEMPERTs
Begriffsbestimmung durch das Fehlen des bei letzterem genannten Handlungsbegriffs, dariiber hinaus verweist
ASENDORPF explizit auf das zeitliche Uberdauern. Der zeitliche Stabilitéitsaspekt der ,,liberdauernden individu-
ellen Besonderheiten™ wird innerhalb der vorliegenden Studie somit in erster Linie auf die Praktikumsdauer
bzw. auf Ausschnitte daraus sowie auf Prozesse der Personlichkeitsentwicklung bezogen, welche mit dem
Praktikum in Zusammenhang stehen. Dabei werden auch motivationale Aspekte sowie allgemeine Einstellun-
gen, die ggf. auch eine tendenziell eher kurzfristige Stabilitit aufweisen kénnen, den Persdnlichkeitsstrukturen
bzw. Eigenschaften zugeordnet.

2 Dass eine Abgrenzung der betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften einer Person von ihren allge-
meinen Persénlichkeitsmerkmalen nur bedingt moglich ist, verdeutlicht das interaktionistische Modell von
LEMPERT (2009), welches u. a. auch die Interaktionsbeziehungen zwischen diesen Bereichen hervorhebt.

3 Zu den betriebs- und arbeitsweltbezogenen Einstellungen lassen sich auch die arbeitsweltbezogenen (sozia-
len bzw. normativen) Orientierungen rechnen. Nach LEMPERT (vgl. 2009: 127) beziehen sich diese in erster
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Als Selbstbild werden zusammengefasst ,,die Kognitionen und Gefiihle, die man sich selbst
gegentiber hat” (BERGIUS 2013: 1393) bezeichnet. Sie entstehen ,,sowohl durch die Selbst-
beobachtung der eigenen Erlebnisse und des eigenen Handelns als auch durch die verschie-
denen Formen der Beurteilung durch andere™ (ebd.). Diese fortlaufende Entwicklung des
Selbst (-bilds/-konzepts) bzw. self wurde mit Bezug auf die Theorie von MEAD grundlegend
verdeutlicht, dartiber hinaus wird der Begriff in Kapitel 3.2.2.4 tiefergehend thematisiert. In
Zusammenhang damit steht die betriebs- und arbeitsweltbezogene Selbstverortung. Diese
zeigt auf, ob sich die Praktikantin bzw. Schiilerin selbst als innerhalb — und somit (tempo-
rér) als Bestandteil — der Betriebs- bzw. Arbeitswelt ansieht, oder ob sie sich selbst tenden-
ziell eher (noch) auBerhalb von dieser verortet.

Die betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften der Jugendlichen umfassen auch ihr
betriebs- und arbeitsweltbezogenes Wissen und Konnen.' Dieses lisst sich in grober Anleh-
nung an LEMPERT (vgl. Kapitel 3.2.3) unterteilen in gegenstandsbezogenes Wissen und
Konnen, welches sich auf gegenstindliche Titigkeiten bezieht, und soziales Wissen und

Kénnen, also den Umgang mit Menschen.”

Dartiber hinaus sei — ebenfalls in Anlehnung an das interaktionistische Kausalmodell beruf-
licher Sozialisation von LEMPERT — darauf hingewiesen, dass die jeweiligen befriebs- und
arbeitsweltbezogenen Eigenschaften der Jugendlichen in einer Wechselwirkungsbezichung
miteinander stehen. Eine abgrenzende Unterteilung der einzelnen Merkmale ist demzufolge

gef. nur auf theoretischer Ebene maglich.

Wie weiter oben bereits angekiindigt, findet sich im folgenden Abschnitt eine theoretische
Vertiefung des Motivationsbegriffs, welcher innerhalb des interaktionistischen Analysemo-
dells betrieblicher Praktika (ebenso wie die betriebs- bzw. arbeitsweltbezogene Einstellung
der Jugendlichen) der Personlichkeitsstruktur der Praktikantin zugeordnet wird. Diese Zu-
ordnung erfolgt trotz der bereits erwihnten Tatsache, dass motivationale Aspekte (ebenso
wie die subjektive Einstellung) nur ansatzweise mit der Personlichkeit eines Individuums in
Verbindung stehen bzw. nur bedingt durch diese bestimmt werden.

Linie auf die Werthaltungen des Praktikanten beziiglich der Betriebs- und Arbeitswelt. Sie stehen dariiber
hinaus in Zusammenhang mit dem sozialen Wissen und Konnen von Personen, verweisen jedoch darauf, auf-
grund welcher Motive und damit auch ,in welche Richtung* dieses soziale Wissen und Kénnen angewendet
wird. LEMPERT nennt zur Verdeutlichung das Beispiel der sozialen Fihigkeit der Empathie, welche — je nach
sozialer Orientierung — entweder dazu genutzt werden kann, andere Personen raffinierter auszunutzen, oder
dafiir, sie wirksamer zu unterstiitzen.

' Der Bezug auf die weitgehend ,offenen Begriffe Wissen und Konnen liegt darin begriindet, dass nicht der
Anschein erweckt werden soll, dass im Kontext der vorliegenden Studie bspw. Fertigkeiten oder gar Kompe-
tenzen auf Seiten der Jugendlichen erhoben bzw. gemessen wurden.

? Des Weiteren verweist LEMPERT auf die allgemeinen Personlichkeitsmerkmale der Individuen. Diese werden
innerhalb des interaktionistischen Analysemodells betrieblicher Praktika nicht in einer separaten Kategorie
subsummiert, sondern in erster Linie dem (betriebs- und arbeitsweltbezogenem) Selbstbild der Jugendlichen
zugeordnet.
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4.5.3.5 Theoretische Vertiefung: Selbstbestimmungstheorie der Motivati-
on

Nach DECI/RYAN (1993), deren Konzept der Selbstbestimmungstheorie der Motivation im
Folgenden expliziert wird, gelten Menschen ,,dann als motiviert, wenn sie etwas erreichen
wollen — wenn sie mit ihrem Verhalten einen bestimmten Zweck verfolgen® (ebd.: 224).!
Dem theoretischen Ansatz nach, weist motiviertes Handeln verschiedenartige ,,qualitative
Auspragungen® (ebd.) auf, welche sich nach dem ,,Grad ihrer Selbstbestimmung bzw. nach
dem Ausmal ihrer Kontrolliertheit™ differenzieren (ebd.: 225). Grundlegend unterscheiden
die Autoren dabei zwischen den Termini der infrinsischen und der extrinsischen Motivati-

2
on:

Intrinsisch motivierte Verhaltensweisen konnen als interessenbestimmte Handlungen defi-
niert werden, deren Aufrechterhaltung keine vom Handlungsgeschehen ,separierbaren®
Konsequenzen erfordert, d.h. keine externen oder intrapsychischen AnstéBe, Versprechun-
gen oder Drohungen [...]. Extrinsische Motivation wird dagegen in Verhaltensweisen
sichtbar, die mit instrumenteller Absicht durchgefiihrt werden, um eine von der Handlung
separierbare Konsequenz zu erlangen. Extrinsisch motivierte Verhaltensweisen treten in der
Regel nicht spontan auf; sie werden vielmehr durch Aufforderungen in Gang gesetzt, deren
Befolgung eine positive Bekréftigung erwarten 146t, oder die auf andere Weise instrumen-
telle Funktion besitzen.*

(DEC/RYAN 1993: 225)

Vor dem Hintergrund dieser Definitionen der beiden Motivationsformen liele sich somit
grundlegend annehmen, dass betriebliche Praktika im Kontext der Fachoberschule aufgrund
ihres Pflichtcharakters in erster Linie extrinsisch motivierte Verhaltensweisen bei den Ju-
gendlichen hervorrufen. Tiefergehende Bedeutsamkeit fiir die motivations- bzw. sozialpsy-
chologische Analyse betrieblicher Arbeitstitigkeiten erhilt die Theorie erst dann, wenn
intrinsische und extrinsische Motivation nicht als Gegensatzpaar verstanden werden. So
verweisen DECI/RYAN — nach der Weiterentwicklung ihres Ansatzes (vgl. 1993: 226) — ex-
plizit darauf, dass auch extrinsisch motiviertes Verhalten zu selbstbestimmten Handlungen
fithren kann. Mit Bezugnahme auf die Entwicklung eines Selbst (-konzepts) vertreten die
beiden Autoren die Auffassung,’

,»dalB der Mensch die natiirliche Tendenz hat, Regulationsmechanismen der sozialen Um-

welt zu internalisieren, um sich mit anderen Personen verbunden zu fithlen und Mitglied,

der sozialen Umwelt zu werden. Durch die Integration dieser sozial vermittelten Verhal-

tensweisen in das individuelle Selbst schaftt die Person zugleich die Méglichkeit, das eige-

ne Handeln als selbstbestimmt zu erfahren. Im Bemiihen, sich mit anderen Personen
verbunden zu fithlen und gleichzeitig die eigenen Handlungen autonom zu bestimmen,

" Im Allgemeinen bezeichnet der Begriff Motivation Prozesse, die sich auf ,das Setzen und Bewerten von
Zielen* beziehen (ACHTZIGER et al. 2013: 1050). Individuelle Motivation wird dabei ,,von situativen Anreizen,
personlichen Priferenzen und deren Wechselwirkung® (HECKHAUSEN/HECKHAUSEN 2010: 7) bestimmt. Moti-
ve bilden in diesem Zusammenhang das ,,organismusseitige[.] Bestimmungsstiick der Motivation und somit
[die] innere Ursache des Verhaltens* (PUCA 2013a: 1049).

% Dass insbesondere der Terminus der intrinsischen Motivation imerhalb des motivationspsychologischen
Wissenschaftsdiskurses nicht einheitlich verwendet wird, verdeutlicht RHEINBERG (vgl. 2010: 366-373). Die-
ser vergleicht den Versuch einer Begriffsbestimmung mit der ,,Jagd nach einem Phantom* (ebd.: 366).

? Vgl. hierzu auch die Ausfiihrungen in Kapitel 3.2.2 zur Entwicklung des Seff im Sinne MEADs.
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iibernimmt und integriert die Person also Ziele und Verhaltensnormen in das eigene Selbst-
konzept. Voraussetzung datiir sind Angebote und Anforderungen in einem akzeptierten so-
zialen Milieu, das die entsprechenden Verhaltenstendenzen verstérkt [...].

(DECI/RYAN 1993: 227)

Grundlegend basiert die Selbstbestimmungstheorie der Motivation auf der Annahme, dass
das motivationale Handeln eines Menschen in erster Linie von den angeborenen Bediirfnis-
sen nach Wirksamkeit, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit bestimmt werde.
Demzufolge gehen die Autoren von der motivationalen Tendenz des Individuums aus, ,,sich
mit anderen Personen in einem sozialen Milieu verbunden zu fiihlen, in diesem Milieu ef-
fektiv zu wirken [...] und sich dabei persénlich autonom und initiativ zu erfahren®
(DECVRYAN 1993: 229). In diesem Zusammenhang unterstreicht Puca, mit Bezug auf die
Theorie von DECI/RYAN, dass Internalisierung in der Regel dadurch geschehe, ,,dass Ver-
halten, fiir das urspriinglich keine Motivation besteht, von wichtigen Bezugspersonen wert-
geschiitzt, vorgelebt oder gefordert wird” (Puca 2013b: 1392).!

Expliziter verdeutlicht, lasst sich exfrinsische Verhaltensregulation dabei in vier Typen un-
terteilen, die sich zwischen den beiden Polen der handlungsabsichtslosen Nicht-Regulation
und der autonomen intrinsischen Regulation befinden und durch ein zunehmendes Maf} an
Selbstbestimmung gekennzeichnet sind (vgl. DECVRYAN 1993: 227f.; Puca 2013b: 1392):
Der Typ der externalen Regulation entspricht einem Verhalten, welches von nicht direkt
beeinflussbaren, duleren Faktoren abhéngt. Introjizierte Regulation umfasst Verhaltenswei-
sen, die aufgrund eines inneren (moralischen) Drucks zur Aufrechterhaltung der Selbstach-
tung motiviert sind, jedoch nicht durch den ,Kernbereich[.] des individuellen Selbst*
(DECVRYAN 1993: 228) bestimmt werden. Um identifizierte Regulation handelt es sich
dann, wenn sich das Selbst mit den Zielen und Werten einer Sache in Ansétzen identifiziert
und die damit in Verbindung stehenden Handlungen aufgrund dessen als personlich wichtig
und selbst verursacht ansieht (vgl. ebd.). Den héchsten Grad an Selbstbestimmung unter den
vier Typen der extrinsischen Verhaltensregulation weist die integrierte Regulation auf. Sie
umfasst sowohl die Integration von Zielen und Normen als auch die von Handlungsstrate-
gien in das Selbstkonzept. Intrinsische Motivation stellt letztendlich den ,,Prototyp der
Selbstbestimmung® (Puca 2013b: 1392) dar. Thr Vorhandensein unterstiitzt u. a. das Entste-
hen von ,,positiver Stimmung, Vertrauen, Kreativitit, besserer Leistung und Persistenz so-
wie langerfristig auch [...] besserer Selbstachtung, Wohlbefinden und Anpassung in

verschiedensten Lebensbereichen*?

(ebd.). Somit wird ersichtlich, dass das Konzept der
Selbstbestimmung mit einer Vielzahl positiver Erwartungen beziiglich der Auswirkungen

auf der personlichen Ebene verbunden ist.

Kritische Betrachtungsweisen dieser Theorie beziehen sich zum einen auf die nur bedingt

ersichtliche Abgrenzung der einzelnen Motivationsarten und -abstufungen, zum anderen auf

! Hervorhebungen durch J. L. entfernt.
? Hervorhebungen durch J. L. entfernt.
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die Annahme, es gibe drei angeborene Bediirfnisse nach Selbstbestimmung, Wirksamkeit
und sozialer Eingebundenheit (vgl. RHEINBERG 2010: 368f.). So vermutet RHEINBERG in
Anbetracht der Popularitit des Ansatzes innerhalb des erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurses, dass ,,wertbesetzte Begriffe wie ,Selbstbestimmung’ oder auch die Annahme von
angeborenen positiven Kriften zur Selbstintegration von sozial vermittelten Normen fiir
eine gewisse Akzeptanzbereitschaft bei Lesern [sorgen], die gerne etwas glauben, das ein
positives Menschenbild stiitzt* (ebd.).

Der theoretische Ansatz von DECI/RYAN dient hier zum einen als Verdeutlichung der (im
vorherigen Kapitel kritisch beurteilten) Grundannahme, dass Motivation und Personlichkeit
zumindest ansatzweise miteinander in Verbindung stehen — diese Verbindung wird im obi-
gen Zitat durch den Prozess der ,,Integration von Zielen und Verhaltensnormen in das eige-
ne Selbstkonzept* (1993: 227) vor dem Hintergrund eines ,,akzeptierten sozialen Milieu, das
die entsprechenden Verhaltenstendenzen verstirkt (ebd.) unterstrichen.! Dariiber hinaus
wird im Kontext der Analyse bzw. Vorstellung der empirischen Ergebnisse der vorliegen-
den Studie begrifflich auf das oben verdeutlichte Kontinuum der intrinsischen bzw. extrinsi-

schen Motivation verwiesen.

4.5.3.6 Modellkomponente: subjektive Situationsdefinition

Innerhalb des Modells werden die Ergebnisse der Widerspiegelungsprozesse als subjektive

Situationsdefinition bezeichnet. Der Begriff der Sifuationsdefinition wird von SCHULZ-

SCHAFER wie folgt verdeutlicht:®
,Die Situationsdefinition ist die fiir den Akteur in der Situation handlungsrelevante Wirk-
lichkeitsauffassung, seine Deutung der Situation, an der er sich in seinem Handeln orien-
tiert. In sozialen Situationen sind direkt beobachtete, indirekt erschlossene oder zukiinftig
erwartete Tatigkeiten oder Untitigkeiten anderer Akteure Situationsbestandteile. Im Rah-
men der Definition sozialer Situationen sind dementsprechend auch die Handlungsdeutun-
gen fremden Verhaltens Bestandteil der durch die Situationsdefinition erzeugten
Wirklichkeitsauftassung. Die jeweilige Situationsdefinition bildet fiir den Akteur den sinn-

haften Orientierungsrahmen fiir sein subjektiv sinnhattes Handeln in der Situation.*
(SCHULZ-SCHAEFFER 2009: ohne Paginierung)

Mikrosoziologische bzw. handlungstheoretische Ansitze, die sich auf den sogenannten
Symbolischen Interaktionismus nach MEAD und BLUMER beziehen, nehmen grundlegend an,
dass Situationen von den handelnden Akteuren subjektiv definiert werden. In diesem Zu-
sammenhang verweisen auch KELLE/KLUGE darauf, dass wenn ,.ein interaktionistischer
Ansatz als Heuristik verwendet wird, so wird der Fokus der Untersuchung die Situationsde-
finitionen der Beteiligten betreffen und die Interaktionsprozesse zwischen den Beteiligten,

! Dieser Vorgang entspricht (nach meiner Lesart) ansatzweise den im Sozialisationsmodell von MEAD (vgl.
Kapitel 3.2.2.1) genannten Reflexionsprozessen, die Individuen beziiglich der auf sie selbst bezogenen Aussa-
gen anderer vornehmen, bevor sie diese — unter Umstédnden — in ihr Se/bst integrieren.

? SCHULZ-SCHAEFFER (vgl. 2009 und die dort zitierte Literatur) bezieht sich bei seiner Definition auf das hier
nicht weiter thematisierte , Thomas-Theorem®.
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durch die diese Situationsdefinitionen entstehen, ausgehandelt, bekriftigt, unterstiitzt, be-
kampft, modifiziert oder verworfen werden® (2010: 38).

Die Modellkomponente subjektive Situationsdefinition der Praktikantin bezieht sich hier
somit in erster Linie auf die jeweilige(n) Situation(en) im Kontext des Praktikums als
.handlungsrelevante Wirklichkeitsauffassung[en]| (SCHULZ-SCHAEFFER 2009) bzw. allge-
meiner auf die ,akkumulierte’ (Gesamt-) Situation Praktikum, wie sie von der Jugendlichen
etlebt wird. Der Begriff Erleben wird in einem Worterbucheintrag von FROHLICH definiert
als:

Inbegriff aller subjektiven Zustinde, Inhalte und Vorgéinge, die mit unterschiedlicher

Klarheit, Abgehobenheit und Breite bewulit werden und sich sowohl auf (a) gegenwirtig in

der Umwelt Vorhandenes, damit auftretende Bewertungen, Gefithle bzw. registrierbare

Verdnderungen der korperlichen Erregung als auch auf (b) spontan auftretende oder wil-

lentlich abgerufene Vorstellungen und Erinnerungen im jeweiligen Situationskontext be-

zichen.*
(FROHLICH 2010: 176)

Neben der allgemeinen Bewusstheit von ,Erlebensprozessen® wird innerhalb der Definition
auch der emotionale Aspekt hervorgehoben. Beziiglich der subjektiven Situationsdefinitio-
nen bzw. des Selbsterlebens der Praktikantinnen erwiesen sich zum einen das emofionale
Erleben' des Praktikums, zum anderen der subjektiv erlebte Auspragungsgrad der eigenen
Beanspruchung als besonders bedeutsam. Eine Typologie, welche sich auf diese beiden
Merkmale bezieht, wird in Kapitel 5.2 separat verdeutlicht und exemplifiziert.

4.5.3.7 Modellkomponente: (bewiiltigendes) Handeln und Verhalten

Die widergespiegelten Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt,
welche (beeinflusst durch die Personlichkeitsstruktur der Praktikantin) zu einer subjektiven
Situationsdefinition fihren, verursachen bei bzw. verlangen von der Jugendlichen in der
Regel eine bewiltigende (Re-) Aktion. Diese kann situationsabhingig durch ein reaktiv-
impulsives Verhalten bzw. durch ein tiberlegtes, umsichtiges und zielstrebiges Handeln ge-
kennzeichnet sein (vgl. LEMPERT 2009). Handeln und Verhalten sind dabei nicht als klar
getrennte Gegensitze zu verstehen. Vielmehr handele es sich um ein ,,Kontinuum* (vgl.
EDELMANN/WITTMANN 2012: 170), welches umso stiarker zum Handlungsbegriff tendiere,
je deutlicher die folgenden Merkmale ausgepriigt seien:”

" Vor dem Hintergrund der Definitionsproblematik des Begriffs Emotion (vgl. hierzu OTTO/EULER/MANDL
2000) bezieht sich die Bezeichnung emotionales Erleben innerhalb der vorliegenden Studie allgemein auf die
mit dem subjektiven Erleben des betrieblichen Praktikums einhergehenden Gefiihle der Jugendlichen, welche
in ihrer jeweiligen Ausprigung ggf. eine tendenziell positive (bspw. Freude) oder negative (bspw. Arger)
Form aufweisen. Zur Hervorhebung des dynamischen bzw. situationsspezifischen Aspekts des entwickelten
Modells wurde von einer Verwendung des in erster Linie ergebnis- bzw. zustandsbezogenen Begriffs Ar-
beits(un)zufriedenheit abgesehen.

% Bin vertiefender theoretischer Ansatz, der sich auf Handlungen im arbeitspsychologischen Kontext bezieht,
ist die Handlungsregulationstheorie (vgl. VOLPERT 2003). Diese baut auf den folgenden zwei Grundprinzipien
auf: 1. Handlungen stellen eine ,,zyklische Finheit* (ebd.: 41) dar, da sie mit der Bestimmung eines Ziels be-
ginnen und — zumindest nach erfolgreicher Durchfiithrung — mit dessen Erreichen enden. 2. Die jeweiligen
Ziele lassen sich weiter in Teilziele untergliedern, welche sich ggf. wiederum weiter unterteilen lassen (vgl.
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Innensteuerung durch ein Subjekt

. Entscheidung zwischen Handlungsalternativen
. subjektiver Sinn

. Intentionalitét (Zielgerichtetheit)

. Bewusstheit

. flexibles Handlungskonzept

. Verantwortung (auch rechtliche)

. Wissenserwerb

(EDELMANN/WITTMANN 2012: 169)

Wie in Kapitel 3 theoretisch verdeutlicht, werden die jugendlichen Praktikanten innerhalb
der vorliegenden Studie grundsitzliche als sandelnde Subjekte angesehen. Somit stellt auch
ein tendenziell reaktives Verhalfen eine Form der individuellen Bewdltigung (innerhalb) des
betrieblichen Praktikums dar. Aufgrund der weniger ausgeprigten ,,Bewusstheit™ (ebd.) gilt
es jedoch im Kontext der empirischen Auswertung zu beachten, dass Formen des (bewdlti-
genden) Verhaltens von den Jugendlichen nur bedingt verbal verdeutlicht bzw. hervorgeho-

ben werden.

Das innerhalb der obigen Aufzdhlung zuletzt genannte Merkmal des ,,Wissenserwerb[s]
(ebd.) durch Handlungen verweist auf die im folgenden Kapitel thematisierte Moglichkeit,
dass sich das (bewdltigende) Handeln (und ggf. auch Verhalten) der Jugendlichen im Prak-

tikum auf ihre betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften auswirken kann.

4.5.4 Herleitung und Integration der Entwicklungs- und Umweltbeein-
flussungskomponente

Nach der obigen Verdeutlichung des ,nicht-reziproken® Analysemodells wird im Folgenden
die Entwicklungs- und Umweltbeeinflussungskomponente in das Modell integriert.

4.5.4.1 Lern- und Sozialisationsprozesse als Entwicklungskomponente

Die Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt, welche sich aus den
Tétigkeitsmerkmalen' und Arbeitsbedingungen zusammensetzen, bilden ggf. die Ursache fiir

ebd.: 37-56). Diese zyklischen und zielorientierten, auf Ober- und Unterebenen gegliederten (Teil-) Hand-
lungseinheiten sind jeweils durch Riickkopplungsschleifen miteinander verbunden (vgl. HEINZ 1995: 49). Da
die Handlungen durch den Tétigen kognitiv geplant und aktiv ausgefiihrt werden miissen und in diesem Zu-
sammenhang ihre Ganzheitlichkeit hervorgehoben wird, bezieht der theoretische Ansatz auch die persénlich-
keitsforderlichen Moglichkeiten von Arbeit grundlegend mit ein. Wegen des tendenziell offenen
Interaktionscharakters sozialer Handlungen erscheint die Handlungsregulationstheorie jedoch in erster Linie
zur Analyse von Handlungen geeignet, die dem gegenstéindlichen (Arbeits-) Bereich zuzuordnen sind.

" Der auf Alexei N. Leontjew zuriickgehende arbeitspsychologische Ansatz, Arbeit als Tétigkeit zu begreifen,
hebt wu.a. den personlichkeitsférderlichen Aspekt ganzheitlicher Arbeitstitigkeiten hervor. Wie
SONNTAG/FRIELING/STEGMAIER (vgl. 2012: 63-67) verdeutlichen, bestehen nach Leontjew ganzheitliche und
somit personlichkeitsforderliche Tdtigkeiten aus der sinnlichen Wahrnehmung durch den Tiétigen, dem kogniti-
ven und somit bewussten und zielgerichteten Handeln sowie dem subjektiven Vorhandensein eines Sinns.
Strukturell setzen sich Tdtigkeiten aus Handlungen zusammen, welche sich wiederum in Operationen als Teil-
handlungen und weiter in Bewegungen untergliedern lassen. 7étigkeiten sind dabei jeweils mit einem be-
stimmten Motiv verbunden, Handlungen stehen in Verbindung mit einem Zie/ und Operationen richten sich
nach den objektiv vorherrschenden Bedingungen. Demzufolge konnen bspw. die gleichen Arbeitshandlungen
unterschiedlicher Personen in einem Betrieb einer unterschiedlichen Titigkeit zugrunde liegen. Neben dieser
strukturellen Betrachtungsweise verdeutliche der Ansatz von Leontjew dariiber hinaus den Aspekt, dass Titig-
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4.5.4.2 Theoretische Vertiefung: Rahmenmodell des Lernens am Arbeits-
platz

RAuscHs (2011) Ansatz, der sich auf den Themenkomplex des Erlebens und Lernens am
Arbeitsplatz in der betrieblichen Ausbildung bezieht, baut auf der grundlegenden Erkenntnis
auf, dass sich (die im Kontext der vorliegenden Studie nicht verwendeten Begriffe) Kompe-
tenz und Performanz wechselseitig bedingen.' Neben einem hier nicht tiefergehend behan-
delten allgemeinen Handlungsprozessmodell (vgl. ebd.: 67), innerhalb dessen zwischen
unbewussten, auf assoziativer Ebene veratbeiteten Prozessen des Handelns auf Basis von
Routinen und bewussten, liber schlussfolgerndes Denken verarbeiteten Prozessen des prob-
lemldsenden Handelns unterschieden wird, entwickelte RAUSCH das in Abbildung 4-6 dar-
gestellte Rahmenmodell des Lernens am Arbeitsplatz.

Innerhalb des Rahmenmodells des Lernens am Arbeitsplatz witken auf den Prozess der
Handlung zum einen der sifuationale Handlungskontext und zum anderen die personalen
Handlungsvoraussetzungen ein. Der situationale Handlungskontext beinhaltet auf der Me-
soebene die Unternehmensstruktur und -kultur inklusive der Arbeitsorganisation sowie des
betrieblichen Bildungsmanagements und auf der Mikroebene den unmittelbaren Arbeits-
und Lernkontext, inklusive der materiellen und sozialen Arbeitsumgebung und Arbeitshilfen,
der Arbeits- bzw. Lernaufgaben sowie der materiellen und sozialen Lernumgebung und
Lernhilfen. Zu den ebenfalls auf den Handlungsprozess einwirkenden personalen Hand-
lungsvoraussetzungen zdhlen die allgemeine(re)n Personlichkeitseigenschaften sowie das
kontextspezifische ,Erfahrung haben ', welches sich auf die Bereiche Intentionen, Weltbild
und Selbstbild bezieht und Kompetenz im engeren Sinn darstellt. Das Outcome der Hand-
lungsprozesse besteht letztendlich zum einen aus den Arbeitsresultaten bzw. der Performanz
als Produkt und beeinflusst riickwitkend den situationalen Handlungskontext, der zum an-
deren aus den Lernresultaten besteht. Diese wirken als Kompetenzverdnderung riickwirkend

auf die personalen Handlungsvoraussetzungen ein.

! Dieses wechselseitige Bedingen von Kompetenz und Performanz wird zum einen als ,,Aktualgenese der Per-
formanz* (RAUSCH 2011: 8) beschrieben. Diese verdeutlicht die (auf vorhandene Kompetenzen aufbauende
bzw. zuriickgreifende) prozesshafte Entstehung kompetenten Handelns (Performanz). Zum anderen hebt die
,,Ontogenese der Kompetenz* (ebd.), die durch Handlungen entstehende individuelle Entwicklung der (fiir die
Performanz notwendigen) individuellen Handlungspotenziale (Kompetenzen), hervor.
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von RAuscH die Einflusse bzw. Auswitkungen der Handlungsprozesse sowohl auf die han-
delnde Person selbst (Lernresultate) als auch auf den situationalen Handlungskontext (Ar-
beitsresultate). Die Verdeutlichung des Modells von RAUSCH dient hier somit in erster Linie
dazu, auf die Parallelen zwischen diesem und dem inferaktionistischen Analysemodell be-
trieblicher Praktika hinzuweisen. Diese liegen trotz der Tatsache vor, dass sich die beiden
Modelle zum einen auf verschiedene theoretische Grundbegriffe und zum anderen auf ver-

schiedene Interessenschwerpunkte bezichen.

Neben der Entwicklung des oben dargestellten Modells analysierte RAUSCH im Kontext
seiner Studie' u. a. auch verschiedene theoretische Ansitze bzw. Modelle, die sich mit den
lernforderlichen Merkmalen von Arbeitsaufgaben befassen. Innerhalb seiner ,,Meta-
Synopse* (RAuscH 2011: 139) nennt er ohne Anspruch auf Vollstindigkeit die folgenden
Punkte, welche von ihm, absteigend nach der Haufigkeit ihres Auffindens, sortiert wurden:

Herausforderung
Spielraum
Vielfalt
Interaktion
Vollstandigkeit
Bedeutsamkeit
Riickmeldung
Zeitelastizitit

. Transparenz

. Storungstreiheit
(RAuscH 2011: 140f.; vgl. auch die dort zitierte Literatur.)

Auch wenn im Kontext der vorliegenden Studie keine explizite Analyse bzw. Kodierung der
Interviews in Bezug auf die von RAUSCH genannten Merkmale lernférderlicher Arbeitsauf-
gaben durchgefiihrt wurde, finden sich einige dieser Merkmale (in gleicher oder dhnlicher
Form) auch in der Ergebnisdarstellung des interaktionistischen Analysemodell betrieblicher
Praktika.” Sie erfolgt in Kapitel 5.

! Die empirische Studie von RAUSCH (2011) analysiert in erster Linie iiber Tagebuchstudien die Titigkeiten,
das Arbeitserleben und die Lernpotenziale von Auszubildenden in kaufménnischen und technischen Berufen.
Zu den Ergebnissen der Studie gehéren Erkenntnisse dartiber, dass Auszubildende tiberwiegend mit bereits
bekannten und einfacheren Titigkeiten beauftragt werden und dass bei angehenden Einzelhandelskaufleuten
der direkte und eigenverantwortliche Kundenkontakt bereits nach wenigen Monaten den Hauptbestandteil der
Titigkeit ausmacht. Dartiber hinaus wurde ersichtlich, dass in erster Linie ausbildende Fachkrifte als feste
Ansprechpartner und Arbeitstéitigkeiten, die als interessant wahrgenommen werden, eine motivationsforderli-
che Wirkung auf die Auszubildenden ausiiben. Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass Lemen in Ar-
beitsprozessen, welches in erster Linie beildufig und informell stattfindet, durch ein als positiv empfundenes
Arbeitsklima unterstiitzt wird und sich daneben auch die Faktoren Herausforderung, Interaktionsqualitét und
gef. Erlebensqualitit sowie Selbststindigkeit lernforderlich auswirken (vgl. ebd.: 315-325).

 Innerhalb des interaktionistischen Analysemodells betrieblicher Praktika finden sich Begriffe, die sich (an-
satzweise) auf die Merkmale Herausforderung, Spielraum, Vielfalt, Interaktion und Bedeutsamkeit beziehen.
Dieses stellt jedoch keine Bestitigung oder Widerlegung der oben genannten Merkmale dar, die sich auf den
Bereich der Lernforderlichkeit von Arbeitsaufgaben im Allgemeinen beziehen.
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4.5.4.3 Bewiiltigendes Handeln als Umweltbeeinflussungskomponente

Vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen dieser Studie bildet die Interaktions-
komponente einen essenziellen Teil des interaktionistischen Analysemodells betrieblicher
Prafktika. Diese verdeutlicht, dass die Jugendlichen durch ihr Handeln bzw. Verhalten ihre
betriebliche Umwelt und die mit ihr verbundenen Anforderungs- und Belastungsfaktoren
gef. direkt oder indirekt bzw. aktiv oder passiv beeinflussen bzw. mitgestalten. Diese Beein-
flussung wird (weiter unten) in Abbildung 4-8 durch den auf der rechten Seite verlaufenden
(gestrichelten) Pfeil dargestellt. Eine Verdeutlichung der grundlegenden Bewiltigungsfor-
men bzw. Handlungsweisen der Praktikantinnen erfolgt im Ergebnisteil der vorliegenden
Studie. Im nichsten Kapitel finden sich in diesem Zusammenhang eine theoretisch vertie-
fende Thematisierung des Begriffs Bewdltigung sowie eine Darstellung méglicher Bewqdlti-
gungsintentionen (auf Seiten der Jugendlichen).

4.5.4.4 Theoretische Vertiefung: Bewiiltigungsintentionen

Der urspriinglich aus der Stressforschung stammende Begriff Coping bzw. Bewdltigungs-

verhalten bezeichnet im Allgemeinen:
,jede Form der Auseinandersetzung bzw. des Umgangs mit psychisch und physisch als be-
lastend empfundenen Situationen [...] oder erwarteten Ereignissen, welche die Ressourcen
[...] einer Person berithren oder iibersteigen. Ziel der dabei eingesetzten kognitiven [...],
affektiven [...] sowie verhaltensorientierten Prozesse ist, die auftretenden externalen und
internalen Anforderungen zu meistern, entstandene Verluste und Konflikte [...] aufzufan-
gen bzw. einzudimmen sowie das Wohlbefinden der betroffenen Person wiederherzustel-

len.
(FALTERMAIER/LESSING/SCHWARZ 2013: 340; Hervorhebungen durch J. L. entfernt.)

So wie der weiter oben thematisierte Begriff Belastung wird auch der Begriff Bewdltigung
aus arbeitspsychologischer Perspektive nicht ausschlieBlich auf tendenziell als negativ er-
lebte Situationen bezogen. Allerdings bildet der Themenkomplex Bewdltigung von Stress
bzw. Bewdltigung von kritischen Lebenssituationen einen bedeutenden Anteil der For-
schung, die sich auf den Coping-Begriff bezieht (vgl. ebd.).! Da das betriebliche Praktikum
im Kontext der Fachoberschule nur u. U. als negativ belastend erlebt wird, wird der Bewil-
tigungsbegriff innerhalb dieser Studie somit fiir alle Formen des Umgangs mit (betriebli-
chen) Anforderungen und Belastungen verwendet, unabhingig von ihrer positiven oder

negativen Widerspiegelung durch das Subjekt.

Nach LAUX/WEBER lassen sich die mit Bewiltigung verbundenen, subjektiven Ziele und
Absichten in vier ,,Zielfacetten™ (1993: 25) unterteilen, welche sich auf die Regulation der
eigenen Emotionen, die Regulation der Situation, die Regulation des Selbst oder auch auf
die Regulation der Interaktion beziehen kénnen. Dabei stehen die jeweiligen Bewiltigungs-
intentionen in einem engen Verhéltnis zueinander und vollziehen sich ggf. gleichzeitig (vgl.
ebd.: 24-28; hierzu auch GRABOWSKI 2007: 79f.).

! Exemplarisch sei hier auf die Arbeit von GROBE (2008) verwiesen, die den Umgang junger Frauen mit kriti-
schen Lebensereignissen analysiert.
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Abbildung 4-7: Bewiiltigungsintentionen

Emotionsregulation
- die Geflihle, das subjektive Empfinden, regulieren

- den Gefiihlsausdruck regulieren

- physiologische Erregung und Symptome regulieren
- die kognitive Bewertung der Situation dndern

- Handlungsimpulse kontrollieren

Situationsregulation
- die Situation aktiv verdndern

- sich selbst an die Situation anpassen

- den ,status quo ante* bewahren

- eine Auseinandersetzung mit der Situation vermeiden
Selbstregulation

- verletztes Selbstwertgefiihl und angegriffenes Selbstkonzept

wiederherstellen
- Selbstwertgefiihl und Selbstkonzept schiitzen und bewahren
- Selbstwertgefiihl steigern und Selbstkonzept erweitern

Interaktionsregulation
- Feedback geben / Befinden und Geflihle rtickmelden

- interaktionsbezogene Selbstbilder kommunizieren
- die anderen zu einem gewiinschten Verhalten bringen

- Interaktion/Beziehung in Frage stellen, demontieren

- Interaktion/Beziehung schiitzen/férdern
Quelle: LAUX/WEBER (1993: 26)

Innerhalb des empirischen Teils der vorliegenden Studie wird beziiglich des Bewdltigungs-
handelns der Jugendlichen — anders als bei LAUX/WEBER — auf allgemeine Formen des Um-
gangs mit der Situation Betriebspraktikum und den damit verbundenen Anforderungen und
Belastungen verwiesen. An ausgewihlten Stellen, an denen das individuelle Handeln von
Praktikantinnen im Umgang mit speziellen subjektiven Belastungssituationen tiefergehend
thematisiert wird, finden sich jedoch auch Verweise auf die von LAUX/WEBER genannten

Bewiiltigungsintentionen.

4.5.4.5 Interaktionen mit Mitschiilern als ergéinzende Modellkomponente

Anhand der Analyse der Interviewaussagen wurde ersichtlich, dass die subjektive Beurtei-
lung der personlichen Praktikumssituation auch durch die Aussagen von Mitschiilerinnen
oder anderweitig bekannter (ehemaliger) Praktikantinnen beziiglich deren (damaliger) sub-
jektiver Situation beeinflusst wird. Da diese Modellkomponente aus Griinden der Komplexi-
tiatsreduktion bei der typologischen Darstellung der empirischen Ergebnisse nicht
wiederaufgegriffen wird, sei bereits hier — und nur an dieser Stelle — auf spezifische Inter-
viewaussagen der Jugendlichen verwiesen, die diesen Sachverhalt verdeutlichen. Diese
Aussagen signifikanter Anderer kénnen demnach zu einem positiveren Erleben des eigenen
Praktikums beitragen (,, in der Klasse war es eben bei vielen so, dass die nicht so selbststdn-
dig gearbeitet haben, wie ich* Ina-12 #43, , letztendlich war's dann ganz okay, wenn man
das zu anderen verglich, da gab ‘s schlimmere Fille” Bartek-12 #19, ,,ich kenne solche aus
einer andern Klasse, da sind eigentlich alle unzufrieden mit ihrem Praktikum, die meisten

sitzen da nur rum oder machen gar nix* Carsten-11 #19). Auf der anderen Seite kénnen
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Aussagen von Mitschiilerinnen jedoch auch zu einer negativeren Beurteilung des eigenen
Praktikums fihren (;, wenn ich auch [...] von allen andern Schiilern hore, die arbeiten nicht
so lange, [...] im Praktikumsvertrag steht halt bis acht Stunden, und ich arbeite wirklich die
acht Stunden voll, und manche kriegen dann Vergiitung und ich bekomm gar nix* Dora-11
#34). Da sich die Jugendlichen allem Anschein nach mit ihren praktikumsbezogenen Aus-
sagen gegenseitig beeinflussen, handelt es sich um interaktionistische Prozesse, welche das

subjektive Erleben des betrieblichen Praktikums mitbestimmen.

4.5.5 Zusammenfassende Darstellung des interaktionistischen Analyse-
modells

Abbildung 4-8 zeigt den grundlegenden Aufbau des inferaktionistischen Analysemodells

betrieblicher Praktika, dessen theoretische Herleitung und einzelne Komponenten in diesem

Kapitel verdeutlicht wurden. Die Aussagen der Interviewpartner, welche die Erstellung des

Modells mitbestimmten, werden im anschlieBenden Abschnitt im Kontext der Vorstellung

der empirischen Ergebnisse thematisiert.

Das dargestellte Modell weist einen grundlegend interaktionistischen Aufbau auf. Folglich
wird den Praktikanten — trotz der Bezugnahme auf das arbeitspsychologische Belastungs-
Beanspruchungs-Modell (vgl. Kapitel 4.5.2) — explizit der Status von Subjekten zugeschrie-
ben, die ihre Umwelt durch ihr Handeln aktiv beeinflussen bzw. (mit-) bestimmen (kénnen).
Ein- und Auswirkungen bzw. Zusammenhinge werden anhand von Pfeilen dargestellt.' Die
mit zweispitzigen Pfeilen verbundenen Komponenten Widerspiegelung, subjektive Situati-
onsdefinition und (bewdltigendes) Handeln und Verhalten stehen in einem unmittelbaren
Zusammenhang zueinander und lassen sich nur theoretisch differenzieren. Mit abgerundeten
Ecken dargestellte Komponenten (Widerspiegelung und Lernen bzw. Sozialisation) stellen
»Operationen® (LEMPERT 2009: 41) bzw. ,,Prozesse” (ebd.) dar, die (vor dem Hintergrund
des Forschungsdesigns bzw. der Fragestellung dieser Studie) in erster Linie anhand ihrer
individuellen Bedingungen und Auswirkungen bzw. Ursachen und Folgen (und somit nicht

anhand ihrer ,inneren‘ Vorgiinge®) verdeutlicht werden.

! Gestrichelte Linien stellen mogliche, jedoch nicht stets vorhandene Ein- bzw. Auswirkungen dar.

2 Kognitionspsychologische Aspekte (vgl. hierzu ANDERSON 2013) werden demzufolge nicht tiefergehend
thematisiert.
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Abbildung 4-8: Grundlegender Aufbau des interaktionistischen Analysemodells

Anforderungs- / Belastungsfaktoren
der betrieblichen Umwelt P

- Titigkeitsmerkmale

- Arbeitsbedingungen

Personlichkeitsstrulctur
des Praktikanten \

(betriebs- / arbeitswelthbezogene i . Mitschiiler-
Eigenschaften) Widerspiegelung  [€- praktika

— Einstellung / Motivation
— Selbstbild / Selbstverortung
— Wissen / Konnen

/

Y

subjektive Situationsdefinition
- - emotionales Erleben
- Beanspruchung

Lernen /
Sozialisation

3

h 4

(bewiiltigendes)
Handeln / Verhalten

Quelle: eigene Darstellung

Im Anschluss erfolgt die Vorstellung der empirischen Ergebnisse, welche in direktem Zu-
sammenhang mit dem interaktionistischen Analysemodell betrieblicher Praktika in erster
Linie anhand prototypischer Falldarstellungen verdeutlicht werden.
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5 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

In diesem Kapitel stelle ich die Ergebnisse der empirischen Untersuchung vor. Nach einer
Verdeutlichung der Typologie des Praktikumseinstiegs veranschauliche ich das subjektive
Erleben des Praktikums anhand des in Kapitel 4.5 (theoretisch) hergeleiteten interaktionisti-
schen Analysemodells betrieblicher Praktika sowie prototypischer Falldarstellungen. Ab-
schlieBend erldutere ich die Auswitkungen der betrieblichen Praxisphase auf die
Jugendlichen.

5.1 Typologie des Praktikumseinstiegs

Bei der Analyse der Praktikumsverldufe werden auch die grundlegenden Motive und Ein-
stellungen der Schiller miteingeschlossen, mit denen diese ihre betrieblichen Praxisphasen
antreten. Bei diesen schulformspezifischen Motiven und Einstellungen beim , Praktikums-
einstieg’, welche in unmittelbarem Zusammenhang mit den praktikumsbezogenen Zielen
und Erwartungen der Jugendlichen stehen, stellten sich zum einen die Griinde und Motive
der Entscheidung fiir den Bildungsgang und zum anderen die Griinde und Motive der Ent-
scheidung fiir den Praktikumsbetrieb als bedeutsam heraus.

5.1.1 Griinde und Motive der Entscheidung fiir den Bildungsgang

Wie im Folgenden verdeutlicht wird, wurden zwei grundlegende Beweggriinde auf Seiten
der Jugendlichen ersichtlich, welche sie dazu motivierten, die Fachoberschule zu besuchen.

5.1.1.1 Die Fachoberschule als Qualifizierende Orientierungsphase
Die zweijihrige Fachoberschule wird in der Regel im Anschluss an den mittleren Schulab-

schluss absolviert. Wie die folgenden Interviewausziige verdeutlichen, entschied sich ein
Teil der Jugendlichen ohne konkrete berufliche Ziele fur den Besuch der Schulform:

So deutet bspw. die Entscheidung, die Ulrike-11 bezliglich ihres Bildungsgangs getroffen
hat, auf ein eher diffuses (Selbst-) Bild hinsichtlich ihrer beruflichen Zukunft — und deren
Planung — hin: ,, eigentlich wollte ich auch auf [eine andere Fachoberschule] gehen, weil da
Jja Gestaltung ist, aber dann habe ich mir gedacht: wer weifs? vielleicht entscheide ich mich
um, und dann bin ich mit Wirtschaft auf jeden Fall auf der sicheren Seite, wie dass ich mich
da mit Farben auskenne, also eher so eine rationale Entscheidung [...] aber, wer weify es
nédichstes Jahr? deswegen, ich kenne mich, und ich werde noch, glaube ich, dfter meine Mei-
nung wechseln* (#69). Ulrike, die im Anschluss an die Fachoberschule studieren méchte,
war ihrer eigenen Aussage nach zum Zeitpunkt ihrer Schulwahl der Uberzeugung, dass die
Fachrichtung Wirtschaft, im Gegensatz zur Fachrichtung Gestaltung, ,, auf jeden Fall” bes-
sere Chancen und Optionen auf dem Arbeitsmarkt ermégliche. Thr Hinweis darauf, dass sie
sich ihrer eigenen Sprunghaftigkeit bewusst sei und fiir sie zum damaligen Zeitpunkt noch
eine Entscheidungsfindung ausgestanden habe, verdeutlicht, dass der Besuch der Fachober-
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schule in diesem Fall in erster Linie eine unspezifische Optionenerweiterung (auf den Hoch-
schulbereich) darstellte. Die Entscheidung fiir den Schulbesuch entlastete sie davon, zu die-
sem Zeitpunkt eine konkrete berufliche Zukunfisentscheidung treffen zu miissen. Dartiber
hinaus wird allerdings auch ersichtlich, dass Ulrike allem Anschein nach den Druck ver-
sptirt, bei ihrem beruflichen Entscheidungsprozess auch vermeintliche Gegebenheiten des

Arbeitsmarktes berticksichtigen zu miissen.

Fiir Ralf-11 hingegen, dessen berufliche Ziele kaum spezifiziert sind — ,, vielleicht irgendwas
mit Medien oder sowas* — stellt der Besuch der Fachoberschule eine Notlosung dar: ,,ich
wollte eigentlich erstmal aufs normale Gymnasium gehen, aber da wurde ich nicht ange-
nommen, weil die Pldtze alle voll waren [...] und dann muss ich halt auf die FOS hier ge-
hen, das ist jetzt aber nicht so schlimm® (#45). Auch wenn ihm die Option, ein
allgemeinbildendes Gymnasium zu besuchen, verwehrt wurde und der Besuch der Fach-
oberschule somit nur eine ,Ausweichalternative® darstellt, bietet sich ihm durch sie die (mit
dem Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung verbundene) Méglichkeit, seinen persénli-

chen Druck, eine Berufswahlentscheidung treffen zu miissen, zu verschieben.

Neben denjenigen Fachoberschiilern, die nach ihrem mittleren Schulabschluss ausschlieB3-
lich eine Weiterfiilhrung ihrer Schullaufbahn als Option fiir sich in Betracht zogen, haben
andere bereits erste Erfahrungen mit Bewerbungsverfahren hinter sich. So antwortet bspw.
Pavel-11 auf die Frage, ob er nicht gleich nach der Realschule eine Berufsausbildung absol-
vieren wollte: ,,ich wollte schon, aber auch irgendwie nicht, also, ich hab mich jetzt nur als
[Kaufmann] beworben, ich wollte auch nicht grofiartig suchen, also, ich hab gedacht, wenn
das jetzt nicht klappt, dann mach ich halt mein Fachabitur” (#77). Allem Anschein nach
bewarb sich Pavel somit eher halbherzig, was sich ggf. mit der von ihm hervorgehobenen,
geringen Ambition erkléren ldsst, tatsdchlich eine Ausbildung in dem genannten Beruf zu
absolvieren (oder aufgrund des mangelnden Erfolgs nachtréglich als nur bedingt angestrebt
gerechtfertigt wird).

Mona-11 bewarb sich bereits nach der zehnten Klasse direkt bei ihrem Wunschbetrieb, er-
hielt dort aber keine Zusage flir einen Ausbildungsplatz: ,, so wollte ich dann erst mal noch
mal Fach-Abi machen, weil heutzutage kriegt man ja auch nicht mehr so viel mit Real, und
dann wollte ich halt einfach noch mal was machen, und da ich ja wusste, dass ich Wirt-
schaft-Verwaltung machen will, [...] und das wiirde mich dann auch, denke ich mal, ein
bisschen weiterbringen, das war eigentlich so der Hauptgrund, warum ich Schule machen
wollte und weil ich mich halt auch nicht so richtig entscheiden konnte so* (#91). Mona
verweist hier darauf, dass ihrer Ansicht nach, ein mittlerer Schulabschluss von Seiten der
Betriebe als nicht mehr ausreichend angesehen werde. Gegebenenfalls sah sie ihre damalige
schulische Qualifikation als Grund dafiir an, die angestrebte Ausbildungsstelle nicht erhal-
ten zu haben oder wurde sogar darauf hingewiesen, dass zumindest ein Fachoberschulab-
schluss betrieblich verlangt werde. Thr Hinweis darauf, zum damaligen Zeitpunkt noch keine
endgiiltige Berufswahlentscheidung getroffen, sondern sich allein fiir eine Fachrichtung
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entschieden zu haben, macht auch in diesem Fall ersichtlich, dass der Besuch der Fachober-
schule sowohl eine berufliche Optionenerweiterung als auch eine Méglichkeit zur Verschie-
bung der Berufswahl darstellt.

Ina-12 wurde von ihrem (spéteren) Praktikumsbetrieb, bei dem sie sich im Anschluss an
ihren mittleren Schulabschluss bereits um einen Ausbildungsplatz bewarb, mehr oder weni-
ger direkt darauf hingewiesen, dass ein Besuch der Fachoberschule inklusive des Jahre-
spraktikums erwlinscht sei: ,, beim Vorstellungsgesprich meinte man dann, ich wdre noch
ziemlich jung und auch noch ein bisschen schiichtern, man sollte vielleicht erst mal ein Jahr
so arbeiten, da man so wirklich auch in diese Arbeit so reinkommt” (#5). Thr wurde also
nahegelegt, den Fachoberschulbesuch als beruflich-personlich weiterfithrende Phase zu nut-
zen und wihrenddessen eine Berufswunschkontrolle bzw. eine vertiefende berufliche Such-
und ggf. Findungsphase zu durchlaufen.'

Dass sich auch Barfek-12, der sein Praktikum in einer klinischen Einrichtung absolvierte, in
erster Linie zur Erweiterung seiner beruflichen Optionen (dartiber hinaus jedoch auch zur
beruflichen Orientierung) fiir den Besuch der Fachoberschule entschied, verdeutlicht das
folgende Zitat: ,.ich hatte dann nach der Zehn so den Gedanken vielleicht éh in Richtung
Medizintechnik oder Medizin was zu machen und dann die Einblicke zu haben, ich hab mich
auch fiir so was interessiert, wobei ich dann in der Elf natiirlich dachte, ja ich will schon
Richtung Wirtschaft gehen™ (#27). Allem Anschein nach hatte Bartek zu der Zeit seines
mittleren Schulabschlusses noch keine Berufswahlentscheidung getroffen. Als mdgliche
Option zog er Berufe, die dem medizinischen Bereich nahestehen, in Erwigung. Letztend-
lich entschied er sich nach eigener Aussage jedoch bewusst fiir die Fachoberschule Wirt-
schaft, um sich die Moglichkeit eines wirtschaftswissenschaftlichen Studiums zu eréffnen:
., [ich] hatte dann die Eignung fiir die Oberstufe, ich wollte dann aber die Fachoberschule
machen, weil ich wusste, dass ich nicht Lehramt oder Jura studieren mochte oder Medizin
[...] nix mit Staatsexamen, ich dadurch bessere Noten hab, weniger Aufwand in zwei Jah-
ren, [...] die Griinde waren einfach, die Tiiren stehen einem offen, man kann auch genauso
Wirtschaftswissenschaften studieren mit der Fachhochschulreife [...] da denkt man noch
drei Mal dariiber nach, ob man wirklich Abitur machen will [...] wenn man sowieso in
Richtung Wirtschaft gehen mdochte, und da ich das ja schon wusste, durch das Fach Politik
und Wirtschaft, dass ich das machen will, hab ich das auch ausgeschlossen, dass ich Abitur

mache “

(Bartek-12, #103)

Somit erschien es Barfek als effektiver, seine Hochschulzugangsberechtigung tiber die
Fachoberschule und nicht iiber eine gymnasiale Schulform zu erwerben. Allem Anschein
nach hat er sich zwar bewusst (und rational) fiir die Fachoberschule Wirtschaft entschieden,

! Inas Erfahrung, dass ihr von betrieblicher Seite geraten wurde, vor der Aufnahme einer beruflichen Ausbil-
dung, die Fachoberschule zu besuchen, deutet zum einen darauf hin, dass sich betriebliche Personalentscheider
bestmoglich vorgebildete und moglichst ,reife® Auszubildende wiinschen, auf der anderen Seite 14sst sich dies
jedoch auch als das Verschieben betrieblicher Aufgaben auf staatliche Institutionen interpretieren.
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ein eindeutiges berufliches Ziel, welches den Fachoberschulabschluss voraussetzt, lag je-
doch (noch) nicht vor.

Allen hier exemplarisch dargestellten Fillen ist gemeinsam, dass der Besuch der Fachober-
schule fiir die Befragten eine Verschiebung der Berufswahlentscheidung bedeutet und — mit
Ausnahme des Praktikums — einen Verbleib im geschiitzten schulischen Raum darstellt. Ein
Teil dieser Jugendlichen hat sich bewusst fiir eine Verlingerung der schulischen Laufbahn
entschieden, um Zeit fiir die personliche berufliche Orientierung zu erhalten und somit den
Druck, eine Berufswahl treffen zu missen, in die Zukunft zu verschieben. Andere haben
bereits personlich erfahren, dass der Realschulabschluss als alleiniger Abschluss ihnen nur
eingeschrinkte Moglichkeiten auf dem Ausbildungsstellenmarkt er6ffnet, und stehen dem-
zufolge unter dem Druck, einen héherwertigen Schulabschluss zu erlangen. Es lasst sich
also sagen, dass diese Jugendlichen gewissermaflen in die Verldngerung ihrer Schullaufbahn
,hineingeschoben® wurden. Einhergehend mit der zeitlichen Ausdehnung der persénlichen
Phase zur beruflichen Orientierung, fithrt der erfolgreiche Abschluss der Fachoberschule zu
einer Erhohung der formalen Qualifikation in Form der (Fach-) Hochschulzugangsberechti-
gung. Diese erweitert die beruflichen Moglichkeiten auf den Bereich der hochschulischen
Studiengéinge, welche von einem Teil der Jugendlichen allgemein — und somit ggf. mit dem
Motiv, die personliche Berufswahlentscheidung (noch) weiter nach hinten verschieben zu
konnen — angestrebt werden. Ein anderer Teil hat bereits zuvor zumindest ansatzweise eine
berufliche bzw. hochschulische Fachrichtung als angestrebte Option fokussiert. Fir diejeni-
gen, die im Anschluss an die Fachoberschule in erster Linie eine betriebliche Ausbildung
aufnehmen méchten, bildet der formelle Schulabschluss u. U. einen Vorteil bzw. eine be-
trieblich geforderte Grundvoraussetzung und erweitert dartiber hinaus den persénlichen Op-
tionsradius auf den Bereich der ,dualen Studienginge®. Alles in allem stellt der
Bildungsgang Fachoberschule bei all diesen Jugendlichen somit eine Qualifizierende Orien-

tierungsphase dar.

5.1.1.2 Die Fachoberschule als Strategischer Teilschritt

Ein anderer Teil der Jugendlichen, der sich fiir den Besuch der Fachoberschule entscheidet,
unternimmt dies mit konkreten beruflichen Zielen. Exemplarisch sei hier auf Carstens Pldne
verwiesen: ,, ich will zur Polizei oder zur Bundeswehr [...] und ja Polizei ist eigentlich, da
wollte ich eigentlich schon immer hin [...] und deswegen mach ich jetzt auch FOS™ (#68).
Die beiden von ihm genannten Bereiche — der gehobene Polizeidienst und die Offizierslauf-
bahn bei der Bundeswehr — stellen berufliche Optionen dar, fiir welche die Fachhochschul-
reife in der Regel eine Voraussetzung darstellt. Carsten traf also eine rationale Entscheidung
beztiglich seiner Schulwahl:

. deswegen hab ich erstmal BG gemacht, also Berufsgymnasium also normales Abitur und

Jja, das war dann sehr sehr anspruchsvoll, also elfte Klasse wéir ich durchgekommen, nur

das war halt, wdr halt grad so und bevor ich dann da ablose sozusagen und dann die
Zwlfte noch mal wiederhole und es dann immer noch nicht richtig gebacken bekomme,
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hab ich gesagt, mach ich das dann lieber einen Schulgang tiefer, aber dafiir versuch ich
dann bessere Noten hinzubekommen und dann mich zu bewerben *

(Carsten-11, #70)

Wiihrend seiner Schulzeit am beruflichen Gymnasium lastete subjektiv ein erheblicher Leis-
tungsdruck auf ihm, der dazu fiihrte, dass er seine beruflichen Ziele in Gefahr sah und sich
letztendlich fiir einen Wechsel auf die Fachoberschule entschied.

Fatih-11, der beziiglich der Schulwahl die gleiche rationale Entscheidung wie Carsten traf,
gelangte nach einem ,Beratungsgesprich® zu der Uberzeugung, dass ein Fachoberschulab-
schluss ggf. dartiber hinaus sogar noch mit personlichen Vorteilen bei der Personalauswahl
fiir den Polizeidienst verbunden sei:

,eigentlich wollte ich berufliches Gymnasium machen, aber da hat mich jemand beraten
und hat gesagt: ,nein, fiir die Polizei braucht man das nicht wirklich, da wird ein Fach-

“

oberschiiler sogar manchmal lieber genommen*, und deswegen dachte ich mir, ich mach
halt dann Fachoberschule, geh zur Polizei, weil dann hab ich vielleicht doch noch bessere
Chancen, bessere Noten zu haben als am beruflichen Gymnasium *

(Fatih-11, #61)
Auch wenn innerhalb der vorliegenden Studie weitgehend darauf verzichtet wird, Haufig-
keitsverteilungen innerhalb der Fallauswahl zu thematisieren, da diese den Anschein erwe-
cken kénnten, quantitative Verteilungen suggerieren zu wollen, sei darauf hingewiesen, dass
diejenigen Schiiler innerhalb der Fallauswahl, welche die Fachoberschule als notwendige
Voraussetzung fiir ein spezielles Berufsziel besuchen, gréftenteils eine Tétigkeit im Polizei-
oder Offiziersdienst anstreben.'

Zusammengefasst zeichnen sich die hier exemplarisch dargestellten Félle dadurch aus, dass
eine bewusst und aus rationalen Griinden getroffene Entscheidung fiir den Besuch der Fach-
oberschule vorlag: der schulische Abschluss wurde benétigt, um ein bestimmtes Ziel zu
erreichen. Fiir diesen Teil der Fachoberschiiler stellt der Schulbesuch demzufolge einen
Strategischen Teilschritt dar.

5.1.2 Griinde und Motive der Entscheidung fiir den Praktikumsbetrieb

Neben den Motiven, welche die Jugendlichen dazu bewegten, die Fachoberschule zu besu-
chen, stellten sich auch deren Griinde und Motive der Entscheidung fiir den Praktikumsbe-
trieb als bedeutsam heraus. Ein Teil der Jugendlichen entschied sich in erster Linie aus
Interesse fir einen Betrieb, bei einem anderen Teil lieBen sich eher auf Pragmatik hindeu-

tende Motive als ausschlaggebend ausmachen.

! Innerhalb der Erhebung entspringt ein GroBteil derjenigen Schiiler, die eine Polizeilaufbahn anstreben, der-
selben Schulklasse. Da die befragten Schiiler in der Regel darauf verwiesen, den Berufswunsch bereits vor
dem Besuch der Fachoberschule entwickelt zu haben, ist anzunehmen, dass der ggf. wechselwirkende Einfluss
der Mitschiiler nicht die entscheidende Grofe innerhalb der Fallauswahl darstellt. Dass es (im Kontext der
Interviewsituation) ggf. zu ,Verkldrungen* bezliglich des eigenen Berufswunsches — im Sinne eines: ,das woll-
te ich schon immer werden® — kam, lidsst sich weder ausschlieflen, noch finden sich Indizien, welche dafiir
sprechen.
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Fiir den Besuch der zweijdhrigen Fachoberschule ist es erforderlich, eine feste Zusage flir
eine Praktikumsstelle vorweisen zu kénnen. Demzufolge sind die Jugendlichen, die einen
Besuch der Fachoberschule anstreben, dem Druck ausgesetzt, sich selbststindig und erfolg-
reich um einen Praktikumsplatz zu bemiihen, was sich ggf. auf ihr Vorgehen bei der Prakti-
kumsplatzsuche auswirkt. Die Aussagen der Jugendlichen lassen zum Teil darauf schlieflen,
dass sie die Lage auf dem regionalen Praktikumsstellenmarkt als angespannt erlebten. So
verdeutlicht bspw. Bartek seine Ansicht zu dieser wie folgt: ,,und wir waren ja auch abhdn-
gig davon, weil diese Situation in [Stadt] war auch so, dass viele ein Praktikum gesucht
haben und kein Praktikum fanden und dann genommen haben, was ging, um auf die Schule
zu kommen* (#5).

5.1.2.1 Interesse

Die Annahme, dass sich Jugendliche bei der Entscheidung fiir einen Praktikumsbetrieb in
erster Linie von ihren beruflich-betrieblichen Interessen leiten lassen, mag aus berufspiada-
gogischer Sicht naheliegend erscheinen, entspricht innerhalb der Fallauswahl der vorliegen-
den Arbeit allerdings nur bedingt den realen Gegebenheiten. Wie weiter oben bereits
erwihnt, stehen die Jugendlichen vor dem Beginn ihres Schulbesuchs in der Pflicht, sich
einen Praktikumsplatz zu suchen und demzufolge unter dem Druck, zeitnah einen méoglichst
passenden zu finden. Abhéngig von dem potenziellen Praktikumsbetrieb ist dieser Suchvor-
gang ggf. mit einem Bewerbungsverfahren verbunden. Exemplarisch schildert Mona-11 ihre
Bewerbungs- und Entscheidungsphase und ihren zum damaligen Zeitpunkt verspiirten
Druck wie folgt:

. also ich hatte halt total Schiss, dass ich keinen Praktikumsplatz bekomme, weil man dann

hier ja gar nicht angenommen wird, und dann hatte ich von, ich glaube, von Krankenhciu-

sern bis halt Banken und so, hatte ich auch mehrere Zusagen [ ...J, das kam halt alles so

spcit erst, und dann hatte ich schon richtig Angst, und dann habe ich gleich halt bei [Bank]

angenommen, und dann habe ich die anderen auch alle abgesagt, und dann, wo halt das

mit [Behdrde] kam, dann habe ich schon gesagt, dass ich lieber das machen wiivde, ja weil

es halt auch eine grofie Firma ist, wo halt viele Abteilungen sind und wo ich halt iiberall

reinschauen kann und so, das hat mich schon dann mehr interessiert

(Mona-11, #47)

Allem Anschein nach hat sich Mona in erster Linie risikoavers aufgrund der ihres Wissens
angespannten Situation auf dem lokalen Praktikumsstellenmarkt bei einer Vielzahl von Be-
trieben schriftlich beworben. Letztendlich entschied sie sich wegen der Gréfie des Betriebs
und den damit ggf. verbundenen, méglichen Abteilungswechseln — und somit aus Interesse
— fiir die Behdorde. Dies war allerdings nicht ihr einziger Grund, auch der finanzielle Aspekt
spielte eine Rolle: ,,ein Freund hatte mir gesagt, dass es da [in Behdrde] wahrscheinlich
Geld gdbe, und da dachte ich, weil ich jetzt auch noch Fiihrerschein mache und so, wiirde
das halt gut passen, und dann hatte ich mich eigentlich nur so aus Spaf} so beworben, weil
ich ja wusste, ich habe einen festen Platz, und es kann ja nichts passieren” (#37). Somit
stellte fiir Mona bei der Entscheidung fiir ihre Praktikumsstelle neben dem Interesse am
Betrieb, auch das Eigeninteresse einen ausschlaggebenden Gesichtspunkt dar.
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Auch Bartek, der sein Praktikum in einer klinischen Einrichtung absolvierte, entschied sich
in erster Linie aus — wie er selbst sagt — Inferesse fir den Betrieb: ,, nach der Zehn habe ich
mich fiir Medizin interessiert, aber ich wollt auch nicht wirklich Medizin studieren, ich woll-
te nur mal Einblicke haben, das war halt das persénliche Interesse” (#87). Auf Nachfrage
verdeutlicht er, dass Interesse zwar den Hauptgrund bildete, allerdings auch die 6rtliche
Nihe einen positiven Aspekt darstellte: ,,ja es war Interesse da und [die klinische Einrich-
tung] ist auch nicht so weit entfernt [ ...] und ich hab mir halt erhofft, mehrere Fachbereiche
zu sehen” (#89). Wie auch Mona versprach sich somit Barfek, Einblicke in verschiedene
Abteilungen zu erhalten. Ein Vorgehen, welches allem Anschein nach darauf zielt, ein még-

lichst abwechslungsreiches Praktikum zu erleben.

Wie die Fallbeispiele verdeutlichen, ldsst sich ein Teil der zukiinftigen Fachoberschiiler bei
der Suche nach einem geeigneten Praktikumsplatz von beruflich-betrieblichen Interessen
leiten. Allein die Miihe, sich tiber ein (schriftliches) Bewerbungsverfahren bewusst an aus-
gewihlte Betriebe zu wenden, 1dsst meines Erachtens darauf schliefen, dass zumindest an-
satzweise ein Inferesse an der betrieblichen Téatigkeit vorhanden ist. Nur bei denjenigen
Jugendlichen von einem solchen Motiv auszugehen, die explizit davon berichten, allein inte-
ressengeleitet einen speziellen Wunschbetrieb bzw. auf eine spezielle Branche fokussiert zu
haben, wiirde den mit der Verpflichtung zur erfolgreichen Suche verbundenen Druck miss-
achten und somit allem Anschein nach eher dem Bereich des berufspidagogischen Wunsch-
denkens entsprechen als der Realitéit der Jugendlichen.

5.1.2.2 Pragmatik

Neben denjenigen Jugendlichen, die sich bei der Entscheidung fiir ihren Praktikumsplatz
groftenteils von einem (intrinsischen) beruflich-betrieblichen [nferesse leiten lassen, han-
deln andere bei ihrer Entscheidung fiir einen Betrieb eher pragmatisch. So greift ein Teil der
Suchenden bspw. auf familidre Beziehungen zuriick und gelangt so zu einem Praktikums-
platz in dem Betrieb eines Bekannten — ,, also ich bin relativ leicht reingekommen, weil ich
bin bei einem Bekannten von meiner Familie drin, so musste ich auch keine Bewerbung
schreiben oder irgend so einen Test machen” (Pavel-11, #5) — oder Verwandten: ,, wie ich
daran gekommen bin? das ist [...] von [Familienmitglied] gewesen [...] habe ich gesagt:
,hore mal zu, ich mdchte einen Praktikumsplatz, kannst du mir da helfen? klar kann ich ma-
chen, ist doch kein Thema'" (Luan-12, #75). Ein anderer Teil der Jugendlichen greift auf
eigene soziale Bezichungen zuriick und orientiert sich an seinem eigenen Freundes- und
Bekanntenkreis: ,,das hat also so angefangen, dass eine Freundin meinte. ,ja, gehe doch
mal zu denen hin, die sind nett* und dann bin ich einfach hin und habe die Bewerbung ab-
gegeben, und dann haben die mich halt angerufen, dass ich halt gerne Praktikum anfangen
kann', oder so, das ging eigentlich ganz flott, ich habe nur eine Bewerbung abgegeben, so

nirgends anders beworben, war super” (Hanna-12, #3).
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Eine weitere echer pragmatische Herangehensweise bei der Entscheidung fiir einen Prakti-
kumsplatz besteht darin, das Praktikum in dem Betrieb zu absolvieren, in dem man bereits
sein Schilerbetriebspraktikum wihrend der Sekundarstufe 1 absolviert hat. Aus diesem
Grund entschied sich bspw. Nesrin fur ihren Praktikumsbetrieb: ,, weil ich da schon einmal
drei Wochen Praktikum [ ...] gemacht habe und die kennen mich ja alle da gut, und deswe-
gen dachte ich mir, okay ein Jahrespraktikum da wdre auch nicht schlecht™ (Nesrin-11, #9).
Auch die ortliche Nihe des Betriebs scheint fir einen Teil der Jugendlichen bedeutsam zu
sein. So begriindet wiederum Nesrin ihre urspriingliche Wahl: ,,ja, weil ich muss ja einfach
nur den Berg runterlaufen und dann bin ich ja schon da, deswegen® (#37). Ein Aspekt, der
bspw. auch fiir Ina-12 eine Rolle spielte: ,, mein Praktikum habe ich [in einem Industriebe-
trieb] gemacht, das war hauptséichlich, weil ich in [Ort] wohne, und das kam mir dann ei-

gentlich ziemlich gelegen® (#3).

Somit bleibt festzuhalten, dass sich die Jugendlichen auch aus in erster Linie pragmatischen
Gesichtspunkten fiir einen Praktikumsbetrieb entscheiden kénnen. Dabei greifen sie zum
Teil auf die Vermittlung bzw. Beratung von Bekannten und Verwandten zurtick. Andere
wihlen ihren Betrieb aufgrund der unmittelbaren Nihe zum Wohnort oder aufgrund der
Tatsache, dass sie dort zuvor bereits ein betricbliches Praktikum absolviert haben. Eine auf
Pragmatik fulende Entscheidung ist somit tendenziell stirker von Sicherheits- und ggf. Be-
quemlichkeitsaspekten bestimmt. Bekannte Personen, die in dem Betrieb titig sind oder
diesen bereits ,von innen‘ erlebt haben, geben ein Gefiihl von Sicherheit beziiglich der in
der Regel unbekannten betrieblichen Umwelt, welche die Jugendlichen erwartet. Gleiches
gilt, wenn auch weniger stark, fiir die rdumliche Nidhe zum Wohnort. Der Riickgriff auf Be-
kannte, Verwandte oder auf Betriebe, mit denen man bereits zuvor in Kontakt stand, geht
dartiber hinaus mit einem Bequemlichkeitsaspekt einher. Demnach entlastet ein solches
Vorgehen die angehenden Fachoberschiiler von dem Druck, selbststindig einen passenden

Betrieb ausfindig machen zu miissen.

5.1.3 Zusammenfassende Darstellung Typologie der Praktikanten beim
Einstieg

Wie verdeutlicht, kann der Besuch der Fachoberschule fiir die Praktikanten entweder eine

Qualifizierende Orientierungsphase oder einen Strategischen Teilschritf darstellen. Die Ent-

scheidung fiir einen Praktikumsbetrieb erfolgt entweder in erster Linie aus Inferesse oder

aber aus Griinden der Pragmatik. Anhand der Kombination dieser Merkmalsausprigungen

in einer Kreuztabelle lassen sich die im Folgenden exemplarisch dargestellten Praktikanten-

typen beim Einstieg verdeutlichen:
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gehensweise im Verlauf des Praktikums — durch einen in spiteren Kapiteln tiefergehend

thematisierten Wechselwirkungsprozess — nur noch weiter erhoht.

Dass auch Jugendliche, fiir die der Besuch der Fachoberschule einen strategischen Teil-
schritt darstellt, sich von beruflichen Inferessen geleitet fiir einen Betrieb entscheiden, zeigt
sich in Carstens Versuch.' Er strebt eine Titigkeit im Polizeidienst an und hat vergeblich
versucht, in diesem Bereich einen der innerhalb der Region begehrten Plitze zu ergattern:
., nur da dort keine Praktikumspldtze mehr frei sind, nicht mal irgendwie ndichstes Jahr oder
so, die haben schon Bewerbungen bis [20xx], wir haben da extra mal angerufen und ja, da
musste ich mir irgendwas anderes suchen® (#9). Auf Nachfrage verdeutlicht er noch weiter,
dass er sein Praktikum bei der Polizei machen wollte, um dort , einen Einstieg zu finden ™
(#15). Auch wenn unklar bleibt, wer ,, wir“ ist und dort angerufen hat, ist erkennbar, dass
Carsten sich bewusst und aktiv darum bemiiht hat, einen Praktikumsplatz im Bereich seiner
beruflichen Interessen und Zukunftspline zu erhalten. Auch hier also ist eine ambitionierte
Herangehensweise und Erwartungshaltung zu erkennen. Gemif3 dem Rat, den er von der
dortigen Dienststelle erhélt (aufgrund der mehr oder weniger aussichtslosen Erfolgschancen,
von einer Bewerbung auf einen Praktikumsplatz abzusehen), entscheidet sich Carsten fiir
einen pragmatischen bzw. zielorientierten Weg und absolviert sein Praktikum in dem Be-
trieb, in dem er bereits zuvor sein Schiilerbetriebspraktikum absolviert hat — ,, weil ich die ja
schon kenne alle” (#15).

Zusammengefasst lasst sich erkennen, dass bei Praktikanten, die sich bewusst und ihren
Neigungen entsprechend fiir einen Betrieb entscheiden, zumindest ansatzweise davon aus-
zugehen ist, dass ihr erhohtes Interesse an der betrieblichen Titigkeit dazu fithrt, dass sie
mit einer ambitionierten Herangehensweise und positiven Erwartungshaltung in ihr Prakti-

kum einsteigen.

5.1.3.2 Die Zielorientierten

Bei der Entscheidung fiir ihren Praktikumsbetrieb zeigen diejenigen Jugendlichen innerhalb
der Fallgruppe, deren Berufsziel den Fachoberschulabschluss voraussetzt, iiberwiegend ein
pragmatisches Vorgehen:”

So entschied sich bspw. Gékhan-11, der eine hochschulische Ausbildung im Polizeidienst
anstrebt, aus dem folgenden Grund fiir seinen Praktikumsbetrieb (ein Einzelhandelsge-
schiift): ,,da arbeitet ein sehr sehr guter Freund von mir und ich hab mir gedacht, warum
die Pausen alleine verbringen, wenn ich mit so einem guten Freund da arbeiten
kann* (#11). In diesem Fall spielte somit weniger das betriebliche Interesse eine Rolle als
vielmehr die Moglichkeit, das Jahr mit einem bekannten sozialen Interaktionspartner in ei-

ner moglichst angenehmen Umwelt (erfolgreich) zu durchleben. Auch im Falle von Eva-11,

! Auch Fatih-11, der ebenfalls den Polizeidienst anstrebt, bemiihte sich (erfolglos) um einen Praktikumsplatz
bei einer thm interessant erscheinenden Behorde.
2 Dem Typus der Zielorientierten gehoren Carsten-11, Eva-11, Fatih-11, Gokhan-11 und Nesrin-11 an.
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die ebenfalls den Polizeidienst anstrebt und ihr Praktikum in dem Biirobetrieb eines Be-
kannten absolviert, ist das Praktikum eine notwendige Voraussetzung fiir das von ihr ange-
strebte Berufsziel. Zudem benétigt sie hierfir einen mdglichst guten Abschluss der
Fachoberschule. Dass sie diesen zielorientierten Ansatz auch auf ihr Praktikum tibertrégt,
verdeutlicht ihre Aussage beziiglich ihrer praktikumsbezogenen Ambitionen: ,, auf jeden
Fall bestmdglich eine Eins natiirlich” (#53).!

Fur diejenigen Jugendlichen, die ein konkretes berufliches Ziel vor Augen haben und die
ihren Praktikumsbetrieb nicht aus Interesse, sondern aus pragmatischen Griinden wihlen,
stellt eine spétere berufliche Tatigkeit im Praktikumsbetrieb — zumindest vor Beginn des
Praktikums — keine erstrebenswerte Option dar. Demzufolge bildet das Praktikum in erster
Linie einen notwendigen Zwischenschritt, den es (erfolgreich) zu vollziehen gilt. Aus dieser
Einschitzung resultiert in der Regel ein zielorientiertes Handeln. Das Durchlaufen des Prak-
tikums wird somit in erster Linie von dem mit schulischen Druck verbundenen Ziel des er-
folgreichen Fachoberschulabschlusses bestimmt und die betriebliche Téatigkeit ggf. als nur
bedingt persénlich bedeutsam angesehen.

5.1.3.3 Die Erprobenden

Fur Fachoberschiiler, fiir die der Schulbesuch eine qualifizierende Orientierungsphase dar-
stellt, die also beziiglich ihrer beruflichen Zukunft noch keine feste Entscheidung getroffen
haben, stellt die Praktikumstitigkeit zumindest potenziell eine berufliche Option dar. Trotz
der — zumindest in der berufspddagogischen Wunschvorstellung vorhandenen — Moglich-
keit, anhand des Praktikums die eigenen beruflich-betrieblichen Interessen zu tiberpriifen
bzw. zu vertiefen, liegen der Betriebswahl in einer Vielzahl der Fille allerdings pragmati-
sche Gesichtspunkte zugrunde.

Jens bewarb sich bspw. bei etwa zehn Betrieben, was darauf hindeutet, dass er sich einem
verhiltnisméfBig hohen Druck ausgesetzt sah, einen Praktikumsplatz zu finden. Sein Prakti-
kum absolvierte er letztendlich bei einer Behérde. Ausschlaggebend war dabei ,, Vitamin B
so, wir hatten da halt jemanden, der dort arbeitet, der hat ein gutes Wort eingelegt, dann
bin ich dann halt da hingekommen* (#9). In diesem Zusammenhang erwihnt er noch einmal
explizit den Einfluss seiner Eltern, die ihn beziiglich seiner Entscheidung sowohl beratend
als auch tatkriftig unterstiitzt hitten: ,,also [Familienmitglied] hat auch viel mitgeredet: ,ja,
das kdnnte doch was sein* oder so was, also Eltern, ist ja klar, und da habe ich dann ge-
dacht, ja, [Behorde] hort sich eigentlich auch nicht schlechter an, kann man was lernen,

aber hat sich ja nicht so rausgestellt™ (#71). Auch wenn es nicht explizit seinem Wunsch

' Die Aussage von Eva fiel als Antwort auf eine ggf. mit einer Suggestion verbundene, fragende AufBerung des
Interviewers in Bezug auf Evas praktikumsbezogene Ambitionen — ,, Sie wollen das ganz gut machen? “ (#52).
? Dem Typus der Erprobenden gehdren Hanna-12, Jens-12, Kayra-12, Pavel-11, Ulrike-11 und Wesley-11 an,
sowie (— in der Regel aufgrund mangelnder Interviewaussagen zum Thema — weniger eindeutig und somit
,nur) allem Anschein nach Dora-11, Luan-12, Onur-11, Selma-11 und Vitali-11.
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entsprach, an genau dieser Arbeitsstelle titig zu sein, hegte Jens zu Beginn allem Anschein

nach seinem Praktikum gegentiber eine in erster Linie offene Einstellung.

Ahnlich verlief die Praktikumsplatzsuche bei Ulrike-11, die erst spit eine Zusage fiir die
Fachoberschule erhielt und somit darauf angewiesen war, umgehend einen Praktikumsplatz
zu finden. Das Gesprich mit einer Bekannten, welches zu ihrer Praktikantenstelle fithrte,
gibt Ulrike in wortlicher Rede wieder. Demnach sagte die Bekannte zu ihr: ,, ‘hey, ich kdnn-
te ja mal mit [einer mir bekannten Person| sprechen, vielleicht kannst du ja da anfangen!”,
dann habe ich gesagt. ,ja, das passt ja, [Finanzdienstleistungen] und alles, ja, und so war
ich dann da* (#5). Auch hier 1dsst sich somit in Ansétzen erkennen, dass Ulrike ihrem be-
trieblichen Tétigkeitsbereich allem Anschein nach offen gegeniiberstand.

Fur diejenigen Fachoberschiiler, die sich in einer qualifizierenden Orientierungsphase be-
finden und die sich aus pragmatischen Griinden fuir ihren Betrieb entscheiden, steht nicht
das beruflich-betriebliche Interesse im Vordergrund. Da anderweitige berufliche Ziele zu
diesem Zeitpunkt (wenn tiberhaupt) nur bedingt bestehen, ist es allerdings auch nicht ausge-
schlossen, dass sich der Praktikumsbetrieb oder die dortigen branchenspezifischen Tétigkei-
ten als mogliche betrieblich-berufliche Option ,herausstellen‘. Die Praktikanten probieren
sich gewissermafien im Kontext der jeweils gegebenen betrieblichen Umwelt und erproben
diese gleichzeitig. Tendenziell deuten ihre Einstellungen zu Beginn des Praktikums darauf

hin, dass sie diesem offen gegeniiberstehen.'

5.2 Das subjektive Erleben des betrieblichen Praktikums

Vermittels der auf der Grounded-Theory-Methodologie basierenden Analyse der Interview-
aussagen konnte festgestellt werden, dass die Jugendlichen das Praktikum unterschiedlich
erleben. Diese Unterschiede bezichen sich sowohl auf den Ausprigungsgrad der Beanspru-
chung als auch auf das allgemeine emotionale Erleben des Praktikums. In diesem Zusam-
menhang konnten finf Typen subjektiven Praktikumerlebens festgestellt werden:
Herausforderung, Verrichtung, Vergeudung, Strapaze und Zumutung. Diese werde ich im
Folgenden jeweils zuerst allgemein (jedoch bereits mit direktem Bezug zu den jeweiligen

" An dieser Stelle sei noch auf die Moglichkeit verwiesen, dass sich Jugendliche, die sich in einer qualifizie-
renden Orientierungsphase befinden aus pragmatischen Griinden fiir einen Praktikumsbetrieb entscheiden,
den sie bereits ,von innen‘ erlebt haben, so dass sich hier keine offene Herangehensweise, sondern ein in erster
Linie risikoaverses Handeln erkennen 14sst. Als Beispiel sei hier auf Ralf verwiesen, der fiir sein Praktikum die
Kanzlei wihlte, in der er wihrend der Sekundarstufe I bereits sein Betriebspraktikum absolviert hatte: ,, ich
wusste halt nicht, was ich machen soll fiir ein Jahr lang fiir ein Praktikum, und da bin ich dann noch mal da-
rauf zurtickgekommen “ (#7). Seine dortigen Tétigkeiten empfindet er tiberwiegend als ,, eintonig* (#13), auf-
grund dessen stellt der entsprechende Beruf fiir ihn nach eigener Aussage keine berufliche Option dar. Somit
lassen sich diejenigen Jugendlichen zu den Risikoaversen zihlen, denen der Betrieb bereits vor Beginn des
Praktikums vertraut ist, die den dazugehorigen Beruf aber nicht als spétere Option fiir ihr Erwerbsleben be-
trachten. Bei diesen Fachoberschiilern ist anzunehmen, dass sie das Praktikum in erster Linie mit einer Einstel-
lung angehen, welche jener der Zielorientierten #hnelt. Demnach stellt das Praktikum fiir sie eine notwendige
Verpflichtung dar, die es in erster Linie (erfolgreich) zu ,durchlaufen‘ gilt. Eine hohe personliche Bedeutsam-
keit wird dem Praktikum nicht beigemessen. Aufgrund dieser Ahnlichkeit zu den Zielorientierten und der
Tatsache, dass sich innerhalb der Fallauswahl nur ein einzelner solcher Fall findet, wird auf eine explizite
Erwihnung dieser Méglichkeit innerhalb der Praktikantentypologie beim Einstieg verzichtet.
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Fillen) und anschliefend anhand prototypischer Beispielfille tiefergehend verdeutlichen.
Die Darstellung der typologischen Merkmale erfolgt jeweils anhand des interaktionistischen
Analysemodells betrieblicher Praktika, dessen (theoretische) Herleitung in Kapitel 4.5 (sie-
he Abbildung 4-8) verdeutlicht wurde.

5.2.1 Gefordert und gefordert: das Praktikum als Herausforderung
5.2.1.1 Typologische Merkmale

Fachoberschiiler, die im Kontext ihres Praktikums zum einen stark beansprucht werden und
dieses zum anderen emotional als positiv erleben, definieren ihre subjektive Situation als
Herausforderung. Innerhalb der Fallgruppe gehoren diesem Typus — neben Axel-12, dessen
Fall weiter unten tiefergehend thematisiert wird — in erster Linie /na-12 und Mona-11 an.'
Um die folgende Erlduterung der typologischen Merkmale zu veranschaulichen, werden

diese anhand von exemplarischen Interviewausztigen verdeutlicht.

Bei denjenigen Jugendlichen, die ihr Praktikum als Herausforderung erleben, zeichnen sich
die Anforderungs- bzw. Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt beziiglich der Tiitig-
keitsmerkmale durch eine starke Ausprigung sowohl des Anforderungsvolumens (und somit
der Menge der tibertragenden Aufgaben) als auch des Anforderungsniveaus (und somit des
Komplexititsgrads der Tatigkeiten) aus. Dieses ausgeprigte Anforderungsvolumen und -
niveau hat eine hohe Beanspruchung der Praktikanten zur Folge. Exemplarisch fiir diese
Merkmalsauspriagungen sei hier auf den folgenden Ausschnitt der Eingangserzidhlung von
Mona verwiesen:

,und da habe ich eigentlich total viele Aufgaben, die sind auch eigentlich alle richtig nett,

nur es ist halt ziemlich anstrengend, so die Umstellung von der Schule auf das Praktikum.

also ich arbeite immer von acht bis fiinf und das ist schon echt recht anstrengend, wenn ich

nach Hause komme, dann gehe ich gleich schiafen oder so. also, da ist nichts mehr mit was

unternehmen oder so und ja, aber die Leute sind da echt alle richtig nett und hilfsbereit,

nur ja, ich habe halt total viele Aufgaben und so, und manchmal ist es halt schon richtig

stressig, ich arbeite immer mit einem anderen Praktikanten zusammen [ ...J] und jetzt zurzeit

haben wir halt einfach total viele Aufgaben, und das eilt halt immer alles, und wir miissen

uns halt immer total beeilen und so, das ist halt wirklich vichtig stressig, aber so macht mir

die Arbeit schon Spaf3*
(Mona-11, #3)

Mona sagt also, dass ihre Praktikumstitigkeit ihr ,, schon Spafi [macht]”, sie durch diese
jedoch aufgrund des hohen Anforderungsvolumens (und allem Anschein nach auch Anforde-
rungsniveaus) relativ stark beansprucht werde. Ahnliche Aussagen finden sich bei /na.
Auch sie weist darauf hin, dass sich ihre Tétigkeiten zum einen durch ein hohes Anforde-
rungsvolumen und zum anderen durch ein hohes Anforderungsniveau auszeichnen:

,also ich habe da sehr viel eigentlich selbststiindig dann auch noch gelernt, durch die gan-

zen [betrieblichen Arbeitsgruppentreffen], ansonsten habe ich eben viel Biiroarbeit da auch
noch gemacht, ich habe [bestimmte betriebliche Aufgaben erhalten] und musste ich eben

! Weitere Fille, in denen das Praktikum ansatz- bzw. teilweise als Herausforderung erlebt wurde, sind Dora-
11, Hanna-12, Nesrin-11, Selma-11, Bartek-12 und Tom-11.
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auch halt mit einer gewissen Software dann auch arbeiten, die auch fiir mich sehr neu war,
aber am Anfang war das schon ein bisschen schwer, weil die auch sehr kompliziert zu
handhaben ist, aber ich habe das dann eigentlich schnell geschaffi, wiirde ich sagen, [...]
immer, wenn ich Fragen hatte, sind sofort meine Betreuer gekommen, haben am Anfang
auch immer noch mal driiber gesehen, und am Ende hat sich das so automatisiert, dass
[die] eigentlich gar nicht mehr driiber gucken mussten, ansonsten habe ich immer [...] ja
ganz normal gearbeitet, ich wurde auch ganz normal eigentlich aufgenommen, also das
war dann irgendwie, dass ich ein ganz normales Mitglied dort eigentlich geworden bin,
Scherze wurden viel gemacht, ja, eigentlich, da gibt es ja gar nicht mehr so viel dariiber zu
erzdihlen, aufSer, dass ich eben sogar ein eigenes Projekt machen durfte, innerhalb der Ab-
teilung aber nur, also, da hiefs es dann, dass dieses [Prozesssteuerungssystem], das sollte
dann eben fiir [bestimmte Betriebsbereiche] mdoglich ja stattfinden, das habe ich dann ein-
gefiihrt, da habe ich eine extra Prisentation mit PowerPoint gemacht und habe das dann
eben der Abteilung auch vorgestellt, ja, war eigentlich dann ganz schon, also war auf jeden
Fall interessant, dass man so eine Verantwortung als Praktikant bekommen kann
(Ina-12, #3)
Sowohl Mona als auch Ina erlebten ihr Praktikum somit zwar auf der einen Seite als stark
beanspruchend, auf der anderen Seite beurteilen sie dieses auf emotionaler Ebene jedoch
auch als allgemein positiv. Beztiglich der Tdtigkeitsmerkmale ldsst sich dieses positive emo-
tionale Erleben — am Beispiel Ina — durch die (aufgrund ihrer unterschiedlichen Tatigkeiten)
hohe Anforderungsvielfalt, die (aufgrund der betrieblichen Sinnhaftigkeit ihrer Tétigkeiten)
ausgeprigte betriebliche Relevanz und die (aufgrund der Ahnlichkeit ihrer Titigkeiten mit
den Titigkeiten der betrieblichen Mitatbeiter) vorhandene Mifarbeiteranalogie ihrer Titig-
keiten (, dass ich ein ganz normales Mitglied dort eigentlich geworden bin®) begriinden.
Dartiber hinaus wird ihr (aufgrund der Méglichkeit, bei ihren Aufgaben, eigenverantwort-
lich Entscheidungen beziiglich ihres Vorgehens zu treffen) eine hohe Selbststindigkeit zu-
gestanden (;,dass ich eben sogar ein eigenes Projekt machen durfte®). Mona verweist
dartiber hinaus darauf, dass ihre Tétigkeit durch ausgeprigten Sozialkontakt gekennzeichnet

ist (,,ich arbeite immer mit einem anderen Praktikanten zusammen ™ #3).

Die sich ebenfalls auf das emotionale Erleben auswirkenden Arbeitsbedingungen zeichnen
sich sowohl bei Ina als auch bei Mona durch eine hohe soziale Integration aus. Diese sozia-
le Integration ist gekennzeichnet durch allgemeine Freundlichkeit (,,ich hatte natiirlich eine
Abteilung, die war total freundlich®, Ina-12 #13), Wertschdtzung und Anerkennung (,, [Fiih-
rungskraft] kommt auch oft zu uns [...] und bedankt sich halt, dass wir das alles machen*,
Mona-11 #69) sowie Betreuung (,, wenn ich Fragen hatte, sind sofort meine Betreuer ge-
kommen®, Ina-12 #3). Des Weiteren erhielten beide eine finanzielle Gratifikation fur ihre
Titigkeiten (,das fand ich eigentlich ganz gut”, Ina-12 #23). Mona lernte dariiber hinaus
aufgrund eines strukturierten Ablaufplans verschiedene Abteilungen kennen (), das war ei-

gentlich ganz gut, da konnte man halt iiberall mal reinsehen*, Mona-11 #3).'

! Finanzielle Gratifikationen bzw. ein strukturierter Ablaufplan stellen keine Voraussetzungen daflir dar, das
Praktikum als Herausforderung zu erleben. Mona wurde nur in den ersten Wochen in unterschiedlichen Abtei-
lungen eingesetzt, den Rest ihres Praktikums verbrachte sie in einer speziellen Abteilung (,,es wdre schon
schon so, mal ldnger in einer anderen Abteilung auch zu sein, so ein bisschen Abwechslung “, Mona-11 #49).
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Aufgrund des positiven emotionalen Erlebens der betrieblichen Umwelt — deren Anforde-
rungsfaktoren (zumindest innerhalb dieser Gruppe der Fallauswahl) von den Jugendlichen
als stirker ausgeprigt erfahren wurden, als vor Beginn des Praktikums erwartet — entsteht
bei diesen Fachoberschiilern eine allgemein positive Einstellung gegeniiber ihrem Prakti-
kum. Diese geht allem Anschein nach mit einer ausgeprigten (fendenziell intrinsischen)
Motivation der Jugendlichen einher. Auf diesem Weg entwickelt sich bei den herausgefor-
derten Praktikanten das Selbsthild ,kompetenter Mitarbeiter*. Sie verorten sich als betrieb-
lich Titige innerhalb der Betriebs- und Arbeitswelt und moéchten das in sie gesetzte
Vertrauen nicht enttduschen. Demzufolge zeigen sie ein engagiertes Handeln, welches auf-
grund der hohen betrieblichen Anforderungen auch mehr oder weniger verlangt wird (¢, dass
man mich angelernt hat und dann aber auch wirklich erwartet, dass ich es dann irgendwann
auch selbststindig hinbekomme*, Ina-12 #35). Die sich u. a. aufgrund dessen vollzichenden
Lernprozesse zeitigen wiederum den Ausbau des sozialen und gegenstandsbezogenen Wis-
sens und Konnens auf Seiten der Jugendlichen (), dieses souverdne Auftreten habe ich mehr
gelernt und [...] auch mal selbststindiger zu arbeiten”, Ina-12 #15). Auf der anderen Seite
beeinflussen die Praktikanten auch ihre befriebliche Umwelt (aktiv) mit. Exemplarisch sei
hier auf das allem Anschein nach betrieblich unmittelbar relevante Projekt von /na verwie-
sen (,, das habe ich dann eingefiihrt”, #3).

Zusammengefasst ldsst sich das Erleben des Praktikums als Herausforderung anhand des
interaktionistischen Analysemodells wie in Abbildung 5-2 darstellen. Die genannten Tcitig-
keitsmerkmale sowie Arbeitsbedingungen sind tberwiegend statk ausgeprigt und fithren
demzufolge sowohl zu einer hohen Beanspruchung durch das Praktikum als auch zu einem
positiven Erleben. Demzufolge erleben sich diese Jugendlichen innerhalb ihres Praktikums
als gefordert und gefordert. Thr engagiertes Bewiltigen zeitigt allem Anschein nach hohe
Lerneffekte beztiglich ihrer betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften. Die Integra-
tion — sowohl in die betrieblichen Arbeitsabliufe als auch in die sozialen Strukturen — bietet
den Jugendlichen die Méglichkeit, sich selbst als ,kompetente Mitarbeiter® zu erleben.

Zur allgemeinen Verdeutlichung der Abbildung bzw. des Modells sei darauf hingewiesen,
dass samtliche Auspriagungen, die sich explizit auf den Typus Herausforderung beziehen,
innerhalb des Modells dadurch hervorgehoben werden, dass sie in kursiver Schrift verfasst
sind. Demzufolge weist das Modell innerhalb dieses Kapitels fiir jeden der fiinf erkannten
Typen des subjektiven Erlebens betrieblicher Praktika (von denen in diesem Unterkapitel
der Typus Herausforderung vorgestellt wird) den gleichen Aufbau hinsichtlich der Anforde-
rungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt auf. Die einzelnen Merkmale sind
allerdings jeweils unterschiedlich ausgeprigt. Am Typus Herausforderung wird ersichtlich,
dass die Tdtigkeitsmerkmale, die sich primér auf die Beanspruchung des Jugendlichen be-
zichen (Anforderungsvolumen und Anforderungsniveau) stark ausgepriigt sind. Gleiches gilt
fir die Tdtigkeitsmerkmale, die primér das emotionale Erleben des betrieblichen Praktikums
durch den Jugendlichen betreffen (Anforderungsvielfalt, Relevanz/Mitarbeiteranalogie,
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Selbststandigkeit und Sozialkontakt). Dartiber hinaus sind auch die Arbeitsbedingungen, die
sich auf das emotionale Erleben des betrieblichen Praktikums beziehen, stark ausgeprigt
(soziale Integration, welche Betreuung und Freundlichkeit/Wertschdtzung/Anerkennung
umfasst, sowie ggf. finanzielle Gratifikation und ggf. strukturierter Ablauf). Die beiden
Merkmale finanzielle Gratifikation und strukturierter Ablauf sind keine Voraussetzung, um
das betriebliche Praktikum als Herausforderung zu erleben, sie werden jedoch (wie sich

feststellen lie) von den Jugendlichen im Allgemeinen als wiinschenswert erachtet.

Somit wird ersichtlich, dass eine starke Auspriigungen der genannten Merkmale, sowohl zu
einer hohen Beanspruchung' als auch einem positiven Erleben auf Seiten des Jugendlichen
fithrt und in der Regel ein engagiertes Handeln und ausgeprdigte Lernprozesse zur Folge
hat. Ein Praktikum, das als Herausforderung erlebt wird, stellt demnach eine sowohl aus
Sicht des involvierten Jugendlichen als auch aus betriebspiddagogischer Perspektive erstre-
benswerte Betriebspraxisphase dar.

AnschlieBend wird der Typus Herausforderung tiefergehend an dem exemplarischen Bei-
spiel Axel-12 verdeutlicht.

" Dass eine zu starke Ausprigung der Titigkeitsmerkmale, die sich auf die Beanspruchung des Jugendlichen
beziehen (Anforderungsvolumen bzw. Anforderungsniveau), wiederum negative Effekte zur Folge hat, wird an
den weiter unten verdeutlichten Typen Strapaze und Zumutung deutlich.
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Rundmails geschrieben, verwaltungstechnische Daten von gewissen Datenscitzen, die halt
immer aufgefrischt werden miissen, [ ...] das war regelmdifiig meine Aufgabe

(Axel-12, #3)
Demnach beurteilt Axel sowohl seine Titigkeiten, die durch eine ausgeprigte Anforderungs-
vielfalt, Relevanz und Mitarbeiteranalogie gekennzeichnet waren, als auch seine Arbeitsbe-
dingungen als sehr positiv. Letztere zeichneten sich durch eine intensive Befreuung und

einen strukturierten Praktikumsablauf aus. Indirekt verdeutlicht er auch das gehobene An-

Jforderungsvolumen und Anforderungsniveau seiner Titigkeiten.

Axel konnte wihrend des Praktikums fiir sich feststellen, dass der handwerklich-technische

Bereich seinen beruflichen Interessen und Neigungen in besonderem Ausmaf} entspricht:

. also mir hat's halt Spafs gemacht, wenn ich da mal gefeilt hab, aber auch [ ...] wo ich [in
technischer Abteilung war] man muss sagen, ich hatte echt super Leute im Praktikum er-
wischt, die haben mich echt viel machen lassen, und auch gerade wo ich [in technischer
Abteilung] war, [...] ich hab eine Einfiihrungswoche, dann haben sie mir eine Woche auf
die Finger geguckt, wie macht der es? und danach durfte ich es auch allein machen gewis-
se Sachen, jetzt nicht was ganz Kompliziertes, mal so kleine Sachen [...] mal ne Maschine
programmieren [ ...], die haben mich richtig viel machen lassen
(Axel-12, #11)'
Neben der titigkeitsbezogenen Selbststindigkeit, unterstreicht Axel explizit die soziale In-
tegration, welche er durch die ,,super Leute im Praktikum™ erfahren hat. Eine Verdeutli-
chung der herausragenden Rolle, die dabei seinem Betreuer zukam — zu dem ein ,,sehr sehr
gutfer] “ Kontakt bestand — findet sich im folgenden Interviewausschnitt.
., mein Ausbilder hat sich echt sehr um mich bemiiht, er hat gesagt, was ich eben halt toll
fand, das hab ich nach kurzer Zeit gemerkt, dev Ausbilder hat mich eben halt sehr gefordert
in allen vielen Sachen, und er hat es mir im Abschlussgesprcich halt auch gesagt: ,das woll-
te ich auch, ich wollte dir nicht alles vor die Nase setzen, sondern dass du sollst das Jahr
hier sehen als Chance, du kannst, du sollst, wie du es auch gewollt hattest, du durftest
tiberall, kannst und darfst iiberall reingucken, das hast du auch gemacht, aber ich mochte
das gerne, dass du das von alleine machst, weil es bringt nichts, wenn ich dir alles vorbete
und du wirst nicht selbststéindig dadurch’, er war sehr interessiert, er hat sich dfters mal
Zeit genommen, hat sich mit mir hingesetzt, dann sind wir mal [eine technische Zeichnung]

durchgegangen [ ...] das war sehr interessant”

(Axel-12, #23)
Neben der Integration und Unterstiitzung durch seinen Betreuer, verdeutlicht die Aussage
von Axel, dass dieser sich wihrend seines Praktikums als gefordert und — beziiglich seiner
Beanspruchung — auch als ,, gefordert” erlebte. Zusammengefasst wird somit ersichtlich,
dass Axel aufgrund seiner hohen Beanspruchung und des positiven emotionalen Erlebens
seiner Tdtigkeitsmerkmale und Arbeitsbedingungen seine subjektive Situation wihrend des

Praktikums als Herausforderung interpretierte.

" Mit dem Zitat beantwortete Axel eine — unter Umstinden mit einer Suggestion verbundene — Frage bzw.
Aussage des Interviewers. Dieser fasst vorhergehende Ausfiihrungen von Alex zu der Aussage zusammen, dass
technische Arbeitstitigkeiten diesem mehr Spaf3 bereiten wiirden als wirtschaftliche.
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Dartiber hinaus wird durch das obige Zitat deutlich, dass Axe/ (auch) im Rahmen des Inter-
views seine ,, Chance” nutzte, hervorzuheben, dass er die in ihn gesetzten Erwartungen
durch sein betriebliches Engagement erfiillt bzw. tibertroffen hat. Seinen Aussagen zufolge
meisterte er erfolgreich die Situation und nutzte die ihm eréffnete ,, Chance”, eine héhere
betriebs- und arbeitsweltbezogene Selbststindigkeit zu erreichen. Explizite Hervorhebungen
seines eigenen betrieblichen Engagements finden sich auch in der folgenden Aussage:'
,,man muss sagen, ich bin morgens immer gern aufgestanden, um zu [Industriebetrieb] zu
gehen, weil mir hat es Spaf3 gemacht und mir war es auch persénlich wichtig, dass ich da
auch gewisse Aufgaben gemacht hab, wo man eben halt am Schluss gesehen hat und mich
fragen konnte: ,was hast du denn da gemacht?’, und dass sie halt wussten, das hat der
[Axel A.] gemacht und das war mir sehr wichtig, dass ich da mitwirken konnte, und auch
fiir die Firma eben halt, das was ich kann von meinem Wissen her, man kann nicht von mir
verlangen, dass ich sonst was fiir schwere Sachen, das was ich machen konnte, wollte ich
ihnen auch eine Stiitze sein, man hat auch gemerkt, dass man, das war bei mir so, dass man
sich echt fiir nix zu schade sein sollte, weil oft macht man deutlich positivere Erfahrungen,
wenn man avch mal in Anfiihrungszeichen die Drecksarbeit macht*
(Axel-12, #17)
Neben dem bereits thematisierten allgemein positiven sozialen Erleben seines betrieblichen
Praktikums, verdeutlicht Axel, ihm sei daran gelegen gewesen, die Ergebnisse seiner enga-
gierten und selbststindigen Leistungen, welche ,nur® auf dem Wissen und Koénnen eines
Praktikanten beruhen, von anderen Betriebsangehdrigen wahrgenommen und gewtirdigt zu
sehen. Sich selbst beschreibt er dabei als |, Stiifze “ fiir die anderen Mitarbeiter. Hierbei han-
delt es sich um eine Beschreibung, welche sich sowohl in Richtung des helfenden bzw. zu-
dienenden Unterstiitzers interpretieren ldsst (worauf auch seine weiteren Ausfithrungen
hindeuten), als auch in Richtung des tragenden bzw. wichtigen Charakters der Tatigkeiten.
Die abschlieBende AuBerung des obigen Zitats (,, dass man sich echt fiir nix zu schade sein
sollte, weil oft macht man deutlich positivere Erfahrungen, wenn man auch mal in Anfiih-
rungszeichen die Drecksarbeit macht”) verweist wiederum darauf, dass Axel sich selbst
zwar eindeutig innerhalb der Betriebswelt verortete, sich dabei aber bewusst eine hierar-
chisch weit unten stehende Position zuwies bzw. niedere Tatigkeiten durchftihrte, da er sich
,fiir nix zu schade * war, obwohl er (nach eigener Einschitzung) auch in der Lage dazu ge-
wesen wiire, anspruchsvollere Tétigkeiten auszufithren. Nach Axels Ansicht fijhrte diese
bewusste Ausfithrung ,niederer® Titigkeiten zu positiven Reaktionen auf Seiten der weite-
ren Betriebsangehdrigen. Unklar bleibt allerdings, welche ,, Drecksarbeit” Axel im speziel-
len klaglos verrichtete und ob eigene Erfahrungen bzw. Annahmen oder die Erlebnisse
anderer als Vergleichsobjekt zu seinen |, deutlich positivere[n] Erfahrungen® dienten. Es
lasst sich lediglich vermuten, dass eventuell gerade in gewerblich-technischen Arbeitsum-
gebungen, in denen Axel (neben kaufménnisch-verwaltenden) eingesetzt wurde, ein ge-

hemmtes oder ablehnendes Verhalten gegentiber korperlich anstrengenden oder mit

! Das Zitat entstammt 4xels Antwort auf eine Frage beztiglich der personlichen Wichtigkeit seiner Praktikum-
stitigkeiten.
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Verschmutzungen verbundenen Titigkeiten, deutliches Missfallen auf Seiten der Mitarbeiter
hervorruft bzw. die klaglose Verrichtung solcher Arbeiten mit Anerkennung einhergeht.'

Allem Anschein nach wurden Axels betriebs- und arbeitsweltbezogene Eigenschaften durch
Lern- und Sozialisationsprozesse wihrend des Praktikums erheblich beeinflusst. Wie bereits
thematisiert, erlebte Axel das Ausfithren handwerklich-technischer Tétigkeiten auf emotio-
naler Ebene als besonders positiv, was ihn letztendlich dazu veranlasste, sich beruflich in
diese Richtung zu orientieren.” Aufgrund dessen und in Anbetracht seines weiter oben ver-
deutlichten emotionalen Erlebens, lisst sich Axels Einstellung gegeniiber seinem Praktikum
als grundlegend positiv bezeichnen. Dartiber hinaus lassen seine Aussagen beziiglich seines
engagierten Handelns darauf schlieen, dass er innerhalb seiner betrieblichen Umwelt

(intrinsisch) hoch motiviert titig war.

Durch die Infegration in die betrieblichen Arbeits- und Sozialprozesse und die hohe Bean-
spruchung durch betrieblich relevante Tatigkeiten auf der einen Seite und sein engagiertes
Handeln auf der anderen, erlebte sich Axel innerhalb seiner betrieblichen Umwelt und der
Arbeitswelt im Allgemeinen als bedeutsam und befihigt. Somit entwickelte sich das be-
triebs- und arbeitsweltbezogene Selbstbild eines ,kompetenten Mitarbeiters®, der sich bezlig-
lich seiner Selbstverortung als Bestandteil der Betriebs- und Arbeitswelt begreift.?

Axel berichtet ebenfalls davon, wie er sein betriebs- und arbeitsweltbezogenes Wissen und
Konnen erweiterte: Neben den weiter oben bereits thematisierten handwerklich-technischen
sowie kaufménnisch-verwaltenden Fihigkeiten und Fertigkeiten, konnte Axel durch das
Praktikum in erster Linie sein soziales Wissen und Konnen ausbauen:

,was den Umgang angeht, am Anfang war ich eben halt auch wie man tiberall ist, man ist

fremd und man ist schiichtern, aber man hat eben halt nach einer kurzen Zeit gemerki,

wenn man offen und ehrlich ist, dann kann man da viel erreichen und was ich da eben halt

gemerkt hab, man sollte Probleme nicht vor sich rausschieben, sondern man sollte sie ein-

fach mal auf den Tisch legen und im Vertrauen mit den Leuten dariiber reden und auch wie

ich mich selber gebe, da habe ich sehr viel im Jahr dariiber gelernt

(Axel-12, #19)
Anhand des Interviewauszugs wird erkennbar, dass Axel — neben der Verdeutlichung seines
Lernprozesses — das Bild eines ,, offen/en] und ehrlichfen] ©* Mitarbeiters von sich vermit-
telt, der Probleme auf sowohl konkrete als auch diskrete Art persénlich anspricht und somit
gezielt auf ein groBtmogliches gemeinsames Wohl innerhalb des Betriebs hinarbeitet. Die
Aussage ,, dann kann man da viel erreichen” verdeutlicht, dass es Axel offenbar aus seiner
Sicht gelungen ist, diese Form des sozialen Umgangs in die Tat umzusetzen und, dass nach
seiner subjektiven Wahrnehmung dariiber hinaus ein solcher — diskreter, aber als offen und

ehrlich empfundener, direkter und problembezogener — sozialer Umgang von den dortigen

' Vgl. hierzu PANKE (2005: 55-92).

: Vgl. hierzu Kapitel 5.3.3.1.

3 Dieser Aspekt wurde ggf. auch dadurch beeinflusst, dass 4xel/ zum Ende seines Betriebspraktikums eine
Ausbildungsstelle nach dem Besuch der Fachoberschule in Aussicht gestellt wurde.
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betrieblichen Mitarbeitern ebenfalls geschitzt wurde. So konkretisiert er sein erworbenes

soziales Wissen und Konnen wie folgt:
,,man kann nicht zu jedem Menschen gleich sein, jeder hat eine andere Wellenlinge, die
man eben halt probieren muss, zu treffen und das ist so eine Sache, das hab ich in dem Jahr
gelernt, weil [ ...] jeder ist ein anderer Charakter, aber man entwickelt eine gesunde Mi-
schung, wie man auf welches, auf ein gewisses Vokabular und alles zuriickgreifen kann, al-
so auf gewisse Ressourcen, wie gehe ich mit Leuten um, und wie gesagt, der erste Eindruck
muss zdhlen oder zdhlt, sagen wir es mal so und das hab ich einfach fiir mich auch gelernt,
gerade im Umgang mit Menschen, auch mit schwierigen Charakteren, wie ich da am besten
mit umzugehen hab und wie ich mich da herantasten muss, dass ich auch im Vordergrund
wissen kann, dass ich eben halt meine Avbeit da gut verrichten kann, und dass da keiner
gegen mich arbeitet

(Axel-12, #21)

Neben der — mit auffallendem Riickgriff auf (vermeintliche) Fachtermini — weiter ausge-
fithrten Darstellung seines Erwerbs sozialen Wissens und Konnens, welches er seiner An-
sicht nach insbesondere im Umgang mit ,, schwierigen Charakteren® ausbauen konnte, und
der Selbstbeschreibung als sozial kompetenter Mitarbeiter, findet sich auch hier der Hinweis
darauf, dass sich bei Axel ein befriebs- und arbeitsweltbezogenes Selbstbild entwickelt hat.
Dieses entspricht in erster Linie dem eines (wertvollen) Mitglieds innerhalb des betriebli-
chen Schaffensprozesses. Verstarkt wird dieser Eindruck durch die Aussage: ,, dass ich eben
halt meine Arbeit da gut verrichten kann, und dass da keiner gegen mich arbeitet”. Sie
macht erkennbar, dass er sich seines Erachtens (bereits) intervenierenden Mafnahmen der
Arbeitskollegen ausgesetzt gesehen hat, die ihn bei der zielgerichteten Ausfiihrung seiner
betrieblichen Arbeitsaufgaben hétten behindern kénnen. Dies stellt einen weiteren Hinweis
darauf dar, dass er sich selbst als (vollwertiges) Betriebsmitglied bzw. als Teil des betriebli-
chen Sozialgefiiges begreift.

Wie weiter oben bereits thematisiert, verweist Axel mehrfach und explizit auf die bedeutsa-
me Rolle seines Betreuers, welcher das posifive Erleben des Praktikums erheblich mitbeein-
flusste. Unter anderem lieB8 dieser Axel auch bei der allgemeinen Ablaufplanung seines
Praktikums mitbestimmen:
., was im Betrieb war, das [...] war eben halt in der Entscheidungsfindung, das konnte der
Ausbilder entscheiden, was er mit mir vorhatte, aber meiner war, was das angeht sehr libe-

ral eingestellt, der wollte eben halt, dass ich mitrede, er hat gesagt: ,wir machen das, was
dich interessiert und dann passt das

(Axel-12, #25)
Diese Moglichkeit der Mitbestimmung wirkte sich auf Axels Erleben des Praktikums bzw.
auf sein Bild des Praktikumsbetriebs aus. Demzufolge entstand ein Arbeitsweltbild fiir ihn,
welches aus Axels Sicht, durch einen auf Selbststindigkeit und Eigenverantwortung seiner
Mitarbeiter grofiten Wert legenden Betrieb bestimmt wird (, sie haben mir viel Verantwor-
tung entgegen gegeben® #41). Ein Aspekt, der auch innerhalb des folgenden Zitats — neben
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Axels Selbstdarstellung eines mitdenkenden, engagierten und sozial kompetenten Mitarbei-
ters — explizit angesprochen wird:'

,,man muss sagen ich hab mir die Arbeit bei manchen Sachen viel viel [monotoner] vorge-
stellt, das alles monoton ist, das man vorgegeben bekommt, man hat das in die Kiste zu le-
gen, das dahin und nicht selbst () und das ist mir eben halt kiar geworden, dass das nicht
so ist und das ist auch genau das, was ich will, ich mdchte spditer was haben, wo ich nicht
nur [stindig] von A nach B gehen muss, sondern eben halt auch mal gewisse Schritte be-
denken muss, wie kdnnte man das anders machen, was muss ich jetzt machen und auch das
Mitbestimmen und auch Verbesserungsvorschicige eingeben, das hab ich im Betrieb ge-
merkt, dass es von Abteilung zu Abteilung unterschiedlich ist, aber wenn man selbst was er-
reichen will, das heifit, wenn man fleifig ist und engagiert ist, und eben halt das
Teamfiihige ist eben halt im Vordergrund, dann kann man doch schon, war ich sehr sehr
positiv iiberrascht, wie viel man dann doch bewegen kann*

(Axel-12, #15)

Axel ist davon tiberzeugt, sein Praktikum bzw. seine betriebliche Umwelt selbst aktiv mit
beeinflussen zu kénnen. Exemplarisch verdeutlicht er dies an einer Situation, die fiir ihn ein
personliches Erfolgserlebnis darstellte:
L war ich eben halt [in Abteilung] und hab die [Tdtigkeit verrichtet] und da war ein Teil,
das musste [Form haben], aber das [...] hat im Grofen und Ganzen nicht gepasst [...]
dann hab ich mir gedacht, das Teil kann man ja nie verbauen, und [...] da hab ich mich
dann halt mit dem Teil néiher beschdftigt, in dem ich [...] nur geguckt hab, was ist das fiir
ein Stoff und aus was fiir Materialien ist das hergestellt, und im Endeffekt war das eben
halt [aus Material] und wenn [Material] [Beschreibung Materialeigenschafien] und das
durfte das Teil eben halt nicht [ ...], das war mein grdfiter Erfolg in dem Jahr und die Teile
gingen dann auch alle wieder zuriick und mussten [entsorgt] werden und mussten neu ge-
baut werden *

(Axel-12, #27)

Axel konnte also innerhalb seiner durch Relevanz und Selbststindigkeit gekennzeichneten
Arbeitssituation, vermittels engagierter Handlungen und dem Riickgriff auf erworbenes
Wissen und Konnen, seine betriebliche Umwelt positiv beeinflussen und sich aufgrund des-

sen selbst als erfolgreiches und bedeutsames Betriebsmitglied erleben.

5.2.2 Integriertes Ableisten: das Praktikum als Verrichtung
5.2.2.1 Typologische Merkmale

Betriebliche Praktika, die als Verrichtung erlebt werden, zeichnen sich in erster Linie durch
ein positives emotionales Erleben aus. Die subjektive Beanspruchung durch die Tétigkeiten
ist tendenziell eher gering. Bevor der Fall Gokhan-11 weiter unten tiefergehend vorgestellt
wird, werden ebenfalls exemplarisch — jedoch nur in ihren relevanten Grundziigen — die
Fille Vitali-11 und Hanna-12 besprochen.”

! Axels Aussage bezieht sich auf eine Frage des Interviewers, ob seine urspriinglichen Erwartungen beziiglich
seiner Praktikumstétigkeiten eingetroffen sind.

% Weitere Fille, die ihr Praktikum in erster Linie als Verrichtung erleben, sind Nesrin-11, Carsten-11 und
Fatih-11.
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Vitali absolvierte zum Zeitpunkt des Interviews sein Praktikum in einer Behorde. Seine dor-
tigen Tatigkeiten — welche von ihm als moderat bis gering beanspruchend erlebt werden
(,,nix besonderes, einfacher Biirojob* #3) — unterscheiden sich je nach Abteilung und um-
fassen in erster Linie Arbeiten am PC, Priif- und Ablagetitigkeiten sowie den allgemeinen
Umgang mit Kunden. Unter anderem aufgrund des wertschdtzenden Umgangs und der Be-
treuung durch die dortigen Mitarbeiter erlebt er sich als sozial integriett ¢, alle freundlich,
helfen mir immer, [...] sehen mich halt wie einen normalen Mitarbeiter an, ich finde das
auch gut so” #11). Beziiglich seines arbeitsweltbezogenen Selbstbildes stellt er sich als Per-
son dar, die aufgrund ihres umfassenden Talents und ihres Handlungswillens von den weite-
ren Betriebsangehorigen geschitzt wird: ,,ach, es ist ganz gut, ich werde dauernd gelobt,
weil ich alles schnell und sehr gut mache* (#7)', oder wie an anderer Stelle im Interview:
., die sagen immer, ich bin der beste Praktikant, den sie je hatten* (#23).2 Seine Aussagen
lassen darauf schlieBen, dass er sein Praktikum engagiert bewiltigt, wobei er von sich das
Bild eines sowohl bescheidenen (,, es ist nix Besonderes, aber es ist in Ordnung*™ #7) als
auch tiichtigen Unterstlitzers vermittelt:

. ich sage immer, ich bin der Praktikant, ich kiimmere mich um alles, wenn da irgendwie

eine kleine Arbeit ist, zum Beispiel [zu einem bestimmten Ort aufSerhalb der Behérde gehen

und etwas holen] oder sowas, dann sage ich: ,komm, geben Sie mir das, ich mache das

schnell’, also Kleinigkeiten, das mache ich halt immer, ins Archiv gehen, irgendwas raus-
holen [...] damit die sich halt um ihr wichtigeres Zeugs kiimmern kénnen *

(Vitali-11, #15)°
Zusammenfassend ldsst sich somit erkennen, dass im Fall Vitali die eigene Situation inner-
halb des Praktikums subjektiv als Verrichtung definiert wird (,, halt ein kleiner Biirojob, nix
Besonderes ™ #53). Dies lasst sich zum einen auf ein positives Erleben der Arbeitsbedingun-
gen zurlickfihren und zum anderen auf Titfigkeiten, die vor dem Hintergrund des eigenen
arbeitsweltbezogenen Selbstbildes — welches in diesem Fall durch ein ausgeprégtes Selbst-

bewusstsein® gekennzeichnet ist — als gering beanspruchend wahrgenommen werden.’

Auch Hanna-12 erlebte ihr Praktikum, welches sie im Einzelhandel absolvierte, in erster
Linie als Verrichtung. Gleich zu Beginn ihrer Eingangserzihlung verdeutlicht sie: |, ich

! Das Zitat ist eine Antwort auf die Frage danach, wie ihm das Praktikum gefalle.

* Die Aussage Vitalis ist seiner Antwort auf die Frage entnommen, ob es in seinem Praktikum auch zu Kon-
flikten gekommen sei, was er vehement verneint.

* Wie auch die Aussagen in anderen Interviews erkennen lassen, wird ein zwischenzeitliches, 6rtliches Verlas-
sen der unmittelbaren Arbeitsumgebung von den Jugendlichen in der Regel als positiv und demzufolge als
eine Art ,temporire Ausbruchsméglichkeit® erlebt.

* Weitere seiner Ausflihrungen verdeutlichen, dass er sich auch auf handwerklich-technischer Ebene als ausge-
sprochen begabt ansieht und mit Freude derartigen Tétigkeiten nachgeht. So berichtet er von weiteren (freiwil-
ligen) Praktika, die er im EDV- sowie im technischen Bereich absolvierte und dass er dort ebenfalls ein
positives Bild von sich vermittelt habe (,, haben gesagt, ich bin ein Supertyp, alles gut“ #57). Sein schulisches
Selbst stellt er jedoch weniger positiv dar, wie seine Antwort auf die Frage, ob er lieber zur Arbeit oder zur
Schule gehe, deutlich macht: ,,ich gehe viel lieber arbeiten eigentlich [...] kann ich einfach meine Arbeit ma-
chen ohne irgendwelches nerviges Zeug, das ich eigentlich nicht brauche” (#61).

* Beziiglich seiner beruflichen Zukunft strebt Vifali, dem seiner Ansicht nach aufgrund seines arbeitsweltlichen
Wissens und Konnens alle Tiiren offen stehen, an erster Stelle eine Offizierslaufbahn bei der Bundeswehr an
(,,gucken, ob [das] was fiir mich ist” #67).
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glaube, dass [...] mein Praktikumsplatz so kein normaler war* (#3). Den Grund flr diesen
Sonderstatus sieht sie in erster Linie in der besonders stark ausgeprigten sozialen Integrati-
on — ,,also ich bin bis jetzt noch immer mit denen befreundet” (#3). So lisst sich annehmen,
dass die Wertschditzung, die ihr von den Mitarbeiterinnen in ihrem Praktikumsbetrieb zu-
teilwurde, ihr das Gefiihl gibt, eine Sonderstellung unter den Praktikanten ihres Mitschiiler-
bzw. Bekanntenkreises einzunehmen: ,, das war echt ein aufiergewohnliches Praktikum,
weil, welche Chefin sagt schon zu dir: ,(Hanna) ich habe morgen um eins einen Termin
gemacht, zur Massage, weil ich brauche eine fitte Praktikantin® (#17). Thre betrieblichen
Tatigkeiten zeichneten sich besonders zu Beginn des Praktikums durch ein eher geringes
Anforderungsniveau aus, wobei Hanna unmissverstindlich klarstellt, dass es ihrem arbeits-
weltbezogenem Selbstbild entspricht, sich auch flir einfachere und vermeintlich niedere Ta-
tigkeiten nicht zu schade zu sein und diese mit Engagement auszufithren: ,,ich habe da halt
alles gemacht, gewischt, und ich hatte damit kein Problem so, weil das macht man eben,
und irgendwann hat es dann auch angefangen, dass ich dann Ware auszeichnen durfte und
so was, [...] irgendwann durfte ich halt alles machen, aufler Kasse™ (#3). Zu den weiteren
Tatigkeiten mit geringem Anforderungsniveau, die sie klaglos ausfiihrte, zédhlen auch |, Kii-
che ordentlich machen, Leisten schrubben im Laden” (#21). Direkte finanzielle Gratifikati-
onen  erhielt sie zwar nicht fir ihre Tatigkeit, jedoch  wertschitzende
,, Geburtstagsgeschenke, Weihnachtsgeschenke oder so* (#63). Hohe Arbeitsbelastungen
erlebte sie in ithrem Praktikum in erster Linie bei ihren Mitarbeiterinnen: ,, aber es ist dann
immer schon ein bisschen krass gewesen, dann so ein bisschen diesen Stress so mitzube-
kommen [...] die arbeiten ja alle unter Druck da* (#19). Auswirkungen auf ihr eigenes Wis-
sen und Kénnen beziehen sich ihrer Meinung nach primér auf den sozialen Bereich. Dariiber
hinaus ist sie der Uberzeugung, ihre Sorgfalt und Disziplin ausgebaut zu haben: , gewissen-
haft eben zu arbeiten und genau das zu tun, was einem gesagt wird, das bringt einen auch

irgendwie so ein bisschen auf den richtigen Weg** (#45)."

Zusammengefasst zeichnet sich ein betriebliches Praktikum, welches als Verrichtung erlebt
wird, in erster Linie durch ein positives emotionales Erleben aufgrund sozialer Integration
aus. Die Jugendlichen fiihlen sich innerhalb ihrer betrieblichen Umwelt freundlich aufge-
nommen, wertgeschitzt und gut betreut. Auch ihre Tdtigkeiten erleben sie {iberwiegend als
betrieblich relevant, u. U. auch als vielfiltig und ggf. mitarbeiteranalog. Die subjektive Be-
anspruchung durch die Titigkeiten wird hingegen als tendenziell gering (bzw. moderat)
widergespiegelt, was sich in der Regel (vor dem Hintergrund des individuellen betriebs- und

arbeitsweltbezogenen Wissens und Konnens) auf ein weniger stark ausgeprigtes Anforde-

! Hanna ist der Uberzeugung, dass sich ihre schulischen Leistungen seit dem Praktikum verbessert haben, was
sie auf ihre Einstellung zurtickfiihrt. Dariiber hinaus sind in diesem Zusammenhang allem Anschein nach Er-
fahrungen von Bedeutung, die sie wihrend eines Ferienjobs sammelte (,,da habe ich ja drei Wochen gesessen
und irgendwelche Kacke zusammengedingst, aber dann merkt man halt auch mal, wie kacke so ein Arbeitstag
sein kann [...] da miisste man echt Durchhaltevermégen zeigen, das war schon hart” #81). Diese Erfahrung
motivierte sie offensichtlich dazu, ihre schulischen Ambitionen zu erhéhen (, da war natiirlich auch so ein
Blickwinkel, dann denkst du, ich muss das in der Schule erreichen, sonst endet man so “ #89).
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5.2.2.2 Fallbeispiel Géokhan — ,,kein Job fiirs Leben*

Gdkhan absolviert sein Praktikum in einem Einzelhandelsbetrieb. Den Betrieb wihlte er, da
dort ein guter Freund von ihm titig ist (,ich hab mir gedacht, warum die Pausen alleine
verbringen  #11). Seine dortigen Téatigkeiten umfassen in erster Linie den — aus seiner Sicht
erfolgreichen — Verkauf der angebotenen Produkte und stimmen weitgehend mit denen der
dortigen Mitarbeiter tberein (,,ich arbeite genauso, wie die anderen auch, weil verkaufs-
technisch bin ich nicht so schlecht ((lacht))“ #7)." Bei Bedarf greift er auf das fachspezifi-
sche Wissen seiner Kollegen zurtick (,,ich sag mal so, einige Defizite hab ich auf jeden Fall,
ich bin kein Lehrling [...], deswegen muss ich auch einige Fragen stellen® #68). Wihrend
seines Praktikums verbringt er den Grofiteil seiner Arbeitszeit gemeinsam mit dem Mitar-
beiter, zu dem er ein freundschaftliches Verhiltnis pflegt und welcher die praktische Be-
treuung Gokhans Ubernommen hat (, und da wird mir das auch alles von ihm noch mal,
mehrmals, wenn es sein muss sogar, erkldrt” #86). Den sozialen Umgang miteinander bzw.
das Betriebsklima beschreibt er als ,, ganz, ganz angenehm* (#59) und stellt dieses Empfin-
den auch in direkten Zusammenhang mit seinem allgemein positiven Erleben des Prakti-
kums:
., ist ein ganz, ganz angenehmes Klima, man scherzt untereinander, natiirlich alles in einem

gewissen Rahmen, man macht jetzt nicht Faxen vor den Kunden oder so ((lacht)), aber man
macht schon, ja es macht schon Spaf;

(Gokhan-11, #59)
Differenzierter als seine durch soziale Integration gekennzeichneten Arbeitsbedingungen,
betrachtet er hingegen seine Tatigkeiten:
., ist manchmal sehr, sehr langweilig, aber ofimals, wenn halt viel los ist, dann macht es
auch Spaf3, also wenn viele Leute da sind, dann macht es auch Spaf3, denen zu helfen. [...]

Langweilig ist es dann, wenn keiner im Laden ist, dann gibt es halt so interessante Tcitig-
keiten, wie Pakete sortieren und so, und das ist gar nicht mein Fall, das mag ich gar nicht

((lachy)*

(Gokhan-11, #19)
Das unbeliebte Sortieren der Pakete stellt dabei allerdings eine Titigkeit dar, die nicht allein
ihm obliegt, vielmehr fijhrt er sie stets gemeinsam mit einem Mitarbeiter aus, welcher sich
in einer dualen Berufsausbildung befindet, aus seiner Sicht: ,,die entbehrlichsten Leute
((lacht))” (#25). Das gemeinsame Ausfiihren weniger beliebter Tatigkeiten mit betriebli-
chen Angestellten stellt — wie der Fall Gokhan deutlich macht — ggf. eines der Merkmale
dar, die verhindern, dass sich Praktikanten ausgenutzt fithlen und sich, im Gegenteil, sogar

als betrieblich integriert erleben kénnen.

' Gékhans Aussage, dass er in seinem Betrieb arbeitet, ,, wie die anderen auch* (#7), wurde anhand einer sug-
gestiven Fragestellung erhoben. Er expliziert seinen Tétigkeitsbereich im weiteren Interviewverlauf und besté-
tigt in diesem Zusammenhang seine Aussage.
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Auf die Frage, wie er sein Praktikum finde und ob es ihm SpaB' mache, erfolgt die Antwort:

,also ich sag mal so, das wiire fiir mich kein Job fiirs Leben, das ist wirklich nur, meiner
Meinung nach ist es fiir mich nur ein Praktikumsjob, ne? und in dem Rahmen macht's mir
auch Spaf3, mehr als das wiirde es mir jetzt- ich wiirde da keine Ausbildung oder so anfan-
gen, weil's halt einfach nicht mein Ding ist //der Beruf an sich?/ ja, dieses zehn Stunden
lang wie in einer Galerie zu hocken, wdir gar nicht mein Fall, ich brauch acht Stunden und
dann (feiern) ((lacht))
(Gokhan-11, #3)
Demnach wird es von Gokhan als wenig erstrebenswert etlebt, einer beruflichen Titigkeit
nachzugehen, bei der man den gesamten Arbeitstag an einem festen Ort verbringt.” Wie im
weiteren Verlauf des Interviews deutlich wird, strebt er ein Studium an der Polizeihochschu-
le an (, Polizei, das ist halt sozusagen, es ist ein Biirojob und es ist ein Aufiendienst dort
[...] also genau das Zwischending von, man hat immer Abwechslung* #108). Vor dem Be-
such der Fachoberschule hatte er aufgrund der damit einhergehenden Verdienstmdglichkei-
ten auf Anraten eines Geschwisterteils eine Berufsausbildung im Bereich
Finanzdienstleistungen begonnen. Aufgrund des erheblichen Verkaufsdrucks, der in seinem
Betrieb (auch) auf die Auszubildenden ausgelbt wurde (,,ich habe [Dienstleistungen] ver-
kauft, so ist es nicht, aber der Umsatz, den die Leute wollten, das war viel zu hoch™ #41),
brach er diese jedoch nach einiger Zeit wieder ab. Nichtsdestotrotz prigte diese Zeit allem
Anschein nach sein arbeitsweltliches Selbstbild als erfolgreicher Verkaufer (,, verkaufstech-
nisch bin ich nicht so schlecht ((lacht))” #7). So betont er mehrfach, dass er auch wihrend
seiner Ausbildung, die Sollvorgaben im Verkauf erfiillt habe (,,aber ich sag mal so, ich
hab's geschafft, ich hab's geschafft, nur es war halt wirklich nur so eine Sache, [Finanz-
dienstleistungen] ist wirklich so eine Sache’ #49). Darliber hinaus verweist er auch wieder-
holt und von Beginn an darauf, wie bedeutsam erfolgreiches Verkaufen fiir einen
Einzelhandelsbetrieb sei (;, der Laden lebt nur vom Verkauf, ganz wichtig, dass man da halt
tiberzeugen kann* #3). Auch wenn es fiir Gokhan nur ein ,, Praktikumsjob* ist, dem er nicht
den Rest seines Lebens nachgehen méchte und wihrenddessen er sich teilweise langweilt,
sieht er sich selbst als (temporires) Mitglied des entsprechenden Betriebs, zu dessen Erfolg
er mit seinen (Verkaufs-) Titigkeiten beitrégt.

Da Gékhan fur seine Praktikumstitigkeit von Seiten des Betriebs keine geldwerten Gratifi-
kationen erhilt (, nee, ich krieg da nichts, also das macht einfach nur Spaf3*” #13), ldsst sich
seine tendenziell positive Beurteilung des Praktikums zum GroBteil auf seine dortige soziale

Integration zurtckfiihren. Dass er sich in diesem Zusammenhang als bedeutsames Be-

! Da Gokhan den beurteilenden Begriff ,, SpaB “ bereits zuvor in seiner Antwort auf die Frage verwendete, ob
er von seinem Betrieb ein Gehalt erhalte (vgl. #/3), und er diesen somit selbst in das Interview einbrachte,
handelt es sich in erster Linie um eine immanent-initiierende Frage und nur bedingt um eine Suggestion. Eine
tendenziell ironische Verwendung ist aufgrund der allgemein (und vor allem zu Beginn) verhéltnismifBig posi-
tiven Beschreibung seines Praktikums eher unwahrscheinlich.

% Gegebenenfalls spielt er mit seiner Aussage dariiber hinaus auf Tétigkeitsmerkmale an, die sich darauf bezie-
hen, dass die Arbeit in erster Line im Sitzen ausgefiihrt wird, moglicherweise aber auch darauf, dass man am
Arbeitsplatz, auch wihrend weniger aktiver Arbeitsphasen, fiir andere stets sichtbar ist und die Zeit dort ,abzu-
sitzen‘ habe.
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triebsmitglied erlebt, liegt u. a. an der Wertschdtzung und Anerkennung, die ihm von Seiten
seines Vorgesetzten entgegengebracht wird (,,also mir hat der Chef noch letztens gesagt:
,,Junge du bist langsam unentbehrlich geworden*, und da hab ich mir gedacht. okay, fand
ich nicht schlecht ((lacht))” #55).

Somit stellt das Praktikum fiir Gokhan aufgrund des tendenziell positiven emotionalen Erle-
bens und der verhiltnisméBig geringen subjektiven Beanspruchung in erster Linie eine Ver-
richtung dar. Die Zusammenarbeit mit einem befreundeten Arbeitskollegen, das als ange-
angenehm empfundene Betriebsklima, die Anerkennung von Seiten des Vorgesetzten sowie
das erfolgreiche Selbsterleben bei Titigkeiten im direkten Kundenkontakt beeinflussen sei-
ne Motivation, das Praktikum — welches fiir ihn ,nur® eine Voraussetzung zur Fachhoch-
schulreife darstellt — engagiert und sozial aufgeschlossen zu verrichten. Das Praktikum stellt
fiir ihn eine Bestiitigung seines arbeitsweltbezogenen Selbstbildes dar, welches auf der einen
Seite durch sein Verkaufsgeschick bestimmt wird. Auf der anderen Seite ist er jedoch der
Uberzeugung, dass eine ,hdhere® berufliche Position bzw. Titigkeit eher seinem (potenziel-
len) arbeitsweltlichen Selbst entspricht. Dies zeigt sich an seinem ambitionierten Streben
nach héheren beruflichen Zielen.'

5.2.3 Unterfordertes Absitzen: das Praktikum als Vergeudung
5.2.3.1 Typologische Merkmale

Praktika, die als Vergeudung erlebt werden, zeichnen sich in erster Linie dadurch aus, dass
sie von den Jugendlichen nur als gering beanspruchend erlebt werden und die Praktikanten
sich in ihrer betrieblichen Umgebung tiberwiegend langweilen. Auf emotionaler Ebene
werden die Arbeitsbedingungen als neutral bis tendenziell (leicht) positiv erlebt. Neben Pa-
vel-11, dessen Fall weiter unten tiefergehend dargestellt wird, erlebten u. a. Jens-12 und
Ralf-11 ihre betrieblichen Praktika in erster Linie als Vergeudung.”

Jens absolvierte sein Praktikum in einer Behérde. Der Ablauf entsprach strukturell dem ers-
ten Lehrjahr der dortigen Auszubildenden, somit lemte er verschiedene betriebliche Abtei-
lungen kennen. Beziiglich seiner Tditigkeiten unterstiitzte er seiner Aussage nach ,, Kollegen
in den verschiedenen Abteilungen |[...] und halt so typische Sachen gemacht, so paar Lauf-
sachen oder Kopieren und was halt so anfdllt alles” (#9). Seine sozialen Arbeitsbedingun-
gen zeichneten sich durch integrierende Freundlichkeit aus und wurden demzufolge als
positiv erlebt (, die Kollegen, die waren alle sehr nett, also da hatte ich keine Probleme mit,
die waren immer freundlich und aufgeschlossen” #15). Je nach betrieblicher Abteilung er-

lebte er seine subjektive Situation innerhalb des Praktikums verschieden:’

! Lernzuwichse erfihrt er in erster Linie in Bezug auf sein gegenstandsbezogenes Fachwissen. Dariiber hinaus
ist er auch der Uberzeugung, sein soziales Wissen und Knnen weiter auszubauen.

? Auch die Fille Eva-11 und Ulrike-11 lassen sich iiberwiegend dem Typus Vergeudung zuordnen, beide wei-
sen jedoch auch Merkmale des Typus Verrichtung auf.

* Somit wird deutlich, dass (auch) Jens sein Praktikum nicht durchweg als Vergeudung erlebte, sondemn ebenso
Tendenzen hin zum Typus Verrichtung aufweist.
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,.es gab einige Abteilungen, wo ich mich sehr gelangweilt habe, da hatte ich wenig zu tun,
da saf ich wirklich von acht bis sechzehn Uhr am Tisch, hatte vor mir einen Computer und
hatte irgendwelche Excel-Tabellen gemacht, und war da nach einer Stunde fertig, und dann
hatte ich halt den Rest Zeit und es gab ja nicht immer was zu tun, und da habe ich mich viel
gelangweilt und es war halt so, dann zieht sich die Zeit so, war nicht so schén, ja, dann gab
es auch andere Abteilungen, zum Beispiel war das jetzt so eine Aufenstelle von [Behdrde]
[...] und das war sehr spannend, weil man halt viel gemacht hat, ich bin dann viel auch
[mit einer betreuenden Person] unterwegs gewesen [...] das war sehr spannend, der hat
mir viel erkidirt”

(Jens-12, #11)
Trotz der als spannend erlebten Abwechslung jenseits von ,, Verwaltungssachen®™ (#11) in
einer speziellen Abteilung verdeutlicht er seine Tétigkeiten im Allgemeinen als wenig bean-
spruchend: ,,das waren halt so: ,geh mal kopieren* oder ,bring das mal da hin* oder , hol
das mal da ab“ [...], wo man sich halt denkt: jo, muss halt gemacht werden, ne” (#33).
Schlussendlich ist er nicht der Uberzeugung, durch sein Praktikum seine Fihigkeiten und
Fertigkeiten nennenswert erweitert zu haben:

. das sind alles Erfahrungen, die jetzt nicht so schwerwiegend wichtig sind irgendwie [...]

man bekommt halt schon ein bisschen mit, was die anderen so machen, und so was, aber

wir haben mit einem Programm gearbeitet, da wo ich halt keine Ahnung von hatte, wo man

halt ldngere Zeit auch brauchte, um sich einzuarbeiten”

(Jens-12, #47)
Dass sich Jens beziiglich seiner Einflussmdglichkeiten auf das betriebliche Praktikum in
erster Linie auf das Ausfiihren aufgetragener Tatigkeiten beschrinkte, 1dsst auch die folgen-
de Aussage vermuten, der zufolge er seine bisherigen Praktika allem Anschein nach als we-
nig beeinflussbare ,Ungliicksfille® einschitzt: ,, also man hat ja schon ein Praktikum in der
neunten Klasse, [...] ich hatte irgendwie Pech, das war auch so langweilig (lacht) [...] und
Ja, von daher hatte ich jetzt keine hohen Anspriiche oder Erwartungen” (#67). Allem An-
schein nach entwickelte sich bei ihm innerhalb des Praktikums das betriebsbezogene Selbst-
bild eines ,unterforderten Zuschauers® bzw. einer ,unterforderten Aushilfe’, der das
betriebsspezifische Wissen dazu fehlt, relevante Arbeitstitigkeiten auszufithren. Grundsitz-
lich agierte er vermutlich eher passiv, Arbeitsanweisungen stellten fiir ihn hingegen eine

willkommene Abwechslung dar.

Auch Ralf-11 erlebt sein Praktikum in erster Linie als Vergeudung. Zum Zeitpunkt des In-
terviews ist er in der Kanzlei titig, in der er bereits sein Praktikum wihrend der neunten
Klasse absolvierte (;, weil es mir auch relativ viel Spafy gemacht hat* #7). Bei der Beschrei-
bung seiner Tétigkeiten wird (ihm) jedoch deutlich, dass ihm diese eigentlich nur bedingt
Spal} bereiten:
,,ich komme dort zum Beispiel an, dann sortiere ich meistens die Akten, die sich in der Wo-
che da angesammelt haben, in die Aktenschriinke, ist echt relativ wichtig, und das macht
mir auch rela-, das macht zum Beispiel, sowas macht mir dann keinen Spafs, ich finde, die
Arbeit ist relativ eintonig, dass man immer dasselbe macht und es ist halt, also ich meine,

es ist relativ spannend, zum Beispiel manchmal mit vor das Gericht zu gehen, die Fille ver-
folgen kann, das finde ich eigentlich immer relativ interessant, das sind auch so die Hohe-
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punkte, worauf ich mich dann auch freue, wenn ich also Arbeiten vor dem PC mache, ist es

halt relativ langweilig

(Ralf-11, #13)
Auch wenn sich Ralf allem Anschein nach nicht wirklich entscheiden kann, wie stark ihm
sein Praktikum nun allgemein zusagt (;, gehe ich eigentlich mit einem guten Gefiihl dahin,
macht eigentlich auch relativ viel Spafs, und die Kollegen sind eigentlich auch immer nett zu
mir™ #17) — verweist er mehrfach darauf, dass ihm zumindest die dortigen Tétigkeiten nur
bedingt zusagen und er sie als langweilig und unterfordernd empfindet:

., aber es ist halt keine Arbeit fiir spditer fiir mich, weil ich das halt eigentlich nicht so mag,

am Schreibtisch den ganzen Tag rumzusitzen, sondern irgendwann ist es relativ langweilig

und ich finde irgendwie, ein Jahr ist auch zu lang [ ...] weil die Arbeit sich ja immer nur

wiederholt und irgendwie jetzt [ ...] lernt man halt auch nichts Neues mehr dazu*

(Ralf-11, #19)
Sowohl die persénliche Relevanz (, fiir spdter [...] bringt mir das eigentlich jetzt nicht so
viel “#25) als auch die allgemein personlichkeitsbezogenen Auswirkungen (), ich hab mich
Jetzt nicht wesentlich gedndert, [...] also ich bin noch genau wie vorher “#29) des Prakti-

kums werden von Ralf als gering eingeschitzt.

Zusammengefasst (vgl. Abbildung 5-4) weisen die Tétigkeiten der Jugendlichen, die ihr
Praktikum als Vergeudung erleben, somit in der Regel eine geringe Anforderungsvielfalt
und tendenziell eine geringe betriebliche Relevanz, Mitarbeiteranalogie und Selbststindig-
keit auf. Dies bedingt ein tiberwiegend negatives emotionales Erleben des gesamten Prakti-
kums. Das emotionale Erleben der spezifischen Arbeitsbedingungen kann hingegen

unterschiedliche Ausprigungen — von neutral bis positiv — aufweisen.

Das bewdiltigende Handeln und Verhalten der Jugendlichen zeichnet sich bei diesem Typus
in erster Linie durch das (alleinige) Ausfiihren der aufgetragenen, wenig anspruchsvollen
Titigkeiten aus. Allem Anschein nach regen die Anforderungsfaktoren der betrieblichen
Umwelt die Jugendlichen nicht dazu an, ein besonders engagiertes Handeln an den Tag zu
legen, ggf. erdffnen sich ihnen auch keine Méglichkeiten dazu. Auf der anderen Seite fiihrt
die geringe Beanspruchung auch nicht zu méglichen Formen von Widerstand. Unter Um-
stinden deutet das auf eine indirekte Akzeptanz oder aber auf eine (resignierte) Einstellung
auf Seiten der Praktikanten hin, die ggf. davon ausgehen, nichts an der betrieblichen Um-

welt dndern zu kénnen.

Der sich tiber Lern- bzw. Sozialisationsprozesse vollzichende Einfluss des Praktikums auf
die befriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften der Jugendlichen ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie ihr gegenstandsbezogenes Wissen und Konnen nur ansatzweise erweitern
(konnen). Unter Umstéinden fithren allerdings die sozialen Interaktionen im Kontext des
Praktikums dazu, dass die Jugendlichen ihr soziales Wissen und Kénnen ausbauen. Auf-
grund der nur geringen Integration in die betrieblichen Arbeitsabldufe besteht fiir die Ju-
gendlichen keine Moglichkeit, sich selbst als ,kompetente und bedeutsame
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Die sozialen Beziehungen Pavels sind im betrieblichen Kontext demzufolge in erster Linie
auf den Betriebsleiter beschrinkt (,, der Chef ist, ja, [...] er ist halt normal* #17). Den all-
gemeinen Umgang zwischen sich und seinem Vorgesetzten verdeutlicht er als freundlich
(,, manchmal lachen wir viel zusammen, manchmal sind wir dann mehr so ruhig [...] er ist
ganz nett, der Chef, kann man nix sagen” #19). Wie an spiiterer Stelle im Interviewverlauf
deutlich wird, nimmt er den Umgang im betrieblichen Kontext im Allgemeinen allerdings
als ernst wahr. So nennt er auf die Frage, ob ihm die Arbeit oder die Schule besser gefalle:

,es [die Schule, Anm. J. L.] ist halt ausgeglichener jetzt, bei mir in der Arbeit herrscht im-

mer so eine ernste Atmosphdire meistens, manchmal ist es wie gesagt, manchmal ist es lus-

tig, aber es ist auch nicht immer der Fall aber in der Schule ist es immer so abwechselnd,

in manchen Unterrichtsstunden ist es dann ernst, aber dafiir ist es in anderen Unterrichts-

stunden umso witziger, und natiirlich hat man dann auch Pause, die man mit den Freunden

verbringen kann und alles, und deswegen tendiere ich mehr zur Schule als zur Arbeit*

(Pavel-11, #39)

Anhand des Interviewauszugs wird ersichtlich, dass Pavel sich selbst offensichtlich nur be-
dingt innerhalb der von ihm als ernst wahrgenommenen Biiroatmosphire verortet. Im Kon-
trast dazu erscheint ihm der durch den sozialen Umgang mit Gleichaltrigen geprigte

Schulbesuch umso angenehmer und abwechslungsreicher.

Zu den alltiiglichen Tatigkeiten Pavels gehort es, Rechnungen zu priifen, computerbasierte
Daten aufzubereiten und Unterlagen zu ordnen. Dartiber hinaus erstellt er gelegentlich Ta-
bellen (, das war es eigentlich auch schon zu meiner Tdtigkeit, also viel mach ich da nicht,

also jeden Tag eigentlich dasselbe  #9).

Die betriebliche und persénliche Bedeutsamkeit seiner Tétigkeiten wird von ihm auf Nach-
frage als nahezu belanglos eingeschitzt (, das sind fiir mich eigentlich nur so Kleinigkeiten,
also jetzt die wirklich grofien Dinge mache ich nicht, ich trage meistens alles ein, sortiere
ein paar Dokumente und das war es auch, also jetzt wirklich Grofies mache ich nicht [...]
ich denke mal, die Aufgaben, die ich mache, kénnen auch kleine Kinder machen, also so
wichtig ist das nicht” #27). Demzufolge lisst sich Pavels Beanspruchungsgrad als gering

bezeichnen.!

Beziiglich seiner betrieblichen Lernerfahrungen, die auch eine schulische Relevanz besitzen,
hebt er in erster Linie seine verbesserten Fahigkeiten im Umgang mit Tabellenkalkulations-
programmen hervor. Die weiteren von ihm genannten Punkte werden von ihm selbst als
mehr oder weniger nichtig eingeschitzt (|, dann halt dieses Biiroschreiben, also zum Bei-
spiel, wie die Zahlen aussehen sollen, dass Komma unter Komma da sein soll, wenn ich also
Jetzt etwas untereinander schreibe, dass alles wirklich gleich aussehen muss, dass darauf

sehr viel Wert gelegt wird und so was halt, aber jetzt so wirklich nichts” #31).

! Pavel berichtet, dass er zum Teil auch neun bis zehn Stunden am Tag in seinem Praktikumsbetrieb beschif-
tigt gewesen sei, worauf er an einem der folgenden Tage frither gehen konnte. Dieses deutet darauf hin, dass er
an manchen Tagen ggf. auch stirker beansprucht wurde (vgl. #11).
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Festzuhalten bleibt, dass Pavel sein Praktikum, aufgrund des geringen Anforderungsvolu-
mens und -niveaus, als wenig beanspruchend erlebt. Sein emotionales Erleben ldsst sich —
vor dem Hintergrund der geringen Anforderungsvielfalt, Relevanz und Selbststindigkeit
seiner Tdtigkeiten — als negativ bezeichnen. Dies wird auch anhand des folgenden Zitats
beziiglich seiner Erwartungserfiillungen deutlich: ,,ich habe mir das so abwechslungsrei-
cher vorgestellt, ist immer nur dasselbe, und dann gehen auch die Stunden, ziehen sich lang
wie Kaugummi, das ist wirklich jetzt nicht so besonders” (#41). Alles in allem wird das
Praktikum von Pavel demzufolge als Vergeudung erlebt.

5.2.4 Uberfordert oder deplatziert: das Praktikum als Strapaze
5.2.4.1 Typologische Merkmale

Betriebliche Praktika, die dem Typus Strapaze entsprechen, werden von den Jugendlichen
auf der einen Seite als stark beanspruchend und auf der anderen Seite als emotional negativ
etlebt. Da innerhalb der empirischen Studie nur wenige Fille vorkommen, die sich diesem
Typus zuordnen lassen, wird im Folgenden zuerst der Fall Dora-11, der sich nur ansatzwei-
se als Strapaze bezeichnen lisst, in seinen Grundziigen vorgestellt. Der im Anschluss daran
tiefergehend exemplifizierte Fall Onur-11 weist tiberwiegend Charakteristika dieses Typus
auf. Da der Typus Strapaze (nur) anhand dieser beiden Fiille verdeutlicht werden kann, die
dartiber hinaus verschiedene Ausformungen aufweisen, sei bereits an dieser Stelle darauf
verwiesen, dass betriebliche Praktika, die als Strapaze erlebt werden, auf Seiten der Jugend-
lichen durch das Erleben von Uberforderung bzw. das Empfinden der eigenen Deplatziert-
heit gekennzeichnet sind.

Dora absolviert zum Zeitpunkt des Interviews ihr Praktikum in einem Industriebetrieb
(,,mich [hat] interessiert, wie das da ist, deswegen wollte ich mal da reinschnuppern “#19).
Zu ihrer betrieblichen Umwelt duBert sie sich wie folgt:
,,mit meinen Arbeitskollegen verstehe ich mich ganz guuuht, also ich werd auch gut immer
darauf vorbereitet, was ich denn fiir Aufgaben hab, wenn was neues auf mich zukommt,
werd ich gut drauf vorbereitet, einmal in der Woche haben wir ein Teammeeting, da wird
dariiber gesprochen, wer welche Aufgaben hat, ob die gut erledigt worden sind, ob [Fiih-
rungsperson] damit zufrieden war*
(Dora-11, #5)
Wie anhand des Interviewausschnitts deutlich wird, erlebt sie sich sowohl in die betriebli-
chen Ablaufstrukturen als auch in das betriebliche Sozialgefiige integriert. Auch ihre weite-
ren Aussagen lassen darauf schlieBen, dass sie innerhalb ihres Praktikums groBtenteils
gefordert und gefordert wird, was auf eine subjektive Situationsdefinition des Typus Her-

ausforderung' hindeutet.

' Vgl. hierzu Kapitel 5.2.1.
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In ihrer Antwort auf die Frage, ob denn ihr Praktikum so sei, wie sie es sich zuvor vorge-
stellt habe, macht sie hingegen deutlich, dass sie sich innerhalb ihrer betrieblichen Umwelt

zum Teil zwar als stark gefordert, jedoch weniger als gefordert erlebt:

., ich hatte es mir etwas lockerer vorgestellt, sag ich mal so, [Fiihrungskraft] ist da schon,
ich sag mal sehr streng, also [Fiihrungskraft hat ihre] bestimmten Aufgaben, die [sie] an
uns aufteilt und ja da hat man zum Beispiel eine Frist von zwei Wochen und die muss erfiillt
werden, ich hab zum Beispiel immer eine Person, die mich begleitet, wenn diese Person
krank ist und die mich nicht begleiten kann, die mir nicht bei helfen kann, ist [Fiihrungs-
kraft] das egal, also ich muss mich selber zurechtfinden, und das ist halt mein einziges
Problem, weil ich versuch dann immer schon alle moglichen Sachen herauszufinden, wie
sie anzurufen oder andere Kollegen, die vielleicht dariiber Bescheid wissen und wenn aber
keiner dariiber Bescheid weif3, dann steh ich halt ohne nichts da oder nur mit der Hiilfte
der Aufgabe und das gefdillt mir halt nicht, also da ist [Fiihrungskvaft] schon sehr streng,
aber ansonsten hab ich mir es eigentlich genau so vorgestellt*

(Dora-11, #21)

Grundsitzlich sind Doras Titigkeiten somit durch ein hohes Anforderungsvolumen und An-
Jforderungsniveau gekennzeichnet. Dartiber hinaus sind diese allem Anschein nach vielfdltig,
betrieblich relevant und weitgehend analog zu den Titigkeiten der dortigen Mitarbeiter.
Auch ihre sozialen Interaktionspartner erlebt sie grofBtenteils als positiv (,, mit meinen Kolle-
gen verstehe ich mich total super, die sind total nett [...], die erkldren mir halt alles
gut” #38).

Dieses allgemein positive Erleben verindert sich jedoch zu einem negativen hin, wenn das
Ausmal an Beanspruchung das Niveau tbersteigt, welches aus ihrer Sicht einer Praktikan-
tin mit begrenztem Betriebswissen zuzumuten ist und es ihr dartiber hinaus — trotz Engage-
ments — nicht gelingt, eine ausreichend unterstiitzende Befreuung zu erhalten. Thre subjektive
Situationsdefinition innerhalb des Praktikums lésst sich, aufgrund des zeitweilig negativen
emotionalen Erlebens, zumindest teilweise dem Typus Strapaze zuordnen. Vor dem Hinter-
grund ihrer betrieblich relevanten sowie mitarbeiteranalogen Titigkeiten, etlebt es Dora
dartiber hinaus als Benachteiligung, (im Gegensatz zu einigen ihrer Mitschiiler bzw. den
betrieblichen Mitarbeitern) keine finanzielle Gratifikation fur ihre Tétigkeiten zu erhalten.

. das ist halt [ ...] anstrengend, wenn ich auch [...] von allen andern Schiilern hive, die ar-

beiten nicht so lange ne, [...J] im Praktikumsvertrag steht halt bis acht Stunden und ich ar-

beite wirklich die acht Stunden voll und manche kriegen dann Vergiitung und ich bekomm

gar nix, dann ist das schon fiiv mich ja*

(Dora-11, #34)

Am Fall Dora wird somit ersichtlich, dass sie zum einen stark beansprucht wird und ihren
Aufgaben mit Engagement nachgeht. Allerdings wird ihr emotionales Erleben des Prakti-
kums dadurch negativ beeinflusst, dass ihre Arbeitsbedingungen — trotz der hohen Anforde-
rungen, die an sie gestellt werden — (zumindest temporir) nicht durch Befreuung,
Wertschdtzung und Anerkennung oder finanzielle Gratifikationen gekennzeichnet sind. Dies

fiihrt dazu, dass sie sich trotz ihrer Integration in die betrieblichen Arbeitsablidufe weniger
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5.2.4.2 Fallbeispiel Onur —,,0kay, ziehe ich das jet;t einfach durch*

Onur absolviert sein Praktikum in einem Industriebetrieb und ist dort in einer Abteilung
innerhalb der Schnittmenge des Verwaltungs- und Produktionsbereichs titig. Sein Arbeits-
platz befindet sich in einem Biiro, welches in unmittelbarer Nihe des Produktionsbereichs
liegt. Neben Ablage und Postdienst, gehort es zu seinen wiederkehrenden Tiétigkeiten, be-
stimmte Daten zu protokollieren sowie einfache Auftragstitigkeiten im Bereich der be-
triebsinternen ~ Materialbeschaffung  durchzufithren.  Bereits  innerhalb  seiner
Eingangserzihlung dufert er sich beurteilend zu einer seiner weiteren dortigen Tétigkeiten,
die in unregelméBigen Abstinden von ihm auszufiihren ist:

., bis jetzt liuft es ganz gut, sage ich mal, es gibt natiirlich ein paar Sachen, was mir halt

nicht so wirklich gefallen hat, weil, wie gesagt, ich mache Wirtschaft und Verwaltung und

muss dann manchmal auch unten einsteigen, muss auch mal manchmal aushelfen, das fand

ich dann auch nicht so ganz gut, also die Organisation an fiir sich fand ich jetzt nicht so

gut, ich habe mich dann auch mit ein paar Freunden getroffen und habe gesagt: ,,ja, wie ist
es denn bei dir?“, die halt auch im [Industriebetrieb] waren, und sie haben mir gesagt:
..ja, bei mir lduft es ganz gut, aber ich muss halt nicht so kdrperlich hart arbeiten und so“,
und fiihle mich da auch, ehrlich gesagt, ein bisschen benachteiligt, aber im Grofien und
Ganzen, ich meine ist okay, ich versuche dann natiirlich auch mein Bestes zu geben, einen
guten Eindruck zu hinterlassen, sage mal: okay, Schwamm driiber, okay, ziehe ich das jetzt
einfach durch, und ja wie gesagt, ich bin halt im Biiro da oben, mache da zwar auch was,
aber wenn da halt unten was ist, sage ich mal, alles kaputt geht oder ein Arbeiter fehlt,
dann sagen die: , kannst du mal kurz einspringen?’, und dann mache ich das auch und ja*

(Onur-11, #5)
Darauf erfolgt noch ein Hinweis, dass er die sozialen Beziehungen innerhalb seines Prakti-
kumsbetriebs als angenehm empfindet. Sowohl seinen Betreuer und seinen Abteilungsvor-
gesetzten als auch die in der Produktion tdtigen Mitarbeiter beschreibt er als freundlich und
hilfsbereit. Onurs Eingangserzahlung beziiglich seines Praktikums, fiir das er auch eine
geldwerte Gratifikation von Seiten des Betriebs erhilt, endet mit der zusammenfassenden
Beurteilung: ,,ja, manchmal halt, wie gesagt, ist zwar gut, manchmal nicht, ne?, wenn man
halt arbeiten muss, mag ich nicht so gerne, aber ich kann es halt gut verkraften, ich sage

dann ,Schwamm driiber, okay, es sind ja nur zwei Tage ™ (#5).

Die auferlegten produktionsbezogenen Aushilfstitigkeiten, welche von Onur als weniger
angenehm empfunden und von ihm an dieser Stelle allgemein als ,, arbeiten® (#51) bezeich-
net werden, verdeutlicht er auf Nachfrage anhand einer Erzéihlung an spéterer Stelle inner-

halb des Interviews:

am Anfang, da kam ich halt vunter, da hat der Meister mich gesehen, hat mich gebeten,
dann halt den ganzen Tag auszuhelfen, und dann musste ich halt den ganzen Tag da unten
arbeiten, also das war dann halt irgendwie so ein bisschen schockmdifig, also ja, aber
muss, ne? ich meine, ich habe auch viel mit meinem Betreuer gesprochen, also, der auch
Student ist, studentischer Praktikant bei uns ist, ich habe auch so ein bisschen versucht zu
sagen, dass ich halt unzufrieden bin, dass mich das halt auch ein bisschen stort, aber er
meinte ((kurze Pause)), ich meine, was soll ich machen? also, dass ich halt, wenn ich jetzt
hingehe und sage: ,ich bin unzufrieden’, vielleicht macht das einen schlechten Eindruck,
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und ja, wollte ich dann auch nicht, weil ich bekomme ja am Ende so ein Zeugnis von de-

“

nen

(Onur-11, #17)

Das im obigen Zitat nur ansatzweise verdeutlichte Gesprich mit seinem Betreuer wird von
Onur im Anschluss an eine weitere immanente Nachfrage, welche sich darauf bezieht, an
wen genau er sich aufgrund seiner Unzufriedenheit direkt gewandt habe, expliziert:

also wir haben uns ganz kurz so unterhalten, ich meine, er ist aber auch sehr nett, [...]

wir verstehen uns ganz gut, und da habe ich auch gesagt, dass ich ein bisschen unzufrieden

bin, halt ne?, dass ich halt unten aushelfen muss, unten an der Montage, und er meinte, ja,

er macht selber Ingenieur und ihn, sage ich mal, juckt das nicht, macht das halt nichts aus,

weil er halt auch handwerklich halt gut begabt ist, aber ich, ist nicht so meine Welt, sage

ich mal, so handwerklich zu arbeiten. und ja, manchmal, ich kann mich da auch gut erin-

nern, kam der Schlosser zu mir und hat gesagt: ,ja, das und das ist kaputt, du musst mir

mal helfen’, da musste ich halt so schwere Sachen tragen, oder: ,das kannst du dlen’ und

so, war nicht so schon, sage ich mal*

(Onur-11, #19)

Auf die immanente Nachfrage, wie Onur auf die ihm wenig zusagenden Arbeitsauftriage des
Schlossers reagiert habe, antwortet dieser: ,,ich habe nichts gesagt, aber innerlich habe ich
gekocht” (#21). Daran lidsst sich erkennen, dass Onur die ihm aufgetragenen Tatigkeiten
resigniert ausfiihrte. Er versuchte, seinen Arger dariiber nicht zum Ausdruck zu bringen, er
bemiihte sich also, seine Emotionen zu regulieren.’ Somit erlebt Onur die handwerklich-
korperlichen Titigkeiten zwar als stark beanspruchend und emotional negativ, vermeidet es
jedoch, offen gegen entsprechende Auftrige zu protestieren, um keinen ,,schlechten Ein-
druck” (#17) zu hinterlassen. Demnach beflrchtet er, von den dortigen Mitarbeitern und
Vorgesetzten als arbeitsunwillig eingestuft zu werden, was sich wiederum negativ auf seine
abschlieBende Beurteilung auswirken konnte. Sein Versuch, die Situation tiber eine Interak-
tion” mit seinem Betreuer zu regulieren, fithrte zu keiner Verinderung, da auch sein Betreu-
er im technisch-produktionsorientierten Bereich verwurzelt ist und allem Anschein nach die
Meinung vertritt, dass derartige Aushilfstitigkeiten auch fiir einen Praktikanten des kauf-
ménnisch-verwaltenden Bereichs in einem Industriebetrieb durchaus zumutbar seien. Dabei
bleibt allerdings unklar, wie intensiv Onur diesem seine Ansicht tatsdchlich deutlich ge-
macht hat, da er an einer Stelle davon spricht, dass er dariiber ,, viel/” (#17) mit seinem Be-
treuer gesprochen habe, an anderer Stelle berichtet er jedoch davon, dass man sich ,, ganz
kurz so unterhalten”™ (#19) habe.

" Bei der von Onur geschilderten Reaktion, handelt es sich um eine ,,Emotionsregulation (LAUX/WEBER
1993: 26). Onur versuchte allem Anschein nach (erfolgreich), seinen ,,Gefiihlsausdruck® und seine ,,physiolo-
gische Erregung* zu regulieren sowie seine ,,Handlungsimpulse [zu] kontrollieren (ebd.). Vgl. hierzu Kapi-
tel4.5.4.4.

? Onur zielt mit seinem Handeln auf eine Situationsregulation” (LAUX/WEBER 1993: 26), da er in Bezug auf
seine Praktikumstitigkeiten die ,,Situation aktiv verfindern méchte* (ebd.) bzw. beziiglich seiner handwerk-
lich-kérperlichen Tétigkeiten, eine ,,Auseinandersetzung mit der Situation™ (ebd.) vermeiden méchte. Indem er
seinem Praktikumsleiter ,,sein Befinden und seine Geflihle riickmeldet™ (ebd.), wendet er eine Interaktionsre-
gulation an, die diesen ,,zu [dem von Onur] gewlinschten Verhalten (einer Unterstiitzung) bringen soll. Der
Praktikumsleiter soll Onur zukiinftig vor dieser Art von Tétigkeit bewahren. Vgl. hierzu Kapitel 4.5.4.4.
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Die obigen Interviewausziige verdeutlichen dariiber hinaus den bereits im Zuge der Ein-
gangserzidhlung erwihnten Sachverhalt, dass Onur seine Vorgesetzten und die dortigen be-
trieblichen Mitarbeiter als nett und hilfsbereit empfindet. Auch im Umgang mit den im
Produktionsbereich titigen Arbeitern scheint ein weitgehend positives Verhiltnis zu beste-
hen, wie auch das folgende Zitat deutlich macht. In ihm findet sich wiederum ein Hinweis
auf Onurs, nach eigener Ansicht, mangelndes handwerkliches Geschick:

., Umgang zu den anderen Mitarbeitern, wie gesagt, ganz gut, wenn ich Fragen habe, sagen

sie mir, so und so muss es gemacht werden, sind auch ganz normale Menschen und ich ha-

be bis jetzt noch nie ein Problem gehabt, und manchmal habe ich auch, na ja, als ich unten

[Produktion aushelfen] musste, auch ein paar Fehler gemacht, aber das ging dann auch,

da haben wir so Scherze gemacht: ,gleich ziehe ich dir die Ohren lang‘ oder so: ,gleich

werden die Ohren grdfier* ((lacht)) ja, ich habe dann halt auch versucht, das Beste zu ma-

chen, aber ich meine, ich bin ja auch kein, ich bin ja auch nicht handwerklich begabt, aber

schon so ein bisschen Spafy gemacht hat es auch, [...] es war halt abwechslungsreich, aber

manchmal halt auch zu viel, muss ich sagen”

(Onur-11, #31)
Den Umgang mit den dortigen betrieblichen Mitarbeitern beschreibt er demzufolge als
, ganz gut” (#31) und somit als grundsitzlich positiv, wenn auch mit leichten Einschrén-
kungen. Die Tatsache, dass diese ansatzweise die gleiche kérperliche Arbeit ausfithren wie
er, fihrt allem Anschein nach dazu, dass sich Onur innerhalb seiner (sozialen) betrieblichen
Umwelt nicht als explizit ausgenutzt, sondern — wie weiter oben bereits erwidhnt — ,nur* als
,,ein bisschen benachteiligt” (#5) vorkommt. Als VergleichsmaBstab dienen ihm dazu die
(angeblich) weniger korperlich anstrengenden Titigkeiten seiner betrieblichen Freunde.
Nachdem er sich durch seine Erzdhlung den ,herzlich-direkten® sozialen Umgang im Pro-
duktionsbereich selbst vor Augen gefiihrt hat, verdeutlicht Onur dartiber hinaus an dieser
Stelle, dass ihm die produzierende Tétigkeit — in MaBlen ausgefiihrt — ansatzweise sogar ,, so
ein bisschen Spafs * (#31) bereitet habe.

Onurs Unwohlsein beziiglich seiner Titigkeiten innerhalb des betrieblichen Praktikums
steht offensichtlich und wie oben bereits angeklungen in Zusammenhang zu den Erwartun-
gen, mit denen er das Praktikum antrat. So antwortet er beztiglich der Frage, ob das Prakti-
kum so sei, wie er es sich vorgestellt habe, wie folgt:
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. nee, ganz ehrlich nicht, ich dachte, ich gehe da so mit einer Krawatte oder so hin und weil
ich dachte, ich [...] bin dann halt im Biiro und bekomme da zum Beispiel halt die Akten zu
sortieren und [...] was [...] in den Computer eintragen [...], so habe ich mir das vorge-
stellt, am ersten Tag gehe ich da so hin, so schick angezogen und hatte auch noch so ein
paar Stifte, Notizheft dabei, haben sie gesagt: ,ja, also Bliitter also Stifte und so, brauchst
du hier mal nicht mitzunehmen. [...] wenn du siehst, dass du hier nichts hast, gehst du
riiber ins Biiro und holst dir was [...], und dann so am ersten Tag, zweiten Tag habe ich
gesehen: oh, [Onur], das wird nicht so, wie du es dir vorgestellt hast, und ja, ich habe mir
mehr so, mehr Biiroarbeit vorgestellt, mehr, dass ich halt eine Person habe, der mir mehr
Aufgaben gibt, der mir halt das, was ich in der Schule mache, dass ich das dann halt auch
hier in der Avbeit umsetzen kann, zum Beispiel PowerPoint-Arbeiten, dass ich das halt
mehr bekomme, Excel, [...] und so habe ich mir das eigentlich vorgestellt, und ich bekom-
me zwar auch Arbeiten, aber nicht so viel, und na ja, die Vorstellung hat sich jetzt nicht so
spiegelbildlich, nicht so ausgetragen, sage ich mal*

(Onur-11, #45)

Onur, der sich bewusst fiir das Fachgebiet Wirtschaft entschied, musste somit gleich zu Be-
ginn seines Praktikums feststellen, dass seine Erwartung, dort eine ,Businesswelt® vorzufin-
den, in welcher er im Biirooutfit fiir einen direkten Vorgesetzten in erster Linie mit den
klassischen Office-Programmen Assistenzdienste ausfithrt, nicht mit der betrieblichen Reali-
tat tibereinstimmte. Somit stellt das Praktikum fiir ihn auf diesem Gebiet eine Enttduschung
dar, was auch innerhalb des folgenden Zitats deutlich wird:

., ich hditte mir gewiinscht, dass ich da halt so einen Vorgesetzten habe, der mir so mehr Bii-
roarbeit gibt, der mir halt das, was ich halt, wie gesagt, in der Schule mache, was ich in
der Schule lerne, auch hier, ich dachte, dass die Schule und der Betrieb halt zusammen ar-
beiten, so habe ich mir das vorgestellt [...] und ja, das war halt so ein bisschen so eine
kleine Enttéuschung, sage ich mal, so eine falsche Vorstellung, ja, das war halt nicht so,
wie ich mir das so vorgestellt habe. wie gesagt, Krawatte und so, gehe ich so mit alten
Klamotten jetzt immer hin, weil ich muss ja immer oft unten aushelfen und bin ja immer
nicht so oft im Biiro [ ...] die feuchte Luft da unten, das merkt man dann schon*

(Onur-11, #47)

Auch hier unterstreicht Onur, dass er die Arbeitsumgebung ,, da unten  als wenig angenehm
empfindet. Innerhalb seiner Antwort auf die Frage, ob er der Meinung sei, dass seine Arbeit
wichtig flir den Betrieb ist, findet sich das folgende Zitat:

. ich muss auch sagen, [Industriebetrieb] war natiirlich fiir mich jetzt auch ein sehr grofier
Sprung, sage ich mal, ne? also ich kam ja, habe meinen Realabschluss gemacht und ich
habe den Druck, ehrlich gesagt, noch nicht so richtig realisiert, also ich meine, die Ziele
vom [Industriebetrieb], die sind grof3, man ist im grofien Wettbewerb, und die Anforderun-
gen sind auch sehr grof3, und ja, das habe ich am Anfang nicht so wirklich so ernst genom-
men, sage ich mal, mir wurde gesagt: ,ja, Freund, das ist hier die Arbeitswelt, so ldiuft das
hier ab’, und das habe ich dann irgendwie auch nicht so, aber so langsam versuche ich das
auch zu verstehen, weil ich meine, ich habe ja nur Schule gemacht, bis jetzt, das ist jetzt
meine erste wirkliche Erfahrung, aber vielleicht bringt das mir ja, kann das auch sehr vor-
teilhaft sein spditer, wenn ich dann irgendwo anders mal titig bin, und ja, das war halt so
das Problem gewesen, am Anfang, weil ich ja, wie gesagt, ich konnte mir das halt nicht so
alles realisieren, und Druck, und was es heifst, so Arbeitswelt, ne?, mit (Arbeitern/Arbeiten)
und so. aber ich arbeite ja nur zwei Tage, und ist halt auch sehr ein kleines Problem, sage
ich mal, Schule und Arbeit. ich komme von der Arbeit nach Hause, bin ich erst mal so ein
bisschen miide und dann habe ich auch noch Training, kann mich kurz ein bisschen hinle-
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gen, und dann ab zum [Sporttraining] und dann kann ich halt auch nicht so viel fiir die
Schule machen.

(Onur-11, #35)

Als Antwort auf die Frage nach der persénlichen Bedeutsamkeit fiir den Betrieb, liefert
Onur somit eine Rechtfertigung. Er erwihnt die Schwierigkeiten, welche fiir ihn mit dem
Wechsel von der allgemeinbildenden Schule in den Produktionsbetrieb verbunden waren
und verdeutlicht, dass er sich bemiihe, mit dem innerhalb seiner betrieblichen Arbeitsum-
welt vorherrschenden ,, Druck® (#35) umzugehen. Allem Anschein nach fiihlt sich Onur
aufgrund seiner von ihm selbst als beschrinkt wahrgenommen Fihigkeiten in seinem Tétig-
keitsbereich teilweise Uberfordert. Dariiber hinaus rechtfertigt er sich dafiir, dass er keine
ausreichende Zeit mehr finde, um sich seinen schulischen Angelegenheiten zu widmen,
damit, dass ihn das Praktikum zeitlich einspanne und er mit kérpetlicher Erschopfung zu
kidmpfen habe. In diesem Zusammenhang erwihnt Onur auch, dass er einen zeitintensiven
Sport betreibt, der fiir ihn eine relativ hohe Prioritit zu besitzen scheint. Dieser Aspekt wird
an anderer Stelle innerhalb des Interviews wieder von ihm aufgegriffen. Bezlglich einer
Frage nach seiner beruflichen Zukunft, liefert Onur eine Erzdhlung, in der er beschreibt,
warum er entgegen dem Rat eines Lehrers, keinen Versuch unternommen habe, nach der
Realschule eine betriebliche Ausbildung zu beginnen:
., weil ich mache ja ((kurze Pause)), Ausbildung habe ich nicht gemacht, mein Lehrer hat es
zwar geraten, letztes Jahr: ,ja, das ist doch, mach doch Ausbildung, ich meine, die Ar-
beitswelt hat sich doch verbessert, es gibt mehr Plitze und so’, er hat mir zwar geraten,
aber ich mache ja auch [Sport] nebenbei, und [Elternteil] hat mir auch geraten, weiter
Schule zu machen, weil ich dann, wenn ich Ausbildung machen wiirde, halt auch geistig
vielleicht und korperlich mehr, geistig ist ja egal, mehr kérperlich dann halt mehr belastet
werde, und das wollte [Person] dann nicht, weil, ich kenne auch sehr viele Leute, die halt
eine Ausbildung zum Schreiner gemacht haben, oder was weif3 ich, dann sehe ich, dann
kommen sie zum Training und sind sie richtig kaputt und so, ich wollte mehr ja so easy
going haben, ne? also locker alles, und ja, wie gesagt, die Schule Iiuft gut, die Arbeit wie
gesagt, korperlich ein bisschen hart so, ne? viel hin und her rennen, Arbeiten da, [Produk-
tion aushelfen] und so, all diesen Kram und ja deswegen, aber im ncichsten Jahr habe ich

Jja nur Schule, und ich kann das dann denke ich mal gut verkraften

(Onur-11, #51)

Die Erzihlung dartiber, dass er sich bewusst und auch auf den Rat bzw. die Anweisung ei-
nes Familienmitglieds (,, das wollte [Person] dann nicht™ #51) — gegen eine berufliche Aus-
bildung entschieden habe, da sich diese ggf negativ auf seine korperliche
Leistungsfihigkeit auswirken wiirde, unterstreicht zum einen die Bedeutsamkeit, die Onur
dem Rat bzw. der Entscheidung eines Elternteils beimisst und zum anderen den Stellenwert
des Sports in Bezug auf Onurs berufliche Zukunftsplanung. Wie er verdeutlicht, stellt eine
korperlich beanspruchende Tétigkeit im Beruf einen personlichen Nachteil fiir das Konkur-
renzverhiltnis im Leistungssportbereich dar. In Anbetracht dieses Sachverhalts wird ersicht-
lich, warum er die korperlichen Arbeitstitigkeiten im Produktionsbereich als stark
beanspruchend und besonders negativ erlebt. Sie lassen es nicht zu, dass er seinen Korper

fiir den Bereich schont, den er als wiinschenswerte und ggf. mégliche berufliche Option
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ansicht und der dariiber hinaus allem Anschein nach auch sein Selbstbild in erheblichem
Mafe bestimmt:
., Training ist auch nicht so grad so, sage ich mal, vom Tempo her ziemlich hoch, muss man
schon gut dabei sein und ja, deswegen, da ich [im Sport] ganz gut bin, also ich mdchte
mich jetzt nicht so selber, aber ich sehe mich da halt ganz gut, und ich denke, das war nicht
verkehrt, jetzt den Weg zu wihlen, wo ich jetzt bin und ja, also, ich meine okay, und viel-
leicht Ausbildung wiire vielleicht auch nicht verkehrt, aber ich meine, ich habe den richti-
gen Weg fiir mich gewdhlt und fiihle mich bis jetzt auch ganz gut, also, deswegen ja, denke
Jjetzt nicht, dass es verkehrt war“

(Onur-11, #57)

Wie am Ende des Zitats deutlich wird, ist Onur zumindest mit seiner Entscheidung, die
Fachoberschule Wirtschaft zu besuchen, zufrieden. Auch wenn er beziiglich seines Prakti-
kumsbetriebs hiufig das Personalpronomen , wir” (vgl. bspw. #7) verwendet, scheint er
sich nur ansatzweise als in der Arbeitswelt angekommenes Betriebsmitglied zu erleben:
.,man merkt natiivlich auch den Wert, wenn man jetzt in die Schule geht und jetzt arbeitet,
und dass die Schule jetzt mehr so in den Vordergrund kommt, weil so wirklich gewohnt da-
ran, bin ich jetzt immer noch nicht, also ich kann mir das jetzt nicht vorstellen, aber ich
meine, ich bin jetzt auch noch [volljiihriges Alter] also vielleicht auch noch ein bisschen zu
jung, ist jetzt meine erste wirkliche Evfahrung gewesen, so im [Industriebetrieb] aber von
der Erfahrung her denke ich, es kann ja nicht schaden *
(Onur-11, #37)
Als relevante Lernerfahrungen sieht er in erster Linie , den Umgang mit den Men-
schen” (#39) und somit sein soziales Wissen und Konnen. Dartiber hinaus konnte er nach
eigener Ansicht auch sein Konzentrationsvermdgen und seine Fahigkeiten in mentaler Teil-
nahme ausbauen (;, dass ich selber hellwach sein muss, friither ahnen immer, immer mitden-
ken, das hat mir jetzt auch so ein bisschen geholfen* #39). Dass Onur gerade diesen Bereich
als eine personliche Schwiche erkannt hat, die es zu beheben gilte, liegt u. U. daran, dass er
von seinen Vorgesetzten auf seine (mentale) Passivitit und sein hdufiges Nachfragen hin-
gewiesen wurde. Onur zufolge lasst sich dies darauf zurtickfiihren, dass er negative Konse-
quenzen vermeiden mochte (,, Fehler machen mag ich jetzt auch nicht, weil es macht auch
so einen schlechten Eindruck’ #39).

Die Intention, bloB keinen schlechten Eindruck zu machen, leitet Onur auch bei seinen akti-
ven Handlungen. So weist er wiederholt argumentativ darauf hin, dass er die dortigen Mit-
arbeiter bzw. Vorgesetzten selbst anspreche, ob diese mégliche Arbeitsauftrige fiir ihn
hitten (;, gehe ich halt zu meinem Betreuer, sage: ,haben Sie was fiir mich? wollen Sie
was? ", weil einfach dumm rumsitzen, macht keinen guten Eindruck” #7). Onurs betriebsbe-
zogene Motive sind somit allem Anschein nach tendenziell (extrinsisch) dadurch bestimmt,
nicht negativ aufzufallen, da sich, so die Annahme, dies wiederum nachteilig auf seine be-
triebliche Beurteilung auswirken konnte. Die personliche Bedeutung der betrieblichen Beur-
teilung verdeutlicht Onur auf Nachfrage wie folgt: , mir wurde gesagt, dass es halt
[betrieblich] ziemlich wichtig ist, also deswegen ja, dass ich dann halt versuche, immer

innerlich mich zu drgern, ich versuche, es nicht so auszustrahlen, zu sagen oder es auszu-
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driicken” (#61). Es findet sich also auch hier ein Verweis auf die bereits weiter oben thema-
tisierte Intention Onurs, bei aufkommendem Arger seine Emotionen zu regulieren, um kein
negatives Bild von sich zu vermitteln, und zwar aus Angst davor, die abschlieBende Beurtei-

lung dadurch negativ zu beeinflussen.

Zusammengefasst ldsst sich erkennen, dass Onur bei der Widerspiegelung seiner betriebli-
chen Umwelt eine Zweiteilung vornimmt. Auf der einen Seite erlebt er die sozialen Bezie-
hungen, die Unterstiitzung durch seinen Befreuer und die geldwerten Gratifikationen
allgemein als positiv. Auf der anderen Seite sagen ihm beziiglich seiner 7dtigkeiten aller-
dings nur die des kaufménnisch-verwaltenden Bereichs zu. Die korperlichen Aushilfstitig-
keiten im Produktionsbereich werden von ihm in der Regel als stark negativ erlebt. Zwar
schitzt er ansatzweise die Anforderungsvielfalt, der Sachverhalt, dass seine handwerklich-
korperlichen Titigkeiten mit denen der betrieblichen Mitarbeiter weitgehend analog sind,
wird von ihm jedoch nicht als positiv erlebt. Somit liegt aus Onurs Sicht aufgrund seiner
Affinitit zur nicht korperlich titigen Btirowelt — im Vergleich zu den von ihm zu Rate ge-
zogenen betrieblichen Freunden und seinen urspringlichen Erwartungen — gerade keine
Analogie der Titigkeiten vor. Dies fijthrt letztendlich dazu, dass Onur sein Praktikum — so-
lange er Tatigkeiten im Kontext des Biiros durchfiihrt — aufgrund der verhéltnisméBig ge-
ringen Beanspruchung und der dortigen Arbeitsbedingungen in erster Linie als Verrichtung
erlebt. Seine Situation beim Ausfiihren von Titigkeiten im Bereich der Produktion definiert
er hingegen aufgrund der hohen ké&rperlichen Beanspruchung und der als negativ wahrge-

nommenen Arbeitsumgebung tendenziell als Strapaze.

Onur bewiltigt sein Praktikum, indem er die ihm aufgetragenen Titigkeiten ausfiihrt. Dieses
Ausfiihren ist insbesondere im Produktionsbereich mit resignativen Gefiihlen verbunden, da
er vermutet, dass offener Widerstand zu negativen Konsequenzen fithren kénnte. Ein eher
zurtickhaltender verbaler Protest bei seinem Praktikumsbetreuer hat nicht zu der gewtiinsch-
ten Verdanderung gefiihrt und somit seine Resignation eher noch erhoht.

Beziiglich seiner allgemeinen Einsfellung gegeniiber dem Praktikum lédsst sich erkennen,
dass er sich u. a. aus dem Motiv der kérperlichen Nichtbeanspruchung fiir diese Stelle ent-
schieden hat. Dabei verfolgte er das Ziel, sich uneingeschrinkt dem Sport zuwenden zu
konnen. Da seine Erwartungen nicht der Realitiit entsprachen, bewiltigt er nun sein Prakti-
kum mit der Absicht, kein negatives Bild von sich zu vermitteln, um damit eine ebensolche
Beurteilung zu vermeiden. In Anbetracht des Sachverhalts, dass Onur darauf hingewiesen
wurde, dass er fiir eine positive Beurteilung auch ein héheres Engagement zeigen miisse, hat

er sich (extrinsisch motiviert) dazu entschlossen, diesem Ratschlag zu folgen.

Onurs arbeitsweltbezogenes (potenzielles) Selbstbild entspricht dem eines kaufménnischen
Mitarbeiters (bzw. eines professionellen Sportlers) und stimmt demzufolge nicht mit seiner
hiufig zu absolvierenden tatséchlichen betrieblichen Tétigkeit als Aushilfskraft im Produk-
tionsbereich tiberein. Das Selbsterleben als korperlich beanspruchter Produktionsmitarbeiter
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stellt fir ihn — vor dem Hintergrund seiner dominierenden Teilidentitcit', welche sich allem
Anschein nach auf den Bereich Sport bezieht — ein Problem dar. Sein Arbeitshandeln fijhrt
somit nicht dazu, dass er sich als ,integriertes Betriebsmitglied® erlebt. Vielmehr scheint
sich Onurs arbeitsweltliches Selbstbild durch die ihm aufgetragenen, handwerklich-
korperlichen Titigkeiten verfestigt zu haben. Demnach ist er der Uberzeugung, dass seine
beruflichen Stirken auBerhalb des handwerklich-kérperlichen Tatigkeitsspektrums liegen.

5.2.5 ExKkludiert und exploitiert: das Praktikum als Zumutung
5.2.5.1 Typologische Merkmale

Praktika, die in erster Linie dem Typus Zumutung entsprechen, sind durch ein stark negati-
ves emotionales Erleben gekennzeichnet, da die betriebliche Umwelt von den Praktikanten
subjektiv als herabsetzend erfahren wird. Neben Bartek’ und Kayra, deren Fille weiter un-
ten tiefergehend thematisiert werden — und deren Praktika sich dadurch auszeichneten, dass
ihnen nicht mit Freundlichkeif und Wertschditzung begegnet wurde, sie unliebsame Tatigkei-
ten auszufiihren hatten und dafiir keine finanziellen Gratifikationen erhielten — erlebten sich
auch Fatih und Wesley wihrend ihres Praktikums in erster Linie als ausgenutzt.

Fatih absolviert zum Zeitpunkt des Interviews sein Praktikum im Gastronomiebereich. Ein
Gehalt fiir seine dortige Titigkeit erhélt er nicht. Wie aus seiner Eingangserzihlung hervor-
geht, ist er mit seinem aktuellen Praktikumsbetrieb, in dem er seit einem Betriebswechsel
titig ist, sehr zufrieden:

.Jja also ich mach bei [Gastronomiebetrieb] und ja da arbeite ich halt wie auch die ande-
ren Leute, ich arbeite halt hinten in der Kiiche und sehe halt, wie alles vorbereitet wird und
arbeite vorne und so, das hat halt auch den Grund, dass ich den Praktikumsplatz gewech-
selt hab, weil davor war ich bei einem Praktikumsbetrieb und wie der die Praktikanten ein-
Jach behandelt hat, das war ein Unding, und deswegen, das hab ich halt nicht eingesehen,
deswegen hab ich ndmlich gewechselt und da wo ich halt jetzt bin, bei [Gastronomiebe-
trieb] da find ich's sehr gut, da sind die Menschen auch sehr freundlich und ist auf jeden
Fall ein guter Betrieb

(Fatih-11, #3)

Es wird deutlich, dass Fatih den sozialen Umgang auf der neuen Stelle sehr positiv erlebt
und dieses positive Empfinden auf den gesamten Betrieb tbertrigt. Auf Nachfrage be-
schreibt er sein Erleben des vorherigen Praktikumsbetriebs:

,.ja also ich musste stindig schwere Sachen schleppen und so weiter und das acht Stunden
lang, eine Stunde Pause hatte ich dann noch, also ich war neun Stunden in diesem Betrieb
und ja, das war schon ziemlich hart halt, das ich die Arbeit von den Auszubildenden ma-
chen musste und die kriegen dann dafiir sogar Geld, und ich halt nicht und trotzdem muss
ich die schweren Kisten schleppen, genau das, was sonst keiner macht, immer die schwers-
ten Aufgaben

(Fatih-11, #5)

! Siehe Kapitel 3.2.1.2.
2 Der Fall Bartek wird in Kapitel 5.2.6.2 verdeutlicht.
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Neben dem Hinweis darauf, dass Fatih einen achtstiindigen Arbeitstag als hochgradig an-
strengend erlebt und sich allem Anschein nach in dieser Hinsicht erst noch an die arbeits-
weltlichen Anforderungen gewdhnen muss, verweist er explizit darauf, dass er sich
gegentiiber den dortigen Auszubildenden als benachteiligt etlebte. Diese Benachteiligung
begriindet er zum einen damit, dass er zwar Titigkeiten verrichten musste, welche mehr
oder weniger mit den Titigkeiten der Auszubildenden im Betrieb identisch waren, dafiir
aber (im Unterschied zu den dortigen Mitarbeitern) keine Bezahlung erhielt. Dartiber hinaus
verweist er darauf, dass er stets die Aufgaben zu verrichten hatte, die mit der h6chsten und
unangenechmsten kérperlichen Beanspruchung verbunden waren. Fatih erlebte sich gleich-
zeitig als ausgenutzt und als exkludiert. Ersteres ldsst sich auf seine schwere, unbezahlte
Tatigkeit zurtickfithren. Letzteres auf das Handeln der weiteren Betriebsmitglieder, welche
ihm durch die wiederholte Zuweisung der unangenehmsten Titigkeiten deutlich vor Augen
fithrten, dass ihm als Praktikanten zum einen gewisse Rechte nicht zustehen, und er zum
anderen kein gleichwertiges Mitglied der betrieblichen Gemeinschaft ist. Schlussendlich
entschied sich Fatfih fiir die konsequenteste Form des Widerstands und wechselte den Prak-
tikumsbetrieb.

Eine hohe Ahnlichkeit mit dem Fall Fatih weist der von Wesley auf, welcher sein Praktikum
in einem Sportstudio absolvierte. Auch dieser erlebte sich innerhalb seiner betrieblichen

Umwelt als unbezahlte sowie tendenziell rechtlose Arbeitskraft —und somit als ausgenutzt:

.. es ist ja einfach so, als Praktikant bist du ja eigentlich unbezahlite Arbeitskraft, und man
wird eigentlich nur ausgenutzt, das ist aber so, weil, der Betrieb kriegt jemanden, der nicht
bezahlt werden muss, also kann er auch die ganzen Sachen machen, die sonst keiner ma-
chen wiirde, und deshalb finde ich das [Praktikum] als solches auch total unndtig*
(Wesley-11, #11)

Wesley erlebte es als besonders herabsetzend, wenn ihm niedere Titigkeiten von den Aus-
zubildenden aufgetragen werden und diese Anweisungen ein gewisses MaB an Uberheb-
lichkeit bzw. Offensichtlichkeit beziiglich des eigenen Unwillens, dieselbe Titigkeit zu

. . . 1
verrichten, tiberstiegen:

also am Anfang war es ja okay, gut, ich bin noch Praktikant, die wollten mir was zeigen
so, aber dann, irgendwann, wenn ich so bemerkt habe, dass von den Azubis einfach kam:
Jich habe’, also die zu mir viiberkamen: |ich hab keinen Bock, mach du das mal‘, ab der
Zeit hat mich das dann auch echt genervt, und dann habe ich die darauf also die Leute da-
rauf angesprochen, dass sie mich nicht, dass sie mich, also, dass sie mir gegeniiber Respekt
zeigen sollen und nicht einfach irgendwie wie jemanden sonst behandeln sollen, weil, die
sollen mir etwas beibringen und mich nicht die Drecksarbeit machen lassen, ja und dann
ging das eine Zeit lang und dann hat es wieder angefangen, und dann bin ich zu meinem
Chef, habe mit dem geredet, und der meinte dann so: ,ja, so und so', dann war ich zwei
Wochen bei dem, das war halt das einzige Mal, wo ich was fiir die Schule gemacht habe,
und dann ging das weiter los, also das heif3t eigentlich total nervig

(Wesley-11, #15)

! Das Zitat stellt Wesleys Antwort auf die folgende Frage des Interviewers dar: ,,und wie ist das dann so fiir
dich, wenn die Leute dann halt sagen ,mach mal dies, mach mal das*, wie gehst du damit um? “.
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Wie zuvor bereits im Fall Fatih wird ersichtlich, dass sich auch Wesley aufgrund der Hand-
lungen seiner Mitarbeiter (in Ausbildung) nicht als Mitglied des betrieblichen Sozialgefiiges
erlebte, sondern nur ,, einfach irgendwie wie jemand sonst”. Seinen Ausfihrungen zufolge
reagierte Wesley auf die als herabsetzend empfundenen AuBerungen der Auszubildenden,
indem er diese direkt mit der Bitte ansprach, sich ihm gegeniiber zukiinftig respektvoller zu
verhalten. Somit vermittelt er von sich das Bild eines selbstbewussten und sozial kompeten-
ten Mitarbeiters, der sich den ,Herabsetzungsversuchen® der Auszubildenden offen wider-
setzt. Auf die spezifische Nachfrage, wie er auf die Arbeitsanweisungen reagiert habe,
verdeutlicht er: , ich habe es gemacht, aber ich habe mir dann im Kopf gedacht, ja sehr
nett” (#19). Auf ein nachfragendes Kommentar des Interviewers' folgt darauf noch die
rechtfertigende Verdeutlichung: ,,ja, habe ich gemacht, also, ich habe mich da nicht hinge-
setzt oder getrotzt, sondern ich habe halt die Arbeit gemacht, die mir gesagt wurde* (#21).
Allem Anschein nach entspricht Wesleys Selbstbild somit sowohl dem eines Probleme offen
ansprechenden Mitarbeiters als auch dem eines pflichtbewusst Titigen, der sich jedoch zu
Wehr setzt, sobald ein gewisses Maf tiberschritten ist.

Letztendlich entschied sich auch Wesley dazu, seinen Praktikumsbetrieb zu wechseln. In
erster Linie begriindet er dies mit den hiufigen Wechseln der Betriebsleitung, welche aus
seiner Sicht eine gerechte (und positive) Beurteilung beziiglich seines Praktikumszeugnisses
gefahrdeten (;, und diese Unsicherheit, die will ich nicht haben* #635). Diese hohe personli-
che Bedeutungsbeimessung beziiglich seines Praktikumszeugnisses deutet meines Erachtens
darauf hin, dass er hinsichtlich seiner beruflichen Zukunft Druck verspiirt und sich seine
Chancen auf dem Arbeits- bzw. Ausbildungsstellenmarkt nicht durch ein u. U. negatives

Praktikumszeugnis verringern lassen méchten.

Luan, der sein Praktikum in einer Einrichtung des ¢ffentlichen Dienstes absolvierte, erlebte
seine betriebliche Praxisphase ebenfalls als konfliktreich und letztendlich als Zumutung.
Aufgrund der hohen Anforderungsvielfalt, Relevanz und Mitarbeiteranalogie seiner Tiatig-
keiten, erfuhr er sich jedoch nicht als ausgenutzt, vielmehr hatte er das Gefiihl aufgrund
seines Migrationshintergrunds von einer bestimmten Person innerhalb seines direkten be-
trieblichen Umfelds bewusst exkludiert zu werden:
.. die Arbeit an sich hat mir sehr gut gefallen, das Problem ist halt gewesen, ich habe da
Differenzen gehabt, mit [Person] das ist halt zum Teil so gewesen, dass [Person] ein biss-
chen konservativ gewesen ist und auch rechts eingestellt gewesen ist, das war fiir mich ein
ganz, ganz, ganz grofies Problem, und [Person] hat sich in vielerlei Hinsicht nicht richtig
um mich gekiimmert, und da bin ich halt auf der Strecke liegen geblieben, so ansonsten, mit
den anderen Mitarbeitern, die dort gearbeitet haben, hatte ich keine Probleme gehabt, die
haben auch versucht, mir so viel wie moglich beizubringen
(Luan-12, #5)
Neben der personenabhingigen Wahrnehmung seiner sozialen Betriebsumwelt ldsst sich

anhand des Zitats erkennen, dass nach Luans Empfinden, diese Person fiir den wenig erfolg-

' Die ggf. mit einer Suggestion verbundene Aussage des Interviewers lautete: ,,hast es doch gemacht?* (#20).
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reichen Verlauf seines Betriebspraktikums verantwortlich war und er aufgrund ihrer man-
gelnden Betreuung ,, auf der Strecke liegen* blieb. Luan berichtet davon, dass er sich auf-
grund von provokanten AuBerungen dieser Person, welche sich auf seine ethnischen
Wurzeln beziehen, massiv angegriffen fijhlte:

,.das Problem ist gewesen, [...] irgendwann mal haben wir uns unterhalten [...] haben wir
uns iiber Wahlen unterhalten, oder bestimmte Parteien, und da hat [Person] mich immer
angeguckt und ja: ,Sie sind Gast hier', ich sage so: ,,ja, ich bin Praktikant, ich bin hier
Gastarbeiter, kann man mich so sehen’, Gastarbeiter, das war zweideutig, da [ ...] habe ich
mir selber schon das Bein gestellt, ,Sie verstehen mich falsch, Sie sind Gast in Deutsch-
land’, ich sage: ,s0? warum bin ich denn Gast in Deutschland?, was macht Sie da so si-
cher? ich bin hier geboren, ich spreche mehr Sprachen als Sie!* [...] das heifst, ich bin viel
intelligenter, ich bin viel gebildeter als [Person], weil das hat mich sauer gemacht, das
kann nicht sein, dass jemand zu mir sagt, ich bin Gast in Deutschland, obwohl ich hier ge-
boren bin, obwohl ich mit dieser Kultur aufgewachsen bin [ ...] nur weil mein Nachname
Jetzt ausldndisch ist, heifst das nicht, dass ich mich nicht als Deutscher fiihle, ich selber sa-
ge immer, dass ich Deutscher mit Migrationshintergrund bin [ ...] das war eine Frechheit,
ehrlich [ ...]das ist wirklich total beleidigend gewesen, ich fand das nicht schon, ehrlich”
(Luan-12, #31)

Neben Luans Erzihlung, dass er im Kontext des Praktikums aufgrund seines Migrationshin-
tergrunds allem Anschein nach xenophobe (und somit massiv exkludierende und herabset-
zende) Provokationen erlebte, sei auf den von ihm beziiglich des Praktikantenstatus
gewihlten Terminus des ,, Gastarbeiter[s]“ verwiesen. Dieser ldsst Assoziationen sowohl
zu den Begriffen temporire Beschiftigung, betriebliche Semi-Mitgliedschaft, Exklusion,
Ausbeutung personlicher (Zwangs-) Lagen und der Zuweisung allgemein unbeliebter Tatig-
keiten (in Verbindung mit vergleichsweise geringer Bezahlung) als auch zu den eher positiv

konnotierten Aspekten betrieblich-gesellschaftlicher Nutzen und Klebeeffekt' zu.

Luan entschied sich, seiner Erzahlung nach, fur den offenen (verbalen) Widerstand gegen
die aus seiner Sicht herabsetzenden AuBerungen dieser Person, was allem Anschein nach
letztendlich zu einem Zerwiirfnis der beiden hierarchisch unterschiedlich positionierten
Kontrahenten fithrte (,, nachdem ich [Person] auch meine Meinung gegeigt habe, ist [Per-
son] auch total abweisend gewesen [...] da habe ich mir auch gedacht, so ey nur weil ich
[Person] meine Meinung gegeigt habe und [Person] sie nicht akzeptieren kann, heifst das
nicht, dass [Person] mit mir umgehen kann wie [Person] will“ #35). Luan vermittelt somit
das Bild eines Menschen, der sich nichts gefallen ldsst und offen und direkt seine Meinung

dullert.

Tom absolvierte sein Praktikum in einem Sportstudio. Anfangs fiihlte er sich dort sowohl
aufgrund der ihm zugewiesenen Tdtigkeiten als auch aufgrund seiner Arbeitsbedingungen
sehr wohl. Anderungen, die sich in Folge von Personalwechseln vollzogenen, fiihrten je-
doch dazu, dass sich seine Meinung &dnderte. Insbesondere mit einem Betriebsmitglied be-
stehen nach Toms Aussage erhebliche Spannungen, wohingegen mit der Person, die fuir
seine Betreuung zustéindig ist, ein sehr gutes Verhiltnis besteht.

' Vgl. Kapitel 2.3.2.
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. das Team war ganz anders wie am Anfang, das kriegen wir auch zu spiiren, weil mit man-

chen Mitarbeitern komme ich gar nicht klar, weil das merke ich richtig, dass die die Prak-

tikanten einfach ausnutzen, sagen: ,mache dies, und das, und das.’, aber andere, zum

Beispiel [Name], das ist [betreuende Person], mit [betreuende Person] komme ich super

klar, [betreuende Person] war von Anfang an nett zu mir, [betreuende Person] steht immer

hinter mir und wir meeten uns auch jede Woche einmal und reden dann tiber die letzte Wo-

che. [...] mit [betreuende Person] komme ich einfach ja, [Person] [...] sieht mich nicht als

Praktikant, sondern so als Arbeitskraft als Hilfe und, die anderen, die sehen mich, dass ich

arbeiten muss und die mich unterstiitzen sollen, so mdfiig und das finde ich nicht in Ord-

nung, weil ich bin Hilfe fiir die und nicht die fiir mich, deswegen sind da echt ein paar Leu-

te, mit denen ich gar nicht klarkomme, dann [ ...] geh ich auf Streik, wenn die sagen: ;mach

das mal’, sage ich: ,nee’, weil es war auch so ein Fall, letztens, die Leute diirfen bei uns

[etwas Bestimmtes nicht tun] und dann kam [Person mit der ein Konflikt besteht] und meint

zu mir: ,[Tom] guck mal, die [macht etwas, was nicht evlaubt ist] ', ich sage: ,ja?", ,geh

mal bitte hin und sag ihr, dass sie [das] nicht darf”, habe ich gesagt: ,ja, warum machst du

es nicht selber? wenn du iiber mir stehst und mir Befehle gibst, dann kannst du es selber

machen’, ,nee, du machst das jetzt, ich hab das und das zu tun ', bin ich hingegangen, ich

mag das nicht, habe ich gesagt: ,ja, Sie diirfen [das nicht], meint sie: ,ja, ist kein Prob-

lem‘, war voll nett die Frau, aber das fand ich nicht in Ordnung, ganz ehrlich, dass die

mich dann fiir so scheifs Aufgaben nur mich Praktikanten benutzen

(Tom-11, #3)
Tom erlebt sein Praktikum nicht grundlegend als Zumutung und unterscheidet sich von den
zuvor vorgestellten Fillen beziiglich seiner Arbeitsbedingungen. So erfuhr er auch Freund-
lichkeit sowie Wertschdtzung und Anerkennung. Seine Befreuung hebt er innerhalb des Zi-
tats stark positiv hervor. Dartiber hinaus erhiilt er auch eine finanzielle Gratifikation fiir sein
Praktikum und durchlduft nach einem strukturierten Plan mehrere Abteilungen. Trotz dieser
positiven Merkmale etlebt es jedoch auch Tom als Zumutung, dass ihm als Praktikanten
unliebsame Tétigkeiten zugewiesen werden, die offensichtlich von den festangestellten Mit-
arbeitern nicht gern erledigt werden. Sein Selbstverstindnis als Praktikant entspricht dem
eines helfenden Unterstiitzers, der es jedoch nicht als seine Aufgabe ansieht, die Arbeit an-
derer zu verrichten, insbesondere dann nicht, wenn ihm diese mit mangelnder Freundlich-
keit bzw. mangelndem Respekt begegnen. Zwar fithrte er, wie in dem Zitat weiter oben
verdeutlicht, die unliebsame Tatigkeit aus, verweist jedoch auch darauf, dass er ,, auf Streik”
gehen wiirde, was wiederum auf ein (passives) Widersetzen hindeutet. Dartiber hinaus greift
er zur Konfliktbewiltigung auch auf seine vertraute Betreuungsperson zuriick (,,ich habe
[betreuende Person] sofort gesagt: ,das geht nicht mit [Person mit der Konflikt besteht],
weil ich Praktikant bin* weil ich habe gesagt: ,[...] wenn [Person] das sagt, soll [Person]
es machen'* #11). Tom stellt sich demzufolge als jemand dar, der sich, sobald er sich als

ausgenutzt und ungerecht behandelt erlebt, zur Wehr setzt.

Zusammengefasst (vgl. Abbildung 5-6) stellt das Praktikum fiir die Jugendlichen eine Zu-
mutung dar, wenn sie sich als ausgenutzt erleben und/oder sie die Erfahrung machen, dass
sie von den betrieblichen Mitarbeitern nicht wie Zugehérige, sondern respektlos und herab-
setzend behandelt werden. Ausschlaggebend ist in der Regel ein Mangel an sozialer In-
tegration — und somit das Fehlen von Freundlichkeit, Wertschditzung und Anerkennung

sowie Betreuung. Unter Umstinden kann auch ein hohes Anforderungsvolumen als herab-
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setzend erlebt werden, wobei in diesen Fillen weitere negative Faktoren beziiglich der Tdi-
tigkeitsmerkmale hinzukommen — wie bspw. eine mangelnde Anforderungsvielfalt (), die
Ablage muss man halt wirklich drei vier Stunden am Tag machen® Bartek-12, #53) oder
Mitarbeiteranalogie (,, muss ich die schweren Kisten schleppen, genau das, was sonst keiner
macht*“ Fatih-11, #5). Eine noch weitere Verstirkung des negativen Erlebens' findet dann
statt, wenn die Jugendlichen fuir ihre Praktikumstétigkeit keine finanzielle Gratifikation et-
halten und sie sich somit als ausgenutzt (bzw. ,exploitiert*) erleben (,, als Praktikant bist du
Jja eigentlich unbezahlte Arbeitskraft und man wird eigentlich nur ausgenutzt” Wesley-11,
#11).2

Die Widerspiegelung der Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt
als Zumutung fihrt somit zu einer grundlegend negativen Einstellung beziiglich des betrieb-
lichen Praktikums. Demzufolge wird die Motivation zur Ausfithrung betrieblicher Tétigkei-
ten in erster Linie durch extrinsische Faktoren, wie bspw. die schulische Notwendigkeit
bestimmt (;, wenn du am Ende die gute Note hast, ist okay* Bartek-12, #23). Im Kontext von
sozialen Konfliktsituationen, welche mit Praktika des Typus Zumutung in der Regel einher-
gehen, erleben sich die Jugendlichen zum Teil als massiv angegriffen. Dartiber hinaus wird
ihnen anhand der expliziten Verdeutlichung ihres (hierarchisch an unterster Stelle stehen-
den) Praktikantenstatus die Mdglichkeit verwehtt, sich als (bedeutsame) Mitglieder eines
betrieblichen Sozialgefliges erleben zu kénnen.

Die Bewdltigungsformen, mit denen die Fachoberschiiler den Belastungen ihres Praktikums
begegnen, umfassen im Kontext dieses Typus entweder ein durch Resignation gekennzeich-
netes Ausfiihren der aufgetragenen betrieblichen Titigkeiten oder aber aktive bzw. passive
Formen des Widerstands. Durch diese Erfahrungen des Selbsterlebens in sozialen Konflikt-
situationen und im Umgang damit erweitern die Jugendlichen ggf. ihr soziales Wissen und

Konnen.

" Dass auch Jugendliche, die eine finanzielle Gratifikation erhalten, ihr Praktikum (zumindest temporir) als
Zumutung erleben konnen, verdeutlicht der Fall Tom.

2 Dartiber hinaus wird ggf. das Fehlen eines strukturierten Ablaufs, welcher das Kennenlernen unterschiedli-
cher Abteilungen bzw. Betriebsbereiche erméglichen wiirde, als negativ erlebt (), ich hab halt mir erhofft, meh-
rere Fachbereiche zu sehen, ich hab nicht gedacht, dass ich da wirklich nur in der [speziellen Abteilung]
eingesetzt werde, ja so tduscht man sich Bartek-12, #89).
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Schon zu Beginn des Interviews wird bei Kayras Darstellung eines typischen Arbeitstages
deutlich, dass sie u. a. mit Tatigkeiten beauftragt wurde, welche sie ,, sehir gestort” haben:
,also, ich bin gekommen, das Erste, was ich gemacht habe, war sauber gemacht, geputzt,
weil die haben ja keine Putzfrau gehabt, was mich sehr gestort hat, und ich musste Staub
saugen, Staub wischen, und [diverse Vorbereitungen vor der morgendlichen Offnung erle-
digen], dann habe ich erst mal gewartet, bis die Chefs kommen, wenn die Chefs gekommen
sind, habe ich dann noch Kaffee gebracht und Tee gebracht und dann habe ich erst mal
[...] in der Verwaltung, die [Unterlagen] geordnet [...] und dann ja, sind die Kunden rein
gekommen. da habe ich Kunden beraten, [Produkte] verkauft [...] und ja, das war es, und
dann habe ich einfach nur noch den Laden geschlossen
(Kayra-12, #7)
Ihre Tatigkeiten bestanden demzufolge zum Teil aus einfachen Aushilfsdiensten, zum Teil
zeichneten sie sich zumindest ansatzweise aber auch durch Analogie zu den Aufgaben der
festangestellten Mitarbeiter aus (Kundenberatung und Verkauf). Die einzelhandelsspezifi-
schen Tiétigkeiten sowie der Kundenkontakt wurden von ihr aufgrund ihrer bereits beste-
henden Erfahrungen in dieser Branche als ,,relativ easy™ (#57) eingestuft und in diesem
Zusammenhang auch als nur gering beanspruchend und wenig vielfltig beurteilt: ,, ich hab
Jetzt nichts Grofiartiges gemacht, mein Tagesablauf war sehr monoton™ (#5). Finanzielle
Gratifikationen bekam sie nicht, wie sie lachend auf die Frage, ob sie Geld fiir ihre Tétigkeit
erhalten habe, verdeutlicht: ,, nix //gar nix?/ nein, ich habe nicht einmal ein Dankeschén
bekommen, nix habe ich bekommen ((lacht))” (#103), was erkennen lasst, dass ihr von be-
trieblicher Seite aus allem Anschein nach auch keine Wertschiitzung bzw. Anerkennung
entgegengebracht wurde. Threm Kommentar nach zu urteilen, war sie allerdings der Ansicht,

diese durchaus verdient gehabt zu haben.

Im Gesprichsverlauf wird der von Kayra schon zu Beginn des Interviews genannte Tétig-
keitsbereich Putzen (, weil die haben ja keine Putzfrau gehabt”) durch den Interviewer wie-
der aufgegriffen und Kayra danach gefragt, ob sie sich verbal gegen diese Tatigkeit zur
Wehr gesetzt habe, worauf sie antwortet:
. nee, ich habe nichts gesagt, die meinten einfach zu mir: ,das gehdrt dazu, wenn du jetzt
nicht da wdrst, héitten wir geputzt, aber weil du jetzt da bist, musst du putzen ((lacht))
(Kayra-12, #21)
Demzufolge stellt Putzen eine Titigkeit dar, welche Kayra missfiel, von ihr aber resigniert
ausgefiihrt wurde. Kayras Antwort auf die (ggf. suggestive) immanente Nachfrage, ob sie es
klaglos hingenommen habe, fiihrt zu einer Rechtfertigung ihrerseits:
..ja, muss ich ja, ich kann mich ja nicht beschweren //warum nicht?// ja, weil, dann sagen
die ja: , ich muss auch putzen®, //okay// ich kann mich als Praktikantin, (da) habe ich so-
wieso immer den Kiirzeren gezogen. *
(Kayra-12, #23-#25)
Meines Erachtens ist die Aussage Kayras so zu interpretieren, dass Putzen fiir sie eine Aer-
absetzende Titigkeit darstellt. Sollte sie als Praktikantin diese Titigkeit jedoch ablehnen,

misste diese, wie ansonsten ,,auch”, von den (hierarchisch vermeintlich héherstehenden)



5.2 Das subjektive Erleben des betrieblichen Praktikums 175

festangestellten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ausgefiihrt werden, was Kayra davon
abhilt, offen dagegen zu protestieren (und an dieser Stelle auf ein resigniertes Ausfiihren
der aufgetragenen Tatigkeiten hindeutet).! Wieso sie innerhalb des Praktikums ,,sowieso
immer den Kiirzeren gezogen * hat, exemplifiziert sie auf Nachfrage:

,,.zum Beispiel, wenn man eine Streitsituation hat und ich mit einem Mitarbeiter einen kur-

zen Konflikt habe, dann kann ich schlecht als Praktikantin sagen: ,, hier, der regt mich jetzt

ein bisschen auf™, weil die sagen: ,,ja, du bist aber Praktikantin, und der ist fest eingestellt,

du musst auf den hoven, das ist auch ein Vorgesetzter®, obwohl ich mir eigentlich von de-

nen nichts sagen zu lassen habe //neel// ich lasse mir nur von meinem Chef was sagen,

nicht von Mitarbeitern //okay// die haben mir nix zu sagen, denke ich //okay// ja ((lacht)),

aber /4jal// ja, weil jetzt Mitarbeiter sind meine Kollegen, und wenn die mir sagen: ,, bringe

mir einen Kaffee “, dann sehe ich das nicht ein, dass ich denen Kaffee bringe //okay// dann

bewege dich selber*

(Kayra-12, #27-35)
Somit wird deutlich, dass Kayra eine strikte Trennung zwischen ihren Chefs, welche sie als
weisungsbefugte Vorgesetzte akzeptierte, und ihren Kollegen bzw. dortigen Mitarbeitern,
welche sie als hierarchisch (nahezu) gleichgestellt und als nur bedingt weisungsbefugt an-
sieht, vornimmt. Auch innerhalb des folgenden Ausschnitts beztiglich der sozialen Bezie-
hungen innerhalb des Betriebs, welche von Kayra als , ein bisschen angespannt™ (#39)
beurteilt werden, wird dies ersichtlich:

. mit den Chefs kam ich gut klar, weil die ja sympathisch waren, und mit denen konnte man

Witze machen [...], aber mit den Mitarbeitern nicht so, [ ...] mit den mdnnlichen Mitarbei-

tern, die weiblichen Mitarbeiter waren in Ordnung, die waren auch hdflich, aber die mdnn-

lichen Mitarbeiter waren sehr arvogant, haben viel sich erlaubt, haben rumkommandiert:

., hier, putze mal dies, putze mal das!*, und dafiiv bin ich nicht zusténdig, ich bin keine

Putzfrau*

(Kayra-12, #49)
Anhand dieser Aussagen lisst sich erkennen, dass Kayra sich von den dortigen ménnlichen
Mitarbeitern weder die Rolle der Putzfrau noch die der weiblichen Untergebenen, die den
Herren Kaffee serviert, zuweisen lassen méchte. Die betrieblichen Sozialstrukturen werden
von ihr allem Anschein nach als ,machohaft® wahrgenommen und widersprechen dariiber
hinaus ihrem betrieblichem Selbstbild, wonach sie sich mit diesen nahezu auf der gleichen
Hierarchiestufe befindet. Dies stellt einen (potenziellen) Konfliktfaktor fiir sie da. So unter-
scheidet sie zwischen ménnlichen Mitarbeitern, welche sich selbst eine (aus ihrer Sicht nicht
gebithrende) kommandierende Position zuweisen, eher héflichen weiblichen Mitarbeiterin-
nen und den Angehorigen der Betriebsleitung. Letztere sind zwar ebenfalls ménnlich, wer-
den von ihr aber aufgrund von Sympathie als ,,Chefs” und somit als weisungsbefugt
akzeptiert. Diese klare Unterscheidung zwischen gleichgestellten Mitarbeitern und wei-
sungsbefugten Chefs wird auch im folgenden Auszug deutlich, der das Kaffeeservieren an
Mitarbeiter thematisiert:

! An spiiterer Stelle im Verlauf des Interviews (#135) weist sie darauf hin, dass sich die Auszubildenden dage-
gen wehren, putzen zu miissen.
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. ich habe das ein paar Mal gemacht, und dann habe ich gesagt: ,,ich bin eigentlich nicht
dafiir da, dass ich dir deinen Kaffee hole, wenn der Chef mir sagt: , hole mir einen Kaffee ",
dann kann ich das verstehen, weil du ihm auch Kaffee bringst, aber wenn ich dir Kaffee
bringen soll, dann ist das was ganz anderes, weil du auch neben mir als (Kollege) da bist,
und mein Chef'ist was anderes *, dann habe ich dem das gesagt, und dann hat der sich auf-
geregt, und das habe ich dann dem Chef gesagt, und dann musste ich es nicht mehr ma-
chen, aufer, wenn man mich nett fragt: ,,ja, wenn du dir was holen willst, bringe mir bitte
auch was*, habe ich auch meinen Nutzen von gezogen, aber wenn man mir sagt: ,, hier,
bringe mir mal einen Kaffee!, hab ich gesagt: ,,nee”, ich kenn ja meine Rechte ((lacht)) “
(Kayra-12, #37)

Demnach empfand Kayra das Verhalten ihrer als unhoflich und arrogant wahrgenommen,
ménnlichen Mitarbeiter als herabsetzend.' Das verlangte Ausfithren von Putz- und Servier-
titigkeiten fiir diese, stellt fiir sie allem Anschein nach einen Angriff auf ihr Selbstbild dar,
welches eher dem der gleichgestellten und professionell distanzierten Mitarbeiterin ent-
spricht (;, also man hat sich geduzt, aber ich bin eine Person, ich bleib dann eher so, ich
sieze die [Vorgesetzten] ja lieber, weil mir das dann [...] zu nahe wird"”, #49). Auch die
folgende Aussage beztiglich ihres Umgangs mit Konflikten ldsst darauf schlieen, dass Kay-
ras Selbstbild, dem einer 16sungsorientierten, deeskalierend reagierenden und somit sozial
kompetenten Person entspricht:
,,an sich habe ich [ ...] versucht, [mich] mit jedem zu verstehen, und wenn es mal dann eine
Auseinandersetzung gab, habe ich sie auch versucht, alleine zu kidven und hoflich zu kld-
ren, und jetzt nicht irgendwie beleidigend zu werden, oder sowas, also, ich habe schon ver-
sucht, hoflich zu bleiben, aufer ich wurde mal sehr stark angeschrien ((lacht)) //dann
haben Sie sich auch gewehrt?// nein, ich habe mich nicht gewehrt, ich habe halt, ich bin ru-
hig geblieben, und habe ich gesagt: , okay, dann sehen wir uns beim Chef"*
(Kayra-12, #39-41)
Die konkreten Geschehnisse des verbalen Angriffs verdeutlicht sie wie folgt, wobei der
Grund des Konflikts ungenannt bleibt:
. also, es war einmal eine Situation so, da hat mich der Kollege angeschrien, sehr stark an-
geschrien, die ganze Abteilung, also [die ganze drtliche Umgebung] hat das gehort, und ich
habe dann so gezittert, und, ich habe aber nix gesagt, ich sage dann auch nix dazu, ich bin
dann zum Chef gegangen, sehr aufgeldst natiirlich, und habe ihm das erzcihlt, und der Chef
hat gesagt: ,ja, ich kidre das mit dem’, aber es hat sich dann nix gekldirt, weil die auch zu
Sfaul waren
(Kayra-12, #43)
Somit wird deutlich, dass sich Kayra, welche die Situation ihrer Schilderung nach als emo-
tional stark belastend etlebte, zur Problembewiltigung an ihren Vorgesetzten wandte. Die-

' Mit Bezug auf die Bewdltigungsintentionen nach LAUX/WEBER (1993: 26) ldsst sich hierbei auf das Konzept
der ,,Selbstregulation* verweisen, da davon auszugehen ist, dass sie ihr ,,Selbstwertgefiihl und Selbstkonzept
schiitzen und bewahren wollte™ (sie sieht sich selbst weder als Putzfrau noch als Kaffeeserviererin fiir ihre
Kollegen), indem sie anhand von ,,Interaktionsregulation ihren Arger ausdriickte und dabei ihr ,,interaktions-
bezogenes Selbstbild kommunizierte™ (,,ich bin eigentlich nicht dafiir da, dass ich dir deinen Kaffee hole”)
sowie das Ziel verfolgte, ,,den anderen zu einem gewlinschten Verhalten zu bringen*, was letztendlich zu einer
HSituationsregulation fithren sollte, indem sie die ,,Situation aktiv veréinderte”. Eine Selbsterhéhung auf Mit-
arbeiterebene ldsst dabei auch ansatzweise die Intention erkennen, ihr ,.eigenes Selbstwertgefiihl zu steigern
und ihr Selbstkonzept zu erweitern® (das, was die Mitarbeiter in der Regel machen, kann bzw. kénnte sie
auch).
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ser jedoch befasste sich ihrer Ansicht nach aus Bequemlichkeit nicht mit der Problematik.
Moglicherweise verstirkte dieses Erlebnis ihren Eindruck ,machohafter® Sozialstrukturen
innerhalb des Betriebs, ihre Vorgesetzten empfand sie (wie oben erwihnt) allerdings noch
weiterhin als sympathisch.’

Zusammengefasst beurteilt Kayra ihr Praktikum grundlegend negativ:

,weil das Praktikum bléd war ((lacht)), es war sinnlos, man hat da einfach acht Stunden

oder ldnger gestanden, hat immer das Gleiche getan, hatte keine Abwechslung, muss immer

die gleichen Gesichter sehen, die so unverschimt zu einem sind ((lacht))

(Kayra-12, #95)*
Mit Bezug auf den Bildungsbegriff (den Kayra eventuell mit schulisch relevantem Wissen
verbindet) macht sie deutlich, dass sie durch das von sozialen Spannungen gekennzeichnete
Praktikum ihr soziales Wissen und Kénnen ausbauen konnte:

. ftir mich personlich hat es an Erfahrung nix gebracht, natiirlich weif3 ich jetzt, wie ich mit

Mitarbeitern umgehe, aber an Erfahrung, was mich bilden sollte, hat es mir nix gebracht*

(Kayra-12, #83)
Alles in allem macht der Fall Kayra deutlich, dass Praktikanten sensibel auf das Handeln
und Verhalten der betrieblichen Mitarbeiter reagieren. Insbesondere das Ubertragen ,niede-
rer* und unbeliebter Tatigkeiten fithrt auf Seiten der (ggf. unbezahlten) Praktikanten zu dem
Gefuihl, ausgenutzt zu werden. Dariiber hinaus fithren (selbsterhéhende) Aussagen der Mit-
arbeiter, welche sich auf die mit dem Praktikantenstatus einhergehende, geringe hierarchi-
sche Position der Jugendlichen beziehen, dazu, dass sich diese nicht als Mitglieder der
betrieblichen Gemeinschaft und somit als exkludiert erleben.

5.2.6 Exemplifizierung der dynamisch-interaktionistischen Modellkom-
ponente

Wie weiter oben bereits thematisiert, dient das entwickelte inferaktionistische Analysemo-
dell betrieblicher Praktika nicht allein dazu, ein erlebtes Praktikum in Génze einer typi-
schen subjektiven Situationsdefinition zuzuordnen. Vielmehr findet innerhalb eines
betrieblichen Praktikums eine Vielzahl derattiger subjektiver Situationsdefinitionen statt,
was zu einer Vielzahl unterschiedlicher Erlebenszustinde fijhren kann. Einen mdéglichen
Grund fiir diese unterschiedlichen Erlebenszustinde eines Praktikums konnen bspw. Ande-
rungen der betrieblichen Umwelt darstellen, welche sich im Zusammenhang mit dem Wech-
sel betrieblicher Abteilungen ergeben. Dartiber hinaus wird das Praktikum auch (aktiv) von
den Jugendlichen beeinflusst, was u. U. ebenfalls eine Verdnderung der betrieblichen Um-

! Uber die Moglichkeit, dass auch Kayra innerhalb ihrer betrieblichen Umgebung auf sozialer Ebene weniger
zurlickhaltend agierte, als ihre Aussage ,.an sich habe ich [...] versucht, [mich] mit jedem zu verstehen* ver-
muten ldsst, kann hier nur bedingt eine Aussage getroffen werden. Die Tatsache, dass sie sich selbst als wehr-
haft darstellt — , ich (mag/mach) sowas [wie Putzen, Anm. J. L.] nicht, wo ich zu Hause nicht machen muss,
warum muss ich im Geschdft machen* ((lacht)) (#137) — widerspricht zumindest nicht der Vermutung, dass ihr
die Einordnung in betriebliche Sozialstrukturen ggf. schwerfillt.

% Mit der Aussage verdeutlicht sie auf Nachfrage, warum ihr die Schule mehr zusage als ihr Betriebsprakti-
kum.
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welt verursacht. Keiner der in den vorherigen Kapiteln vorgestellten Typen des subjektiven

Praktikumerlebens stellt demzufolge einen statischen Zustand dar.

Im Folgenden werden anhand des Falls Selma sowohl das unterschiedliche Erleben wech-
selnder Abteilungen verdeutlicht als auch umweltbeeinflussende Aspekte durch die Prakti-
kanten aufgegriffen. Am darauf tiefergehend thematisierten Fall Bartek wird die aktive
Beeinflussung des Praktikums und somit die dynamisch-interaktionistische Modellkompo-

nente exemplarisch verdeutlicht.

5.2.6.1 Fallbeispiel Selma — ,,war fiir mich eine Ehre, dass sie mich gefragt
haben*

Selma absolviert ihr Praktikum in einem Handelsbetrieb. Grundlegend gefillt es ihr dort
(mittlerweile) ziemlich gut (), eigentlich ist alles ganz cool” #7). Bezliglich ihrer sozialen
Arbeitsbedingungen fiihlt sie sich integriett (, ich verstehe mich auch total gut mit den Men-
schen dort” #7), finanzielle Gratifikationen erhilt sie zu ihrem Missfallen allerdings nicht
(,, mache halt genau dasselbe, deshalb finde ich das schon ein bisschen ungerecht™ #55).
Wihrend ihres Praktikums durchlief sie bereits mehrere betriebliche Abteilungen, in denen
sie mit unterschiedlichen Abteilungskulturen sowie Formen des sozialen Umgangs konfron-
tiert wurde, dartiber hinaus integrierte man sie auch unterschiedlich stark in die betriebli-
chen Abldufe. Demzufolge lassen sich bei Selma — in Abhingigkeit von der jeweiligen
betrieblichen Umwelt — unterschiedliche Typen des subjektiven Praktikumerlebens erken-

nemn.

So erlebte sie die Abteilung, in welcher sie zu Beginn ihres Praktikums titig war, aufgrund
ihrer dortigen geringen Beanspruchung in Verbindung mit einer geringen Anforderungsviel-
Jalt, Relevanz und Analogie ihrer Tétigkeiten, in erster Linie als Vergeudung (bzw. Verrich-
tung'):

., hat mir jetzt nicht so Spaf3 gemacht, also war ziemlich langweilig, muss ich sagen, da ich

den Fachkrdften dort nicht wirklich weiterhelfen konnte oder so, weil ich ja nicht ausgebil-

det war fiir sowas, also nur so Kleinigkeiten konnte ich machen, wie mal kopieren gehen

oder sowas, also Praktikantensachen*

(Selma-11, #3)

Das Zitat macht zum einen deutlich, dass Se/ma den Grund dafiir, dass sie von den dortigen
Mitarbeitern nicht in die betrieblichen Arbeitsabldufe integriert wurde, bei sich sieht. Zum
anderen lisst der eher abwertende Hinweis auf die zu erledigenden ,, Praktikantensachen*
bereits erkennen, dass Selma in den folgenden Abteilungen weitaus stirker in die betriebli-

chen Abliufe eingebunden wurde, als sie es von einem Praktikum erwartete.

AnschlieBend war sie in weiteren Abteilungen titig, die sich den Bereichen Absatz- bzw.
Materialwirtschaft zuordnen lassen. Zum Teil erhielt sie dort einen eigenen Arbeitsplatz und

tibernahm Tétigkeiten mit hoher Relevanz und Mitarbeiteranalogie, welche sie stark bean-

! Selma #uRerte sich nicht tiefergehend zu den sozialen Bedingungen innerhalb dieser Abteilung, somit ist eine
genauere Typisierung nicht moglich.
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spruchten. Insbesondere den ausgeprigten Sozialkontakt in diesen Abteilungen erlebte sie
groBtenteils als positiv (), sehr viel mit Menschen Kontakt gehabt, mit Arbeitskollegen und
so, das hat mir ziemlich Spafs gemacht® #3). Demzufolge stellt das Praktikum fiir sie in die-
sen Bereichen tendenziell eine Herausforderung dar, wie auch ihre Antwort auf die Frage
deutlich macht, ob das Praktikum so sei, wie sie es sich vorgestellte habe:

,,ich habe es mir nicht so anstrengend vorgestellt [ ...] muss ganz ehrlich sagen, ich habe
gedacht, ich laufe da tiberall mit und gucke ein bisschen zu, was die da machen, in den Ab-
teilungen, ich habe nicht gedacht, dass ich da wirklich so richtig mitmachen muss [...] also
wie eine Auszubildende dann angelernt werde und ich greife (denen) noch richtig unter die
Arme und so, mache halt auch richtig mit [ ...] aber ich finde, so wie es jetzt ist, finde ich es
besser, weil, ich meine, wenn man nichts macht und [stindig] nur zuguckt, ist das natiirlich
auch langweilig auf Dauer, und vor allem, wenn man einen Achtstunden-Tag hat und so
geht das auch viel schneller, die Zeit viel schneller vorbei, und man lernt auch noch etwas
dazu, weil man es aber selber macht

(Selma-11, #51)

Wie die folgende Erzdhlung deutlich macht, fiihrte Selmas ausgepriigte — und stark verant-
wortungsiibertragende — Einbindung in die betrieblichen Abldufe dazu, dass ihr bei ihren
Tatigkeiten auch Fehler unterliefen:

. dadurch, dass man die falsche Ware oft ranholt, kann man natiivliich auch Kunden verlie-
ren, weil die sich ja nicht mehr auf uns verlassen kdnnen, dann muss man halt die ganzen
Lieferungen halt wieder stornieren, dadurch verlieren wir natiirlich auch Geld, also die
Firma hat dann auch Verluste, und das ist dann halt schon hart, also wenn man dann halt
Kunden verliert, ist ja klar, ist ja natiirlich nichts Gutes, ne? [...] man kann schon vieles
falsch machen, also, ich habe auch schon einmal [...] was Falsches rangeholt [...] das [ ...]
dann weggeschickt wurde [ ...] den Kunden haben wir verloren, durch mich leider [ ...] war
natiirlich auch ein harter Riickschlag jetzt fiir mich, und danach habe ich auf jeden Fall to-
tal gut aufgepasst, was ich hole und so, also man kann schon viel falsch machen, wenn man
nicht richtig aufpasst und konzentriert arbeitet

(Selma-11, #39)

Neben dem Aspekt, dass Selma anhand ihrer (Selbst-) Darstellung explizit deutlich machen
mochte, aus dem thematisierten Fehler gelernt zu haben, ist dieser ,, Riickschlag ™ allem An-
schein nach dafiir mitverantwortlich gewesen, dass sie sich ihrer betrieblichen Verantwor-
tung und Relevanz bewusst wurde, da sie die Auswirkungen eines fehlerhaften Handelns in
der betrieblichen Realitét direkt erfahren hat. Gegebenenfalls trug diese Erfahrung somit
dazu bei, sich zukiinftig selbst als relevantes Betriebsmitglied zu betrachten.' Dass ihr (po-
tenzielles) arbeitsweltbezogenes Selbstbild einer ,, kompetente[n] Fachkraft* entspricht (sie-
he unten), méchte sie somit ggf. sich selbst als auch dem Interviewer deutlich machen.

. mir ist jetzt aufgefallen, dass ich auf jeden Fall also jetzt wenn ein Kollege fehlt, schon

gebraucht werde, da die ja mich jetzt wegen den Ferien gefragt haben, fand ich das halt

echt, also war fiir mich eine Ehre, dass sie mich gefragt haben, und [Betriebsleitung] per-

sonlich kam ja auf mich zu und hat gesagt: [...] ,[Person] ist nicht da, habe gehdrt, du bist
[...] eine kompetente Fachkraft dort vorn®, ob ich das nicht machen kénnte? und ich dann

" Dass sich Selma als Betriebsmitglied begreift, lisst sich u. a. an ihrer Verwendung des Pronomens ,, wir*
erkennen, das sie verwendet, wenn sie von ihrem Praktikumsbetrieb spricht.
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sofort: ,ja, klar, warum nicht’, und da habe ich gemerkt, [...] die [ ...] kommen auf mich zu-
riick, wenn sie wirklich irgendwie Hilfe brauchen

(Selma-11, #37)

Daran lasst sich erkennen, dass Wertschditzung und Anerkennung fiir Selma von erheblicher
Bedeutung sind und ihr dazu verhelfen, sich als integriertes und kompetentes Betriebsmit-
glied zu erleben bzw. ihr Selbstbild daran zu orientieren. Unter Umstdnden ldsst sich dies
auch darauf zurtickfithren, dass sie zuvor in einer Abteilung aufgrund des Verhaltens eines
Betriebsmitglieds ihr Selbstbild als angegriffen erlebte:

. ich bin ja nur zweimal in der Woche dort gewesen, habe somit [spezielle Tcitigkeit] noch
nicht so richtig verstanden oder [ ...] habe halt ab und zu mal [etwas falsch gemacht], das
ist halt dfter passiert, klar weil ich das ja noch nicht so oft gemacht habe, da ich ja nur
zweimal in der Woche da bin, und da kam dann halt oft [ bestimmter Mitarbeiter] auf mich
zu, hat mich dann, sagen wir mal, wirklich verbal runter gemacht [ ...] und dann habe ich
mich natiirlich ein bisschen dumm dargestellt gefiihlt, und ich bin halt ein ziemlich sensib-
ler Mensch und nehme mir sowas sehr schnell zu Herzen und kann dann auch nicht hart
bleiben oder so, und das ging halt auch schon so weit, [...] dass ich jetzt irgendwie drei
oder vier Mal sogar angefangen habe zu weinen oder so, [...] zu [Fiihrungskraft] bin ich
dann halt auch hin gegangen, habe das [Fiihrungskraft] erzdihlt, hat leider nicht viel ge-
bracht [...] ich meine, es gibt auch noch andere Menschen, die sind nur einmal in der Wo-
che da oder halt noch seltener oder fast gar nicht oder so, weifst du? und da sehe ich das
einfach nicht ein, uns so fertig machen zu lassen, anstatt uns das auf eine normale Art und
Weise zu sagen und es einfach noch einmal zu erkliren, wie das genau funktioniert, und
dann zu sagen: ,so, ja hey, da ist was falsch gelaufen, komm wir gucken noch einmal, wie
das ungefdhr ablduft’, und dann zeigt [bestimmter Mitarbeiter] mir das noch mal, anstatt
mich dann sofort vor den ganzen Menschen, auch vor den Arbeitskollegen, niederzuma-
chen, dass ich da halt dann so stehe wie ein Hciufchen Elend und kann da nichts mehr ma-
chen [ ...] also fiir mich war das eine schlimme Erfahrung, hat mich ziemlich belastet

(Selma-11, #9)'

Anhand des Zitats wird ersichtlich, dass Selma, die sich selbst als sensiblen Menschen dar-
stellt, ihr Praktikum zum Teil auch als herabsetzend und somit als Zumutung erlebte. Zum
einen durch die Handlungen einer dort titigen Person, die sie fiir Fehler, die ihres Erachtens
auf ihre geringe betriebliche Erfahrung zurtickzufiihren waren, mehrfach und vor anderen
verbal zurechtwies. Zum anderen eventuell auch aufgrund des Scheiterns ihres Versuchs,
den Konflikt tiber vorgesetzte Dritte zu 16sen, was ihr als Praktikantin ggf. ihre geringen
Durchsetzungsméglichkeiten innerhalb des betrieblichen Sozialgefiiges vor Augen fiihrte.

Alles in allem macht der Fall Se/ma somit deutlich, dass Abteilungswechsel innerhalb be-
trieblicher Praktika zu unterschiedlichen subjektiven Situationsdefinitionen bzw. Erlebens-
zustdnden fihren kénnen. Daritiber hinaus wird ersichtlich, dass Selma bspw. aufgrund ihrer
betrieblich relevanten und mitarbeiteranalogen Titigkeiten ihre betriebliche Umwelt mitbe-
einflusste. Diese (begrenzte) Einflussnahme auf die betriebliche Umwelt durch die Prakti-
kanten wird im folgenden Fall Bartek tiefergehend verdeutlicht.

" Da Selma stellenweise von ,,uns“ spricht, liegt die Vermutung nahe, dass ihres Wissens auch andere Be-
triebsmitglieder auf niedriger Hierarchieebene mit dieser Person in Konflikt gerieten.
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5.2.6.2 Fallbeispiel Bartek — ,,man muss halt gucken, wo konnte man etwas
machen®
Bartek absolvierte sein betriebliches Praktikum in einer speziellen klinischen Einrichtung.
Wie er enttduscht feststellen musste, stimmten seine auf ,, Einblicke” (#3) in unterschiedli-
che Unternehmensbereiche zielenden Erwartungen nicht mit der Arbeitsrealitiit seines be-
trieblichen Praktikums tiberein:
,man stellt sich das dann vor, dass man vielleicht mal in der Finanzabteilung ist oder im
Personalwesen und wirklich das, was auch meinen Fachbereich eigentlich einschliefit, das
war aber nicht der Fall, man hatte einfach das Gefiihl, dass wir medizinische Fachange-
stellte waren, auch wenn wir nichts mit der Medizin zu tun hatten, aber wir hatten ja auch
die anderen Titigkeiten wie sie, also Patientenaufnahme, die Akten pflegen, dann auch Ko-
pien machen und et cetera und ich hatte wirklich das Gefiihl ausgenutzt zu werden, auf der
anderen Seite dachte ich mir: gut, du verrichtest jetzt die Arbeit, du machst das, es ist ja
noch okay, es ist ja noch human, und wenn du am Ende die gute Note hast, ist okay, ich

hatte halt das Gefiihl, dass das Praktikum einfach gezwungenermafSen ist*”
(Bartek-12, #23)

Wie durch das Zitat deutlich wird, etlebte Bartek, welcher im Plural spricht und somit allem
Anschein nach weitere Praktikanten (seines Betriebs) argumentativ miteinschlieft, sein
Praktikum als relativ hoch beanspruchend und auf emotionaler Ebene tiberwiegend als ne-
gativ. Seine subjektive Situationsdefinition lésst sich demzufolge in erster Linie aufgrund
des hohen Anforderungsvolumens und der geringen Anforderungsvielfalt (,, die Ablage muss
man halt wirklich drei, vier Stunden am Tag machen® #53) dem Typus Strapaze bzw. Zu-
mutung zuordnen. Des Weiteren wird durch das obige Zitat deutlich, dass er seine Tétigkei-
ten allem Anschein nach (resigniert) ausfiihrte, was er (extrinsisch motiviert) mit seinem
Ziel begriindet, einen m&glichst gut benoteten Abschluss zu erhalten. Er etlebte sich nicht
als integriertes Mitglied des Betriebs, stattdessen kam er sich nach eigenem Bekunden aus-
genutzt vor, was sich u. a. auch auf den Nichterhalt finanzieller Gratifikationen zuriickfiih-
ren ldsst. Dariiber hinaus verdeutlicht Barfek an anderer Stelle, dass er nur in geringem
Ausmal} Kontakt mit seiner Befreuungsperson hatte und sich dieser in erster Linie auf for-
male Angelegenheiten beschrinkte. Zusammengefasst wurden somit sowohl die Tdtigkeits-
merkmale als auch die Arbeitsbedingungen im Allgemeinen als negativ erlebt.

Dieses negative Erleben umfasst jedoch nicht sein gesamtes Praktikum. Zum einen finden
sich in diesem auch Situationen, die fiir Barfek in erster Linie Herausforderungen darstell-
ten und in denen er sich selbst aufgrund der Relevanz seiner Tditigkeit als bedeutsames Be-

triebsmitglied etrlebte. Als Beispiel sei auf die folgende Erzéhlung verwiesen:
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,.da gab es zum Beispiel auch einen Notfall [...] und ich musste [an einen bestimmten Ort]
rennen und [etwas dringend Bendtigtes] holen, das war dann so, da merkt man vichtig, da
ist schon sehr viel Druck dahinter, da hat man eine Verantwortung, bin ich hochgerannt,
hab eine [verantwortliche Person] gesucht, die hat mir die [Sache] gegeben, bin ich runter
gesprintet, dann brauchte man oben noch andere Sachen, dann bin ich wieder hoch, das ist
Hektik ja ja, aber man hat das, ich hatte das gute Gefiihl, dass man was Gutes gemacht hat,
und da hat man auch das erste Mal das Gefiihl gehabt, das hat wirklich Sinn gemacht, ich
hab jetzt nicht mal nur so Sachen gemacht, die eigentlich wirklich unwichtig sind

(Bartek-12, #31)

Neben derartigen zwischenzeitlichen Herausforderungen wird im Interviewverlauf zum
anderen deutlich, dass Barfek bei der perstnlichen Bedeutungsbeimessung von Aufgaben
danach unterscheidet, wer ihm diese tibertrégt. Eine geringe Relevanz maf} er im Allgemei-
nen den Titigkeiten der medizinischen Fachangestellten bei. Im Gegensatz dazu beurteilte
er die durch Mediziner angewiesenen Titigkeiten als weitaus relevanter. Auch auf sozialer
Ebene orientierte er sich stirker an dieser Berufsgruppe als an der der Assistenten und
Fachangestellten. Wie die folgenden Zitate verdeutlichen, verfestigte sich bei ihm die An-
sicht, dass das medizinisch assistierende Personal ihn beziiglich seines guten Kontaktes zu
den Arzten beneidete bzw., indem es ihn bei der Entfaltung seiner Fihigkeiten behinderte,
gar schikanierte:

 die Arzte waren wirklich top, die haben auch versucht, den Praktikanten das schmackhaf-

ter zu machen, und die medizinischen Fachangestellten, da hatte man das Gefiihl die waren

dann eifersiichtig, und die haben dann natiirlich wieder zuriickgeplfiffen, ,nee nee, du musst
hier wieder Ablage machen, Ablage, du musst das einsortieren oder mal was putzen ‘"

(Bartek-12, #13)

Ahnliche Aussagen finden sich auch an weiteren Stellen innerhalb des Interviews. Wie auch
die folgende Erziahlung deutlich macht, nahm Barfek seine sozialen Beziehungen zu den

Atrzten so positiv wahr, dass er sich mit diesen nahezu freundschaftlich verbunden fiihlte:

. ich hatte wirklich das Gefiihl, die medizinischen Fachangestellten, die hatten das Gefiihl,
ich hab zu viel Kontakt zu den Arzten und die waren, ich hatte wivklich das Gefiihl, die wa-
ren eifersiichtig einfach, weil viele Arzte haben mir das ,Du’ angeboten zum Beispiel, dann
hat eine sich sofort beschwert: ,ich arbeite seit [x] Jahren hier und keiner duzt Arzte*, und
dann hat sie mich auch angeschrien, dann kam um die Ecke der Arzt zuriick und hat ge-
sagt: ,nd, was schreit sie hier den Praktikanten an, ich hab's ihm angeboten und das hat
Sie auch gar nicht zu interessieren’, das war das Gute, also wie gesagt, ich hatte das Ge-
fiihl, die Arzte, ich fand sie auch wirklich lustig und intelligent und menschlich auch viel
angenehmer, die haben das schmackhaft gemacht das Praktikum und ohne die wire es
wirklich die Holle gewesen ((lacht))

(Bartek-12, #37)

Anhand des Zitats wird ersichtlich, dass sich Bartek innerhalb des betrieblichen Sozialgefii-
ges eher in der Nihe des medizinisch-akademischen Personals positioniert als im Bereich
der Gesundheitsfachberufe. So lisst auch das folgende Zitat vermuten, dass er sich trotz der
Tatsache, dass Praktikanten in der Unternchmenshierarchie im untersten Bereich zu verorten
sind, hierarchisch zwar unterhalb der Arzteschaft positioniert, Ausiibende eines Gesund-
heitsfachberufs allerdings nur bedingt als weisungsbefugt akzeptiert:
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. ich weifs jetzt nicht, ob das was mit Eifersucht zu tun hat oder auch dass die jetzt etwa das
Gefiihl hatten, dass ich das eigentlich nicht machen sollte und so, dass die eigentlich tiber
mir stehen, aber in einer Kette ist das so eine Hierarchie, dass die Arzte iiber alles stehen,
und wenn der Arzt sofort eine Kopie braucht und es ist ein wichtiger Befund oder ich muss
schnell ins Labor und dann so eine medizinische Fachangestellte kommt und sagt: ,ja
kannst du das fiir mich falten’, dann hab ich auch Prioritditen gesetzt, hab ich das fiir den
Arzt erledigt, weil das hatte auch Wichtigkeit fiir mich, und die andere war dann natiirlich
bisschen, hatte das Gefiihl, dass ich sie nicht respektiere oder so, wobei das habe ich ihr
dann auch hinterher evkldrt, aber die meinte halt, dass sie iiber mir steht und ich fand das
halt nicht so gut, da kommt man halt in Konflikt oder dass die halt wirklich mal so ein-
schreiten und sagen: ,nee, so geht das nicht’, und wenn dann kein Arzt dazwischen kommt
und so dann steh ich da alleine da*

(Bartek-12, #45)

Zusammengefasst lasst sich erkennen, dass Bartek eine eindeutige Zweiteilung zwischen
den von ihm als positiv wahrgenommenen Arzten und den von ihm als negativ angesehenen
Gesundheitsfachberufsinhabern vornimmt. Relevant erscheint ihm die eigene Arbeit in ers-
ter Linie dann, wenn sie fiir Arzte zu erledigen ist. Arbeiten, die ihm von Fachangestellten
tbertragen werden, werden hingegen nur als bedingt relevant angesehen und den &drztlichen
Tatigkeitsauftrigen untergeordnet. Dies mag zwar aufgrund des Vorgesetztencharakters der
Arzteschaft dem allgemeinen hierarchischen Ablauf innerhalb einer klinischen Einrichtung
entsprechen, erscheint hier aufgrund von Barteks (kaufménnisch-verwaltenden) Praktikan-
tenstatus allerdings bemerkenswert. Neben dem erneuten Hinweis darauf, dass er das Ver-
halten der Fachangestellten als ,, Eifersucht” ihm gegeniiber interpretiert, ist an dem obigen
Zitat hervorzuheben, dass er, der sich bewusst fiir das Ausfithren des aus seiner Sicht rele-
vanteren drztlichen Arbeitsauftrags entschieden hat, dies der Fachangestellten (und somit
seiner allem Anschein nach unmittelbar Vorgesetzten) im Nachhinein argumentativ (und
seines Erachtens vergeblich) zu erkldren versucht. Dieses deutet ansatzweise darauf hin,
dass Bartek sich auf (intellektueller) Ebene selbst oberhalb des Assistentenpersonals veror-
tete. AuBlerdem verweist er darauf, dass er, wenn ihm das Personal auf Fachangestelltenebe-
ne etwas zu Last legt, , alleine” dastiinde, wenn sich kein Arzt in unmittelbarer Nihe
aufhalte, um ihm zur Seite zu stehen. Eine Aussage, die zum einen weiterhin Barfeks dicho-
tome Einteilung in positive Arzte und negative Fachangestellte unterstreicht und zum ande-
ren darauf verweist, dass er sich selbst auf betrieblicher Ebene im (Schutz-) Kreis der Arzte

verortete.

Trotz seiner persénlich als wenig relevant wahrgenommenen Tétigkeiten sieht Bartek die
unbezahlte Hilfsarbeit von Praktikanten innerhalb der Organisation im Allgemeinen — wenn

auch moglicherweise ironisiert — als ausgesprochen wichtig fiir den Unternehmenserfolg an:

. ich glaub fiir das Unternehmen ist das sehr wichtig, [die Organisation] ist auch eine der
wenigen [, die wirtschafilich erfolgreich aufgestellt ist], ich hab auch dadurch erfahren
wieso vielleicht zum Beispiel ((lacht)) unter anderem, dass man sehr viele Praktikanten
einsetzt”

(Bartek-12, #39)
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Eine dhnliche, wenn auch weniger explizite Hervorhebung der Relevanz der eigenen Titig-
keiten bzw. der Beanspruchung durch diese, findet sich auch an anderer Stelle innerhalb des
Interviews:
.. der Tag war schon gefiillt, weil Sie konnen sich das bestimmt vorstellen, [in einer klini-
schen Einrvichtung] gibt es sehr viel zu tun, das ist sehr viel Biirokratie und die kommen
nicht dazu, also ich denke, ohne den Einsatz der Praktikanten wiirden die das gar nicht
schaffen, es war auch so, dass ich mal krankheitsbedingt ausgefallen bin und dann habe ich
schon gesehen als ich wieder da war, waren dann da ganz viele Akten, die auf mich gewar-

tet haben, ein Stapel Akten ja ((lacht))
(Bartek-12, #21)

Barteks Handeln innerhalb des Praktikums ist zum einen durch ein (resigniertes) Ausfiihren
der ihm auferlegten Ablagetitigkeiten gekennzeichnet. Zum anderen widersetzt er sich al-
lerdings auch Tatigkeiten, welche aus seiner Sicht nichts mit einem kaufmannischen Prakti-
kum zu tun haben. So stufte er bspw. Putztitigkeiten, das Hantieren mit Chemikalien oder
auch das Entsorgen medizinischen Abfalls als Zumufung ein und kontaktierte aufgrund sol-
cher Auftrige den Direktor seiner Schule, um zu erfahren, ob das Ausfithren derartiger Té-
tigkeiten eine Verpflichtung oder eine Unzumutbarkeit darstellt:

., putzen auch, wobei, dann hab ich halt mich dagegen gewehrt, weil ich hab mich mit mei-

nem Direktor unterhalten, der hat gemeint, das gehort nicht zu unserem Aufgabenbereich

und das sollen wir denen auch erziihlen, und dann haben wir das gemacht, ja dann musste

ich das auch nicht mehr machen, aber ich denk mal, jemand der den Mund da nicht auf-

kriegt, der wiirde das dann bis zum Jahresende machen

(Bartek-12, #15)

Auch hier verweist Barfek darauf, dass es ihm aufgrund seines engagierten und intervenie-
renden Einsatzes gelang, sein Praktikum zum Positiven hin zu verdndern. Dabei unterstellt
er Personen bzw. Praktikanten mit weniger Selbstbewusstsein, sich gegen derartige Tétig-
keiten nicht ausreichend zur Wehr setzen zu kénnen. Und damit wiederum unterstreicht er

indirekt sein eigenes erfolgreiches Handeln.'

Der Fall Bartek verdeutlicht anschaulich, welche Méglichkeiten auf Seiten der Praktikanten
bestehen, ihre betriebliche Umwelt durch Handlungen (positiv) zu beeinflussen. Als Bei-
spiel sei hier auf Barteks Erzihlung verwiesen, dass er auch privat zu nichtdeutschen Gast-
drzten ein nahezu freundschaftliches Verhiltnis pflegte. Er verweist explizit darauf, dass der
Kontakt durch ihn mit dem Ziel initiiert wurde, innerhalb des Praktikums interessantere so-
ziale Interaktionspartner zu finden sowie vielfiltigere und niveauvollere Tctigkeiten auszu-
fithren und sein fremdsprachliches Wissen und Konnen auszubauen (das folgende Zitat
bezieht sich zu Beginn auf seinen Praktikumsplan):

. also da gab es am Anfang einen Plan mit Aufgaben und mit Tcitigkeiten, die ich dann aus-

tiben werde und Kompetenzen, die ich mir aneigne, aber ich glaub, das war einfach nur,

die Sache ist halt, wir haben das gemacht am Anfang, letztendlich macht man trotzdem nur
drei vier Sachen und das immer dasselbe und von den Kompetenzen her, wie gesagt, das

! Dass Bartek zwischenzeitlich im sprachlichen Plural beschreibt bzw. argumentiert, weist unter Umstinden
darauf hin, dass er sein Praktikum gemeinsam mit anderen Praktikanten durchlebte.
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Alphabet, arabische Zahlen, das war das meiste eigentlich, das andere, das hab ich mir im
Prinzip selber angeeignet, dass ich dann wirklich auch den Kontakt zu Avzten gesucht hab,
und vielleicht mal ein Beispiel, wir hatten [Gastdrzte], da hab ich mein Englisch aufgebes-
sert und ich hab denen geholfen zum Beispiel mit deutschen Programmen umzugehen, da-
fiir haben die mit mir Englisch gesprochen, das war so ein Deal, [...] das war die gute
Seite der Medaille, auf der anderen Seite muss man halt diese kleinen Tcitigkeiten ausiiben
und die Ablage muss man halt wirklich drei vier Stunden am Tag machen *

(Bartek-12, #53)

An anderer Stelle innerhalb des Interviews vertieft er auf Nachfrage, wie er durch die Zu-
sammenarbeit mit dem medizinischen Personal bzw. durch seine Unterstiitzung von diesem,
sowohl sein fremdsprachliches Konnen als auch sein wissenschaftliches Methodenwissen
ausbauen konnte, was auf die Selbstverortung Barteks innerhalb des Feldes akademischer

Berufe hindeutet:

. auflerhalb von dem Monotonen, was ich von den Fachangestellten hatte, dann hatte ich
noch, konnte ich meine Fremdsprachenkenntnisse vertiefen durch Patientenkontakt und
durch den Kontakt zu den Gastdrzten aus [Land], da haben wir das auch irgendwann so
gemacht, dass wir gesagt haben, er spricht mit mir Deutsch und ich mit ihm Englisch, und
das hat auch funktioniert, das war auch lustig ((lacht)) aufSerhalb davon hatte man auch
sowas wie, dass man auch mal Einblicke kriegt, wie man wissenschafilich arbeitet, da hat
mir einer was gezeigt, wie man zum Beispiel richtig zitiert oder wie man das richtig dann
gliedert, das war auch mal interessant, oder einfach mal, da hat er halt auch eine Doktor-
arbeit wollt er machen, und da musste er so einen Fragebogen entwickeln, wie man das
macht und was man dabei beachten muss

(Bartek-12, #73)

Sowohl fremdsprachliche Tétigkeiten als auch Titigkeiten, die mit dem wissenschaftlich-
akademischen Bereich in Verbindung stehen, werden von Bartek allem Anschein nach als
niveauvoll und herausfordernd —und somit als personlich angemessen — angesehen. Seinen
Ausfithrungen nach bringt er in diesen Bereichen sein Wissen und Konnen aktiv ein, um

seine betriebliche Umwelt mitzugestalten:

da war das so, dass ein Arzt eine wissenschaftliche Arbeit angefertigt hat und der hatte
halt Probleme mit Excel, da hab ich halt driiber geguckt, weil ich kannte mich in dem Pro-
gramm gut aus, da haben wir das zusammen gemacht und bei den Gastdirzten, da hab ich
halt die eben auch schon so ein bisschen betreut, der [vorgesetzte Arzt] fand das auch
schén, dass ich mich um die gekiimmert hab, quasi, dass ich auch wirklich mit denen ge-
sprochen hab auch privat und denen auch ein bisschen [die Stadt] gezeigt hab, da hab ich
mich mal mit einem getroffen, sind wir mal nach [Ort] gefahren, hab ich ihm ein bisschen
die Kultur gezeigt und ja das war schon, also meine Englischkenntnisse hab ich dadurch
aufgebessert, oder das mal ein Patient da war, der nur [nichtdeutsche Sprache] konnte und
das ist auch meine Muttersprache, dann konnte ich das auch anwenden, weil keiner von
den Angestellten [nichtdeutsche Sprache] konnte, da hab ich die Patientenaufnahme iiber-
nommen oder ich muss auch iiber Operationsrisiken aufkidren, ich hab dann mit denen das
Formular ausgefiillt, da wo steht, was fiir [Komplikationen] und wie der Ablauf ist, und da
musste ich die auch befragen, was die fiir Allergien haben, was fiir eine Anamnese, also
Vorgeschichte, das waren so die guten Sachen, das sind auch so Sachen, man muss halt gu-
cken, wo kdnnte man etwas machen, was aufierhalb des Monotonem geht ne, da muss man
wirklich selber drauf kommen, da wird keiner sagen, dass man fiir jemanden dolmetschen
soll, da sind die sich viel zu schon fiir

(Bartek-12, #57)
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Neben seinem Selbstbild, welches dem eines sowohl gebildeten als auch aktiv und erfolg-
reich Tétigen entspricht, verdeutlicht Barfeks abschlieBende Aussage innerhalb des obigen
Zitats die Ansicht, dass sein Wissen und Kdnnen von den dortigen Fachangestellten nicht
ausreichend gewtiirdigt und abgerufen wurde. Diesen unterstellt er, ihn aufgrund eitlen Stol-
zes nicht um seine kompetente Unterstiitzung in relevanten und niveauvollen Arbeitsberei-
chen gebeten zu haben. Derartige als herausfordernd eingestufte Tétigkeiten mussten seiner
Ansicht nach von ihm selbst aktiv gesucht werden. Demzufolge wird anhand des Falls
Bartek u. a. ersichtlich, dass Praktikanten zum Teil bewusst und aktiv ihre betriebliche Um-
welt beeinflussen bzw. dies zumindest versuchen — und zwar mit der Motivation, ihre dorti-
gen Tiatigkeitsmerkmale und Arbeitsbedingungen zum subjektiv Positiveren hin zu

verdndern.

5.2.7 Zusammenfassende Modelldarstellung des subjektiven Erlebens be-
trieblicher Praktika

Wie in Kapitel 4.5 grundlegend (theoretisch) verdeutlicht und in den vorangegangenen Ka-

piteln anhand von Daten expliziert, weist das interaktionistische Analysemodell des subjek-

tiven Erlebens betrieblicher Praktika den in Abbildung 5-7 dargestellten Aufbau auf.

Das Analysemodell setzt an den Motiven und Einstellungen beim ,Praktikumseinstieg” an.
Diese stehen (wie in Kapitel 5.1 verdeutlicht) im Zusammenhang mit der Enfscheidung fiir
den Bildungsgang und der Entscheidung fiir den Praktikumsbetrieb der Jugendlichen und
beeinflussen aufgrund der damit einhergehenden praktikumsbezogenen Ziele und Erwar-
tungen ggf. die Einstellung und Motivation der Praktikantin.'

Die Anforderungs- und Belastungsfaktoren der betrieblichen Umwelt umfassen die Tditig-
keitsmerkmale und die Arbeitsbedingungen. Unter den Tcitigkeitsmerkmalen haben sich zum
einen das Anforderungsvolumen und zum anderen das Anforderungsniveau als bedeutsam
herausgestellt. Diese beiden Faktoren bedingen in erster Linie den Ausprigungsgrad der
Beanspruchung der Praktikantinnen. Als Anforderungsvolumen wird dabei das (quantitati-
ve) AusmalB der aufgetragenen Titigkeiten bezeichnet. Das Anforderungsniveau bezieht
sich hingegen auf die Komplexitit dieser Aufgaben. Des Weiteren wirken sich in erster Li-
nie die Tdtigkeitsmerkmale Anforderungsvielfalt, Relevanz, Mitarbeiteranalogie, Selbst-
stindigkeit und Sozialkontakt auf das emotionale Erleben des betrieblichen Praktikums
durch die Jugendlichen aus. Unter Anforderungsvielfalt wird der Einsatz unterschiedlicher
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten verstanden, der zur Erledigung einer Aufgabe
bzw. Titigkeit bendtigt wird (vgl. ULICH 2011: 206).> Relevanz umfasst die wahrgenomme-

! Wie der Pfeil verdeutlicht, bestimmt die Entscheidung fiir den Betrieb die betriebliche Umwelt der Praktikan-
tin (bzw. die damit einhergehenden Anforderungs- und Belastungsfaktoren) mit.

? Anforderungsvielfalt steht in enger Verbindung mit dem Anforderungsnivean. Sie bezielt sich jedoch stiirker
auf den Abwechslungs- als auf den Komplexititsaspekt.
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insbesondere der Aspekt der sozialen Integration als bedeutsam herausgestellt, welcher die
Teilbereiche Freundlichkeit, Befreuung sowie Wertschiitzung und Anerkennung umfasst:
Freundlichkeit beschreibt dabei, inwieweit den Jugendlichen im Allgemeinen auf eine
wohlwollende und offen zugewandte Art und Weise begegnet wird. Anhand der Interviews
lieB sich erkennen, dass Freundlichkeit einen besonders wichtigen Aspekt fiir die Jugendli-
chen darstellt und das wahrgenommene Betriebsklima zum Teil mit dem Betrieb als Ganzes
mehr oder weniger gleichgesetzt wird. Wertschdtzung und Anerkennung stehen in engem
Zusammenhang mit der erlebten allgemeinen Freundlichkeit in einem Betrieb, gehen aller-
dings dartiber hinaus. Wertschditzung umfasst das von betrieblicher Seite aus vermittelte
Erleben der Praktikanten, im Allgemeinen als (betrieblich) wertvolle Personen angesehen zu
werden. Anerkennung hingegen bezieht sich auf positiv erbrachte Leistungen in Form von
Dank bzw. Lob. Befreuung umfasst die allgemeine und gegenstandsbezogene Einweisung
und Unterstiitzung der Jugendlichen im Betrieb. Diese kann dabei sowohl durch explizit
dazu benannte Personen erfolgen oder aber auch durch Mitarbeiterinnen, die sich dieser
Aufgabe annehmen: Befreuung zeigt sich somit darin, inwieweit sich Personen im unmittel-
baren betrieblichen Umfeld befinden, an die sich die Jugendliche bei Fragen und Problemen
wenden kann. Das emotionale Erleben des Praktikums wird dariiber hinaus u. U. auch da-
von beeinflusst, inwieweit die Praktikantinnen fiir dieses finanzielle Gratifikationen erhal-
ten, was innerhalb der Fallgruppe fiir einen Teil der Jugendlichen zutraf. Einen weiteren
beeinflussenden Faktor stellt — je nach der Betriebsgrofie und den damit einhergehenden
Moglichkeiten — ein strukturierter Ablauf des Praktikums dar, welcher bestimmte Aufga-
ben- und Abteilungswechsel vorsieht. Im Gegensatz zur sozialen Integration stellen diese
beiden Merkmale jedoch keine notwendige Bedingung dafiir dar, dass das Praktikum auf

emotionaler Ebene als positiv erlebt wird.

Beziiglich des Erlebens des betrieblichen Praktikums wurden finf Typen subjektiver Situa-
tionsdefinitionen auf Seiten der Jugendlichen erkannt. Diese unterscheiden sich anhand der
Merkmale emotionales Erleben und Ausprigungsgrad der Beanspruchung und gehen in der
Regel mit unterschiedlichen Bewdltigungshandlungen einher bzw. werden von diesen mit-

bestimmt:

Jugendliche, deren subjektive Situationsdefinition dem Typus Herausforderung entspricht,
erleben sich in ihrem Praktikum als geférdert und gefordert. Sie erfahren ihr Praktikum,
welches sich in der Regel (neben der sozialen Integration) durch die in Abbildung 5-7 ge-

nannten Tatigkeitsmerkmale auszeichnet, als stark beanspruchend und emotional als positiv.

Praktika des Typus Verrichtung werden hauptsichlich aufgrund der sozialen Integration als
positiv erlebt, die Beanspruchung durch die Tétigkeiten ist moderat ausgepriigt.

Als Vergeudung werden Praktika erlebt, die sich tendenziell durch Langeweile — und somit
eine geringe Auspriagung der Beanspruchung sowie der sonstigen im Modell genannten T4-

tigkeitsmerkmale — auszeichnen.
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Den Typus Strapaze kennzeichnet eine hohe Beanspruchung, jedoch dartiber hinaus auch
ein bedeutsamer Mangel eines oder mehrerer der genannten Tétigkeitsmerkmale bzw. Ar-

beitsbedingungen, was ein negatives Erleben des Praktikums verursacht.

Jugendliche, die ihr Praktikum als Zumutung erleben, fithlen sich ausgenutzt und exkludiert.
Dies wird in der Regel durch das Fehlen sozialer Integration (bzw. Exklusion) verursacht
bzw. durch das emotional als sehr negativ erlebte Fehlen eines oder mehrerer der im Modell
genannter Tatigkeitsmerkmale mitverursacht (und ggf. durch das Merkmal, dass die Prakti-

kantinnen keine finanziellen Gratifikationen erhalten, verstirkt).

Keine dieser subjektiven Situationsdefinitionen stellt jedoch einen statischen Zustand dar,
vielmehr ist davon auszugehen, dass sich diese wihrend eines Praktikums mehrfach verin-
dert und dartiber hinaus auch (aktiv) durch das Handeln der Jugendlichen beeinflusst wer-
den kann. Diese Strategien, welche die Praktikantinnen zur Bewdltigung der Anforderungen
ihrer betrieblichen Umwelt anwenden, lassen sich grundlegend in die Bereiche Engagieren,

Ausfiihren und Widersetzen unterteilen:

Die Bewiltigungsstrategie des Engagierens ist durch einen ausgeprigten persoénlichen Ein-
satz gekennzeichnet. Dieser hohe Arbeitseinsatz kann dabei entweder aufgrund der betrieb-
lichen Anforderungen von der Jugendlichen mehr oder weniger verlangt werden oder aber
auf deren (intrinsische) Moftivation zurickzuftihren sein, innerhalb des Praktikums als ,en-
gagierte Mitarbeiterin® aufzutreten bzw. ihr Praktikum hin zu subjektiv interessanter er-

scheinenden Aufgaben zu modifizieren.

Das alleinige Ausfiihren tibertragender Aufgaben kann sich zum einen auf die Akzeptanz
der betrieblich vorherrschenden Verhiltnisse griinden, unabhéngig davon, ob diese als posi-
tiv oder negativ erlebt werden. Eine andere Moglichkeit besteht darin, dass die Praktikantin
der Uberzeugung ist, dass sich der bestehende Zustand (trotz einer negativen Situations-
wahrnehmung) nicht beeinflussen bzw. bestimmen ldsst. In einem solchen Fall ist die Be-
wiltigungsstrategie  Ausfithren durch Resignation auf Seiten der Jugendlichen
gekennzeichnet.

Ein sich Widersetzen gegeniiber negativ erlebten betrieblichen Belastungsfaktoren kann zum
einen durch offenen Widerstand erfolgen. Zum anderen ist es aber auch méglich, dass sich
die Jugendlichen eher passiv widerstindig verhalten und bestimmte Aufgaben ohne offenen
Protest nicht ausfiihren. Eine Steigerung dieser Widerstandsform des Nichtausfiihrens bzw.
Vermeidens bildet letztendlich der Wechsel des Praktikumsbetriebs.

Die tatsichlichen Handlungen der Jugendlichen konnen sich wiederum auf deren befriebli-
che Umwelt auswirken. Beispielsweise kann ein klagloses Ausfiihren der aufgetragenen
Aufgaben den signifikanten Anderen innerhalb des Praktikumsbetriebs signalisieren, dass
man mit dieser Ubertragung einverstanden ist. Ein optimierendes Engagieren signalisiert
(neben Integrationsbereitschaft), dass auf Seiten der Praktikantin das Wissen und Kénnen

besteht, die {ibertragenden Aufgaben mehr als nur zu ,erledigen® und zukiinftig tibertragen-
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de Aufgaben werden ggf. ein hoheres Anspruchsniveau aufweisen. Widerstand kann ggf.
auch dazu fithren, dass die als negativ erlebten Belastungen zukiinftig in weniger starkem
AusmaB von der Jugendlichen verlangt werden. Dariiber hinaus werden durch die Jugendli-
chen die Arbeitsbedingungen (in-) direkt mitbestimmt. Insbesondere die sozialen Beziehun-
gen mit den dortigen Mitarbeiterinnen werden auch durch das soziale Handeln und

Verhalten der jeweiligen Praktikantin beeinflusst.

Die Beanspruchung durch das Praktikum hat unter Einbezichung der Bewdltigungsstrategie
der Jugendlichen nicht nur Auswirkungen auf ihre betriebliche Umwelt, sondern auch auf
ihre betriebs- und arbeitsweltbezogenen Eigenschaften. Uber Lernprozesse erhdht sich ggf.
ihr gegenstandsbezogenes und/oder soziales Wissen und Kénnen. Auch die Einstellungen
beziiglich der Betriebs- und Arbeitswelt bzw. das Bild der Betriebs- und Arbeitswelt kénnen
sich im Verlauf des Praktikums aufgrund von Lern- und Sozialisationsprozessen verdndern.
Das Selbsterleben der Jugendlichen innerhalb der spezifischen betrieblichen Umwelt wirkt
sich dartiber hinaus ggf. auch auf ihr Selbstbild und ihre betriebs- bzw. arbeitsweltbezogene
Selbstverortung aus. Diese Auswirkungen des betrieblichen Praktikums bilden den Gegen-
stand des folgenden Kapitels.

Dartiber hinaus wird innerhalb des Modells durch die Komponente Mitschiilerpraktika auf
die in Kapitel 4.5.4.5 thematisierte Erkenntnis verwiesen, dass die subjektive Bedeutung des
selbsterlebten Praktikums ggf. auch durch die (Vergleiche erméglichenden) Erzihlungen
von Mitschiilerinnen beeinflusst wird. Der Vollstindigkeit halber umfasst das Modell auch
den schulischen Unterricht. Dieser verursacht ggf. betriebs- und arbeitsweltlich relevante
Lernprozesse auf Seiten der Jugendlichen, ggf. wirken sich jedoch auch die persénlichen
Erfahrungen aus dem betrieblichen Praktikum auf das individuelle Wirken im schulischen

Kontext aus.

5.3 Auswirkungen des betrieblichen Praktikums

In diesem Kapitel, in welchem die Auswirkungen des betrieblichen Praktikums thematisiert
werden, verdeutliche ich zu Beginn den (subjektiven) Erwerb von arbeitsweltlich relevan-
tem Wissen und Kénnen, darauf stelle ich die ggf. im Kontext der Praktika entstandenen
subjektiven Arbeitsweltbilder der Jugendlichen vor und erliutere anschlieiend die eventuel-
len Auswirkungen auf die personliche berufliche Orientierung (bzw. das arbeitsweltliche
(potenzielle) Selbstbild) der (ehemaligen) Praktikanten.

5.3.1 Erwerb von arbeitsweltlich relevantem Wissen und Kénnen

Innerhalb von LEMPERTs (vgl. 2009: 30)' interaktionistischen Kausalmodell beruflicher
Sozialisation wirken sich berufliche Sozialisationsprozesse auf die individuellen Persén-
lichkeitsstrukturen der Betroffenen aus. Diese unterteilen sich in die berufsspezifischen ge-

genstandsbezogenen  Qualifikationen und Kompetenzen und die arbeits- und

' Vgl. hierzu Kapitel 3.2.3.
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berufsbezogenen sozialen Kompetenzen und Orientierungen sowie die allgemeinen Persén-
lichkeitsmerkmale. Wie in Kapitel 3.1 bzw. 3.2.3 verdeutlicht, wird in der vorliegenden Stu-
die nicht auf die von LEMPERT genannten Kategorien zurlickgegriffen, da sich die
Fragestellung und das Forschungsdesign auf das subjektive Erleben des Praktikums und
dessen (subjektive) Auswirkungen beziehen (und somit weder der Erwerb beruflicher Kom-
petenzen noch die Verinderung allgemeiner Personlichkeitsmerkmale' empirisch analysiert
bzw. gemessen werden). Stattdessen werden in dieser Arbeit die definitorisch ,weiteren
Begriffe (berufs- und arbeitsweltbezogenes) gegenstandsbezogenes Wissen und Koénnen,
(berufs- und arbeitsweltbezogenes) soziales Wissen und Konnen und (berufs- und arbeits-
weltbezogenes) Selbstbild verwendet, welche in unmittelbarem Zusammenhang miteinander

stehen und sich demzufolge ggf. nur auf theoretischer Ebene differenzieren lassen.

Der subjektive Erwerb von berufs- und arbeitsweltlich relevantem Wissen und Kénnen wur-
de im Kontext der Interviewerhebung offen thematisiert. In der Regel wurden die Jugendli-
chen ohne einschrinkende Spezifizierung danach gefragt, ob sie innerhalb ihres Praktikums
etwas gelernt haben bzw. ob sie der Meinung seien, dort etwas gelernt zu haben.” Wie die
Interviewausziige in Abbildung 5-8 deutlich machen, bezieht sich eine Vielzahl der Antwor-

ten auf den Bereich des sozialen Wissens und Konnens:

! Verweise auf empirische Studien, die sich mit der Entwicklung allgemeiner Persénlichkeitsmerkmale im
beruflichen Kontext befassen, finden sich in Kapitel 3.2.3.

? Binige der Interviewpartner wurden dariiber hinaus spezifischer danach gefragt, ob sie der Meinung seien,
sich durch ihr Praktikum verindert zu haben.
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Praktikums sind die Jugendlichen im Kontext sozialer Situationen, welche fiir sie aufgrund
mangelnder Erfahrungen mit (ggf. erheblicher) Unsicherheit verbunden sind, zu sozialen
Handlungen gezwungen. Uber die Reflexion der Reaktionen der betrieblichen Interaktions-
partner auf die eigenen Handlungen integrieren die Jugendlichen ggf. die (sie selbst betref-
fenden) (Re-) Aktionen signifikanter Anderer als soziale Erfahrungen in ihr Selbst. Auf
diese Art und Weise entwickelt sich das Selbst der Jugendlichen weiter, welches sich fortan
auch auf den (zuvor mehr oder weniger unbekannten) Bereich der Betriebs- und Arbeitswelt
bezieht.! Uber diese fortwiihrende Reflexion der Reaktionen anderer auf das eigene soziale
Handeln (was dem Aufbau von Wissen tiber das eigene Wirken in sozialen Situationen
gleichkommt) erscheinen soziale Situationen zukiinftig als weniger unsicher beziiglich des
eigenen Handelns und der (Re-) Aktionen anderer. Mit Bezug auf den theoretischen Ansatz
von BLUMER, wonach Bedeutungen stets durch soziale Interaktionen bestimmt bzw. durch
diese ausgehandelt werden, machen die Jugendlichen ggf. dartiber hinaus die Erfahrung,
dass sie durch ihr Handeln in sozialen Situationen auch ihre soziale betriebliche Umwelt
(aktiv) beeinflussen und demzufolge (mit-) gestalten (kénnen).

Aufgrund der unterschiedlichen Wirtschaftszweige und Betriebsarten, in denen die Jugend-
lichen ihr Praktikum absolvieren, variieren ihre gegenstandsbezogenen Titigkeiten. In die-
sem Zusammenhang unterscheiden sich auch ihre Lernerfahrungen. Sie reichen von
klassischen kaufménnischen (Hilfs-) Titigkeiten, wie der Ablage von Schriftstiicken (;, also
die einzigen Fdhigkeiten, die Sie dann haben letztendlich ist, Sie lernen das Alphabet, Sie
lernen arabische Zahlen ((beide lachen))” Bartek-12 #7) oder dem korrekten Ausstellen
von Unterlagen (,, ich habe ja gelernt, wie man die ganzen Lieferscheine schreibt* Selma-11
#33) tber arbeitskraftoptimierende MafBinahmen (,,da habe ich schon dieses Zehnfinger-
schreiben gelernt, was die mir auch selber beigebracht haben™ Nesrin-11 #21) bis hin zu
produktionsbezogenen Titigkeiten. Wegen der groien Bandbreite und Unterschiede dieser
Tatigkeiten und weil der Fokus der vorliegenden Arbeit nicht auf der Untersuchung be-
triebsspezifischen Lernens liegt, wird hier von einer tiefergehenden Analyse bzw. Darstel-
lung abgesehen. Auf grundlegender Ebene lassen die Interviewaussagen beziiglich des
(gegenstandsbezogenen) Lernens darauf schliefien, dass dieses insbesondere bei denjenigen
Jugendlichen stattfindet, die ihr Praktikum tiberwiegend bzw. tendenziell als Herausforde-
rung erleben. In Anbetracht der Merkmale, die diesen Typus auszeichnen, erscheint dieses
naheliegend.2 Demnach ist anzunehmen, dass Praktika, deren Anforderungsfaktoren durch
ein hohes Anforderungsniveau sowie Anforderungsvielfalt, Selbststandigkeit, Sozialkontakt,

Betreuung und einen strukturierten Ablauf gekennzeichnet sind und die von den Jugendli-

! Dieser Aspekt lisst sich meines Erachtens mit Bezug auf den theoretischen Ansatz von KEUPP et al. (2008)
verdeutlichen (vgl. Kapitel 3.2.1.2). Demnach entwickeln bzw. vertiefen die Jugendlichen im Verlauf ihres
Praktikums ggf. ihre berufs- und arbeitsweltbezogene Teilidentitdit.

% Vgl. Kapitel 5.2.1.
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chen dariiber hinaus als — persénlich herausfordernde — minimale Uberforderung' erlebt

werden, das hochste (gegenstandsbezogene) Lernpotenzial aufweisen.”

Abschlieflend sei noch auf einen moglichen Wechselwirkungsprozess mit dem schulisch
erworbenen Wissen und Konnen verwiesen. Ein solcher findet in erster Linie bei denjenigen
Jugendlichen statt, die im Kontext ihrer Praktikumstitigkeit PC-basierte Office-Programme
nutzen. In diesem Bereich werden zum Teil klare Beztige zum schulisch-theoretischen Un-
terricht hergestellt und die Jugendlichen berichten davon, dass sie das dort erworbene Wis-
sen auch in der Praxis anwenden (bzw. das praktisch erworbene Wissen und Kénnen fiir den
schulischen Unterricht nutzen).” Demzufolge stellt insbesondere der Wirtschaftsinformatik-
unterricht zumindest fiir einen Teil der Jugendlichen eine Unterstiitzung im Aufbau gegen-

standsbezogenen Wissens und Konnens dar.*

5.3.2 Entstehung und Verfestigung subjektiver Arbeitsweltbilder

Durch das Erleben des betrieblichen Praktikums entsteht bzw. verfestigt sich ggf. ein allge-
meines bzw. betriebsspezifisches Arbeitsweltbild auf Seiten der Jugendlichen. Anhand der
Analyse der Interviewaussagen wurden drei subjektive Bilder der Betriebs- und Arbeitswelt
ersichtlich: Schaffenskollektiv, Tretmiihle und Haifischbecken. Diese stehen (zumindest an-
satzweise) in Zusammenhang mit der in Kapitel 5.2 tiefergehend thematisierten Typologie
des subjektiven Erlebens des betrieblichen Praktikums. Sie werden im Folgenden, ggf. mit
Verweisen auf exemplarische Interviewaussagen bzw. skizzierte Falldarstellungen, verdeut-
licht.

5.3.2.1 Schaffenskollektiv

Schaffenskollektiv bezeichnet ein Arbeitsweltbild, welches dem eines gemeinschaftlichen,
ziel- bzw. aufgabenorientierten Titigseins entspricht. Ein solches Arbeitsweltbild entwickelt
sich in erster Linie bei denjenigen Jugendlichen, die zum einen ihre betrieblichen Sozial-
strukturen als kollegial und integrierend erleben und zum anderen, in der Regel gemeinsam
mit ihren dortigen Mitarbeitern, persénlich beanspruchende und betrieblich relevante Tétig-
keiten ausfiihren.

Mit Bezug auf die Typologie des subjektiven Erlebens des betrieblichen Praktikums er-
scheint es demnach naheliegend, dass Jugendliche, die ihr Praktikum als Herausforderung —
und sich selbst somit als geférdert und gefordert sowie in eine betriebliche Gemeinschaft

' Vgl. Kapitel 3.2.3.3.

: Vgl. hierzu auch die in Kapitel 4.5.4.2 genannten Punkte lernforderlicher Arbeitsaufgaben.

* An der berufsbildenden Schule, an der die Erhebung stattfand, erhalten Schiiler der zweijshrigen Fachober-
schule einen speziellen, praxisbezogenen EDV-Unterricht.

* Weiteres bedeutsames, von den Jugendlichen genanntes Schulwissen bezieht sich auf spezifische Sachverhal-
te, zu denen (titigkeits- bzw. branchenabhéingig) eine Verbindung erkannt wurde (bspw. Kaufvertriige) oder
eher auf allgemeine Themen, die ggf. zeitgleich im Unterricht behandelt wurden (bspw. Wirtschaftskreislauf).
Aufgrund der nur vereinzelten Nennungen und des moglichen strategischen Verhaltens der Jugendlichen,
schulisches Wissen darzulegen, thematisiere ich diesen Komplex nicht tiefergehend. Dartiber hinaus sei darauf
hingewiesen, dass ein Teil der Jugendlichen keinen Bezug zum schulisch-theoretischen Unterricht herstellen
konnte.
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integriert — erleben, mehr oder weniger unweigetlich ein solches Arbeitsweltbild entwickeln.
Daher wird an dieser Stelle auf eine (erneute) exemplarische Verdeutlichung verzichtet und
auf die in Kapitel 5.2 vorgestellten Fille verwiesen.

Dartiber hinaus entwickelt ein Teil derjenigen Praktikanten ein Arbeitsweltbild des Typus
Schaffenskollektiv, die ihr Praktikum tiberwiegend als Verrichtung — und somit als ein inte-
griertes Ableisten — erleben. Exemplarisch sei dafiir auf die Félle Hanna-12 und Vitali-11
verwiesen. Hanna-12 verrichtete ihr Praktikum in einem Einzelhandelsbetrieb, in welchem
sie sich sowohl sozial als auch titigkeitsbezogen als integriert erlebte. Die Betriebs- und
Arbeitswelt beurteilte sie daher als angenehmer als das Schilerinnendasein (, das war ein-
Jfach schoner, was zu schaffen, als wie den ganzen Tag zu sitzen und zuzuhdren* #95). Auch
Vitalis Arbeitsweltbild, welches u. a. durch seine Praktikumstitigkeit in einer Behorde ge-
prigt wurde, entspricht dem eines Schaffenskollektivs. In seiner Antwort auf die Frage, ob er
lieber arbeite oder in die Schule gehe, wird dies deutlich:

. ich gehe viel lieber arbeiten eigentlich [...] kann ich einfach meine Arbeit machen ohne

irgendwelches nerviges Zeug, das ich eigentlich nicht brauche [ ...] in der Schule sitzt man

nur rum und hort dauernd zu und muss irgendwas schreiben, das ist langweilig, im Gegen-

satz zu arbeiten, dann ist halt immer Verschiedenes, unterschiedliche Sachen, das ist viel

besser, da hat man noch viel mehr seine Ruhe, wenn man was macht, Schule ist ja immer

laut, und iiberall die Leute, und muss man sich so fokussieren auf irgendwas, das ist

schwer, an der Arbeit ist es ruhig, da kommst du hin, Totenstille, jeder macht seine Arbeit

und gut ist”

(Vitali-11, #61)°
Auch die Aussagen der anderen Jugendlichen, bei denen sich durch das Praktikum das Ar-
beitsweltbild Schaffenskollektiv entwickelte bzw. verfestigte, lassen darauf schlieflen, dass
sie es entweder bevorzugen, anstelle des Schulbesuchs aktiv in der Betriebs- und Arbeits-
welt (ihres Praktikums) titig zu sein, oder aber ihr Praktikum als angenehme und mehr oder
weniger gleichwertige Abwechslung zum theoretischen Unterricht ansehen.

5.3.2.2 Tretmiihle

Das Arbeitsweltbild des Typus Tretmiihle steht in Zusammenhang mit erschépfender Einto-
nigkeit. Demzufolge entsteht bzw. verfestigt sich ein solches Bild der Betriebs- und Ar-
beitswelt tiberwiegend bei denjenigen Jugendlichen, die ihr betriebliches Praktikum als
Vergeudung erleben und welches fiir sie somit in erster Linie ein unterfordertes Absitzen
darstellt.

Exemplarisch sei hier auf die Aussage von Ralf-11 verwiesen, der sein Praktikum in einer
Kanzlei tiberwiegend als Vergeudung erlebt und noch keine konkreten beruflichen Ziele
anstrebt (, vielleicht irgendwas mit Medien oder sowas® #51). Gleichzeitig wiirde er aber
lieber ein Studium beginnen als eine Ausbildung, da er sich fiir den Arbeitsalltag noch nicht

! Weitere Jugendliche, bei denen sich in erster Linie das Arbeitswelthild Schaffenskollektiv herausbildete, sind
neben Axel-12, Hanna-12, Ina-12, Mona-11 und Vitali-11 . a. auch Carsten-11 und tendenziell Selma-11.

? Vitalis priferierte Arbeitsorganisationsform lisst sich wohl in erster Linie als kollektive Einzelarbeit be-
zeichnen.
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bereit bzw. alt genug fuhlt (, ich weifs nicht, jetzt schon zu arbeiten” #53). Auf die Frage,
was er denn am liebsten machen wiirde, wenn er sich etwas aussuchen kénnte, fillt ihm der
Beruf des Sportreporters ein, welchen er mit der im Praktikum erlebten Betriebswelt ab-
gleicht:
L und da [im Praktikumsbetrieb, Anm. J. L.] sitzt man halt viel rum, vor dem PC, und das
ist halt iiberhaupt nicht mein Ding eigentlich, find ich dann langweilig und (es) tut der gan-
ze Riicken dann weh, wenn man den ganzen Tag nur rumsitzt, lieber so noch bisschen mit
Bewegung und Action, finde ich, ist halt irgendwie, glaube ich, wenn man den ganzen Tag
oder jahrelang immer am gleichen Arbeitsplatz sitzt, finde ich jetzt, dass man gar nichts
dann von der Welt sieht und immer nur mit den gleichen Leuten arbeitet zum Beispiel,
manche sind da schon [x] Jahre in der Kanzlei, aber das kénnte ich mir iiberhaupt nicht
vorstellen, vielleicht spditer einmal, wenn ich halt schon dlter bin, aber jetzt noch iiberhaupt
nicht, das ist iiberhaupt nicht mein Ding

(Ralf-11, #55)

Demnach erlebt Ralf die aus seiner Sicht eintdnige Biirowelt seines Praktikums bzw. die
Betriebs- und Arbeitswelt an und fur sich als etwas (personlich) Einschrinkendes, dem er
nach Méglichkeit entkommen bzw. zumindest moglichst lange fernbleiben méchte. Ein dhn-
liches Bild der Betriebs- und Arbeitswelt entwickelte sich, wenn auch mit stirker ausgeprig-
tem Bezug zur spezifischen Praktikumstitigkeit, ebenso bei Pavel-11 (,ist immer nur
dasselbe #41), Jens-12 (,, zieht sich die Zeit” #11) und Eva-11 (, ich sitze [...] sehr oft rum
und mache nichts “ #41).

Neben denjenigen Jugendlichen, die ihr Praktikum tiberwiegend als Vergeudung erleb(t)en,
entwickelt bzw. verfestigt sich ggf. ein Bild der Betriebs- und Arbeitswelt als Tretmiihle
auch bei einem Teil derjenigen Praktikanten, die dieses als Verrichtung und somit als ein
integriertes Ableisten erleben. Exemplarisch sei hierfiir auf die Fille Gokhan-11' (, dieses
zehn Stunden lang wie in ner Galerie zu hocken® #31), Nesrin-11 (,es ist einfach viel zu
lang* #21) und Ulrike-11* verwiesen. Letztere duBert sich zu ihrem Praktikum, indem sie
die Nichterfullung ihrer Erwartungen restimiert, wie folgt:
., ich habe es mir aufregender vorgestellt [im Bereich Finanzdienstleistungen] ich hab zwar
gewusst, das ist ein Biirojob und alles, aber dass da vielleicht ein bisschen mehr passiert,
weil letztendlich machen die ja eigentlich jeden Tag das gleiche, sitzen vor dem Computer
und [telefonieren], rechnen Angebote aus, rufen Kunden an und schlagen denen die vor
und ja, so oft kommt auch gar kein Kunde vorbei oder so und deswegen ist es ja trockener
als ich gedacht habe
(Ulrike-11, #89)
Alle zuletzt genannten Fille sind dadurch gekennzeichnet, dass das personliche Betriebs-
praktikum in erster Linie als Verrichtung erlebt wird, durch dieses jedoch tiberwiegend ein
(zumindest betriebs- bzw. berufsspezifisches) Befriebs- und Arbeitsweltbild als Tretmiihle

' Gékhan-11 erfuhr innerhalb einer vorherigen, nicht abgeschlossenen Berufsausbildung in der Finanzdienst-
leistungsbranche die Arbeitswelt bereits als Haifischbecken (, [Finanzdienstleistungen] ist wirklich so ‘ne
Sache, da muss man wirklich entweder eiskalt sein und das bin ich halt nicht ((lacht)) “ #49).

? Ulrikes AuBerungen beztiglich ihres Praktikums wirken im Verlauf des Interviews zum Teil widerspriichlich.
Auf Grund dessen ldsst sie sich nur schwer einem Typus des subjektiven Erleben des Praktikums (Verrichtung
oder Vergeudung) zuordnen.
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entsteht. Das lasst sich in den jeweiligen Fillen dadurch begriinden, dass sich die Jugendli-
chen als (sozial) integriert erleben, sie die widergespiegelte Betriebsumwelt inklusive der
dortigen Titigkeiten jedoch als langweilig und monoton beurteilen.

Gegebenenfalls finden sich auch bei Jugendlichen, die ihr Praktikum in erster Linie als Zu-
mutung erleben, Hinweise darauf, dass sich bei diesen das Arbeitsweltbild Tretmiihle her-
ausbildete.' Da Praktika, die als Zumutung erlebt werden, jedoch (offene) soziale Konflikte
aufweisen, zeitigen sie in der Regel das Arbeitsweltbild Haifischbecken, welches im folgen-
den Unterkapitel thematisiert wird.

5.3.2.3 Haifischbecken

Praktikanten, deren betriebliche Umwelt aus subjektiver Sicht durch soziale Spannungen
und Konflikte, konkurrierendes Handeln oder auch einen hohen Druck durch Andere ge-
kennzeichnet ist, entwickeln ein Arbeitsweltbild, welches in erster Linie dem des Haifisch-
beckens entspricht. Demzufolge zeichnet sich ein derartiges Bild dadurch aus, dass die
Jugendlichen die Arbeitswelt als etwas ansehen, in dem sie sich auf der sozialen Ebene ver-
teidigen bzw. durchsetzen miissen. In Bezugnahme auf die Typologie des subjektiven Erle-
bens des betrieblichen Praktikums fihren somit in erster Linie Praktika, die als Zumutung
erlebt werden, zum Arbeitsweltbild des Haifischbeckens. Exemplarisch verdeutlichen lésst
sich dieses Arbeitsweltbild mit starkem Bezug zur gesamten Arbeitswelt am Fall Luan-12
und eher betriebsspezifisch am Fall Wesley-11:

Aufgrund der Wiederholung einer Jahrgangsstufe absolvierte Luan-12 sowohl im &ffentli-
chen Dienst ein Praktikum als auch im Einzelhandel. Wihrend des ersten erlebte er nicht
nur die ihm zugewiesenen Titigkeiten als positiv (), hdrt sich sehr monoton an, nur ist es
eigentlich gar nicht gewesen” #21), sondern dartiber hinaus auch den Grofteil der dortigen
Mitarbeiter bzw. Vorgesetzten als integrierend und unterstiitzend (, die anderen Kollegen
waren superfreundlich [...], der [Vorgesetzte Y] war top, der war wirklich top, ich konnt-
ich konnte gar nichts sagen, da ist ein Azubi gewesen, der hat mir auch in vielerlei Hinsicht
geholfen, das war auch top* #39). Demzufolge lassen seine Aussagen an dieser Stelle ein
subjektives Arbeitswelthild vermuten, welches in erster Linie dem weiter oben verdeutlich-

ten Typus Schaffenskollektiv entspriche.

Wie in Kapitel 5.2.5 verdeutlicht, stellten jedoch fiir Luan die seiner Erzidhlung nach xeno-
phoben AuBerungen eines Betriebsmitglieds, welche sich auf seinen Migrationshintergrund
bezogen, eine Provokation dar. Exkludierende AuBerungen dieser Art, die ihm eine Nicht-
bzw. Semi-Mitgliedschaft in der Gemeinschaft deutscher Staatsbiirger zuweisen, etlebt er

' Exemplarisch sei hier auf die folgenden Aussagen verwiesen: ,,man hat da einfach acht Stunden oder linger
gestanden, hat immer das Gleiche getan, hatte keine Abwechslung® (Kayra-12 #95), ,, Ablage muss man halt
wirklich drei, vier Stunden am Tag machen* (Bartek-12 #53).
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als hochgradig beleidigend.' Dieses Erleben iiberschattete seine subjektive Widerspiegelung
des Praktikums und so restimiert er auf die Frage, ob er dort etwas gelernt habe:

.das auf jeden Fall, das auf jeden Fall, nicht nur im Bereich Beruf, sondern auch im Be-

reich Menschenkenntnis, weil mir ist aufgefallen [ ...J, dass man sich iiberall zusammenrei-

flen muss und immer auf Arschidcher trifft, auf gut Deutsch gesagt ((lacht))

(Luan-12, #41)
Ein weiteres Praktikum absolvierte er im Einzelhandel (, die Arbeit war wirklich monoton,
war auch, ehrlich gesagt, total langweilig” #53), den Umgang mit seinem dortigen Vorge-
setzten empfand Luan als tiberwiegend positiv (, mif meinem Chef kam ich eigentlich sehr
gut klar, kam ich sehr gut klar, manchmal ein bisschen komisch gewesen, aber okay* #33,
an anderer Stelle: ,,so ein bisschen seltsam, aber an sich total lieb, wiirde ich jetzt nichts
driiber sagen” #55). Allgemein beurteilt er die Arbeit von Vorgesetzten jedoch eher als
verwaltend und wenig tatkriftig, womit er indirekt auch sein eigenes betriebliches Schaffen
hervorhebt ¢, warum soll der nen Finger krumm machen, ich meine, der hat ja seine Arbeit
((lacht)) “#53). Allem Anschein nach unterteilt Luan betriebliches Personal in (festangestell-
te) Personen mit Weisungsbefugnis, die sich beziiglich (korperlich) beanspruchender Titig-
keiten zurlickhalten kénnen, und in Personen (mit Semi-Betriebsmitgliedschaft), welche
solche Tétigkeiten ausfithren miissen. Dabei handelt es sich um eine Ansicht, die sich allem
Anschein nach im Kontext seiner (unbezahlten) Praktikantentitigkeit entwickelt bzw. ver-
festigt hat. Den allgemeinen sozialen Umgang innerhalb des Einzelhandelsbetriebs verdeut-
licht er wie folgt:

. Kollegen sind alle hinterlistig gewesen //ja?l/ ja, alle, jeder hat iiber jeden geredet, mich

hat das nicht interessiert, ich wollte meine Arbeit machen, ich bin ja nicht dorthin gekom-

men, um Freunde kennenzulernen //okay// ist einfach eine Tatsache

(Luan-12, #55)
Zum einen wird somit ersichtlich, dass Luan die dortigen Mitarbeiter tiberwiegend als un-
kollegial und intrigant erlebte, zum anderen macht Luan jedoch ebenfalls deutlich, dass er
sich selbst nicht als Mitglied dieses Personenkreises ansicht und seiner Aussage nach eine

professionelle Distanz wahrte.”

Luans negatives Arbeitsweltbild beziiglich des dort seines Erachtens vorherrschenden Intri-
gantentums wird auch in seiner Antwort auf die Frage deutlich, warum er (wie er zuvor be-
richtete) lieber in die Schule gegangen sei als ins Praktikum:

.. erstens, ich hatte meine Leute im Umfeld, das ist einfach so, und das Zweite ist, ich habe

hier [in der Schule, Anm. J. L.] wirklich das Gefiihl gehabt, dass ich hier wirklich was ler-

' Auch im Kontext seines zweiten Praktikums machte Luan die Erfahrung, dass sein Migrationshintergrund
thematisiert wurde, wie seine Erzéhlung beztiglich eines Kommentars einer dlteren Kundin, die seine Deutsch-
kenntnisse lobte, verdeutlicht (,,das ist wirklich kein Kompliment, wenn jemand sagt: ,Mensch, Sie konnen
aber gut deutsch sprechen” ((lacht)), ja wusste ich nicht, wie ich reagieren soll, habe ich nichts zu gesagt*
#53).

? Dass Luan nach eigener Aussage ,, nicht dorthin gekommen [ist], um Freunde kennenzulernen®, ldsst vermu-
ten, dass er unter Umstéinden nicht aktiv darum bemiiht war, sich auf sozialer Ebene in den Kreis seiner sub-
jektiv als unkollegial eingestuften Mitarbeiter zu integrieren.
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ne, dass ich wirklich was lerne, und dass man, weifs nicht, einfach alleine, man ist nicht al-
leine, hier helfen sie dir, um selbststiindig zu werden, im Berufsleben ist es halt so, da hilft
dir keiner, selbststindig zu werden, da sagt dir auch keiner, wie du selbststcindig wirst, hier
erkidiren die dir noch einmal, hier das ist falsch, das ist richtig, dort sagt doch keiner was,
die wollen ja, dass du sozusagen auf die Schnauze fillst, weil die suchen ja nach einem Op-
fer, es ist wirklich so [ ...] weil die alle, ich weif3 nicht, egoistisch (sind), wirklich, die haben
sich nur fiir sich selbst interessiert, sind total hinterlistig gewesen, ich meine, mittlerweile
leben wir auch in einer Ellbogengesellschaft, da sollte es mich eigentlich nicht wundern

(Luan-12, #81)
Allem Anschein nach fithlt sich Luan innerhalb des geschiitzten Raums der Schule weitaus
wohler als in der betrieblichen Arbeitswelt. In der Schule erfiihrt er seiner Aussage nach
Unterstiitzung durch seine Peers und (ggf. strategisch erwihnt) durch seine Lehrkrifte. Die
Schule wird von ihm als Ort der Gemeinschaft verdeutlicht, an dem er seines Erachtens (un-
ter anderem durch eindeutige Hinweise auf das Richtige und Falsche) auf sein spiteres,
selbststindiges Leben auBerhalb dieses Orts vorbereitet wird. Die Arbeitswelt bzw. die Ge-
sellschaft hingegen wird von ihm als etwas beschrieben, das durch Egoismus und Rivalitit
geprigt ist und in der ihm die notwendige Unterstiitzung zur Selbststandigkeit absichtlich
verwehrt wird." Auf Bitte des Interviewers wird die von ihm wahrgenommene Hinterlistig-
keit seiner Kollegen nochmals vertieft:

., ich meine, das ist total schwachsinnig, iiber den Anderen herzuziehen, [...] sich iiber die

Arbeitsmoral des Anderen lustig zu machen, weil man es nicht selber besser macht, ist tota-

ler Schwachsinn, ist totaler Schwachsinn, weil ich meine, wenn man in einem Betrieb zu-

sammen arbeitet [...] sollte man auch als Team auftreten, das heifst, damit die Arbeit

schneller gemacht wird, damit man es danach leichter, leichter hat, ja, damit man, damit

der Korper sich nicht mehr so viel anstrengen muss zum Beispiel, aber keine Ahnung, die

erschweren sich das Leben selber, finde ich schwachsinnig, ehrlich, ich meine, es ist total

unndtig, iiber jemanden anderen zu rveden, vor allem wenn man zusammen arbeitet, Ar-
beitsklima also ist immer fiir den Arsch gewesen

(Luan-12, #83)
Anhand von Luans Aussagen, der die Interviewsituation allem Anschein nach dazu nutzte,
seine eigene Distanz zu der — seines Erachtens durch Egoismus und Konkurrenz geprigten —
Betriebswelt, zu unterstreichen, wird ersichtlich, dass sein Arbeitsweltbild dem des Hai-
fischbeckens entspricht.

Neben Luan-12 erlebte auch Wesley-11 sein Praktikum, welches er in einem Sportstudio
absolviert, in erster Linie als Zumutung (vgl. Kapitel 5.2.5). Seinen Ausfithrungen nach,
lasst sich dies zum einen mit dem dortigen sozialen Umgang (,, die Leute unter sich verraten
sich eigentlich, also jeder redet hinter dem Anderen und das ist ganz schlecht™ #25) und
zum anderen mit dem Abschieben ungeliebter Tétigkeiten auf ihn begriinden. Schlussend-

! Daraus lisst sich schlieflen, dass sich Luan eine intensivere Betreuung und direktere Unterstiitzung innerhalb
seiner betrieblichen Umwelt gewlinscht hétte. Die (soziale) Komplexitét der Betriebs- und Arbeitswelt scheint
fiir thn eine Belastung darzustellen. Dieses wiirde seinen Wunsch nach einer Betreuungs- bzw. Unterstiit-
zungsperson erkldren, welche diese Komplexitit fiir ihn auf ein Richtig oder Falsch reduziert und ihm seines
Erachtens auf diesem Weg zur Selbststidndigkeit verhilft.
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lich wechselte er seinen Praktikumsbetrieb. Auf die Frage, ob das Praktikum so war, wie er
es sich vorgestellt hatte, restimiert er:
also eigentlich schon, nur was ich mir nicht vorgestellt habe, ist, dass die Leute unterei-
nander halt [.] so iibereinander abliistern beziehungsweise sich gegenseitig halt Messer in
den Riicken stechen, nur das Schlechte fiir den anderen wollen, das finde ich also ganz

schlecht, das habe ich auch nicht erwartet, dass es so schiimm da sein wird*“

(Wesley-11, #41)

Wesleys Aussagen machen somit deutlich, dass er den sozialen Umgang innerhalb seines
Betriebs entgegen seinen Erwartungen als durch Missgunst und Hinterhiltigkeit gepriigt
erlebte. Von sich selbst vermittelt er das Bild einer Person, die um ein kollegiales Betriebs-
klima bemiiht ist und sich nicht in die Konflikte anderer involvieren lisst." Seine Enttiu-
schung dartiber, wie unkollegial es in seinem Praktikumsbetrieb zuging, fijhrte somit
letztendlich dazu, dass sich bei ihm ein (zumindest betriebsspezifisches) Arbeitsweltbild
entwickelte, welches dem des Haifischbeckens entspricht.”

5.3.2.4 Fazit Arbeitsweltbilder

Wie in den vorherigen Kapiteln verdeutlicht, zeitigt das Erleben der Betriebs- und Arbeits-
welt auf Seiten der Jugendlichen subjektive Arbeitsweltbilder, die sich typologisch unterteilt
als Schaffenskollektiv, Tretmiihle und Haifischbecken bezeichnen lassen. Das Arbeitswelt-
bild Schaffenskollektiv ist durch ein gemeinsames, zielorientiertes Tétigsein geprigt. Das
Arbeitsweltbild Tretmiihle kennzeichnet die monotone Beschrinkung des Subjekts und das
Arbeitsweltbild Haifischbecken die Selbstbehauptung in einem Klima (anhaltender) sozialer
Konflikte. Dartiber hinaus wurde ersichtlich, dass nur diejenigen Jugendlichen, deren Ar-
beitsweltbild dem Typus Schaffenskollektiv entspricht, ihre Praktikumstitigkeiten als ange-
nehmer empfinden als den Schulbesuch bzw. den Wechsel zwischen den beiden Lernorten
positiv hervorheben.

! Dieses Selbsthild wird durch Wesleys (in direkter Rede wiedergegebene) Erzihlung dariiber deutlich, wie er
es ablehnte, sich in einen Streit der dortigen Mitarbeiter hineinziehen zu lassen (, ich will dazu gar nichts sa-
gen, weil am Ende, wenn ihr euch vertrdgt, bin ich auch noch der, der schuld ist, weil ich euch etwas gesagt
habe #25).

% Neben Luan-12 und Wesley-11 entwickelte sich auch in weiteren Fallen im Verlauf des Praktikums zumin-
dest zum Teil bzw. ansatzweise ein (betriebliches) Arbeitsweltbild des Typus Haifischbecken: Kayra-12, die,
wie in Kapitel 5.2.5.2 verdeutlicht, einige ihrer Mitarbeiter als insolent erlebte, machte die Erfahrung, dass
Konflikte mit Kollegen zur Arbeitswelt dazugehoren (,, Mitarbeiterstress hat man aber immer, man kann es
niemandem recht machen* #85). Letztendlich empfand sie die personlichen Dispute allerdings auch als mehr
oder weniger willkommene Abwechslung von ihrer als langweilig empfundenen Té4tigkeit (,, weil es zwischen-
durch mal ein bisschen Clinch gab, war es ein bisschen aufiregend ((lacht))” #127), was somit auch auf ein
Arbeitswelthild des Typus Tretmiihle hindeutet. Im Fall Tom-11 entwickelte sich aufgrund von Konflikten mit
einzelnen Mitarbeitern ein (betriebsbezogenes) Arbeitsweltbild des Typus Haifischbecken (,, die Mitarbeiter
haben sich alle gegeneinander aufgehe-, also was heifit aufgehetzt, das Team war ganz anders wie am An-
fang“ #3). Bartek-12 (vgl. Kapitel 5.2.6.2) fiihlte sich von einem Teil seiner Mitarbeiter unterdriickt (,, ich hab
da kein gutes Bild von denen gehabt ((lacht))“ #99). Ahnlich erging es (vor dem Wechsel seiner Praktikums-
stelle) auch Fatih-11 (,,wie der die Praktikanten einfach behandelt hat, das war ein Unding“ #3). Dartiber
hinaus bildete sich zum Teil auch bei Selma-11 das Arbeitsweltbild Haifischbecken (,,gab es auch schon ein
paar [ ...] in Anfiihrungsstrichen Mobbingaktionen* #3).
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weltbild Haifischbecken. Auch Onur erlebt seine betriebliche Umwelt eigentlich als Schaf-
fenskollektiv. Jene seiner Praktikumstitigkeiten, die seinen fachrichtungs-spezifischen Er-
wartungen nicht entsprechen, filhren allerdings in erster Linie zur Entwicklung des
Arbeitsweltbilds Tretmiihle. Dariiber hinaus fiihlen sich Dora' und vor allem Onur inner-
halb der schulischen Welt wohler als in der betrieblichen, was darauf hindeutet, dass sie die
Arbeitswelt beziiglich ihrer persénlichen Lage nur bedingt als Schaffenskollektiv empfinden.

5.3.3 Auswirkungen auf die berufliche Orientierung und das arbeitswelt-
liche Selbstbild

In diesem Kapitel stelle ich Praktikantentypen vor, die sich beztiglich der individuellen Be-
deutung des Praktikums im Kontext des persénlichen Berufsorientierungsprozesses unter-
scheiden. Wie in Kapitel 2.2.1 ansatzweise in Bezug auf die Entwicklung der Schiilerzahlen
und die (vermeintlichen) Motive der Jugendlichen, die Fachoberschule zu besuchen, thema-
tisiert wurde und sich anhand der Analyse der Interviewaussagen erkennen lieB, lastet auf
den Jugendlichen ggf. ein gesellschaftlicher Druck (vgl. PICOT/WILLERT 2010: 244f)), sich
frither oder spiter in die Berufs- und Arbeitswelt eingliedern zu miissen. Dies wurde bei der
Generierung der unten verdeutlichten Praktikantentypen mitberticksichtigt. Da sich das Er-
leben des betrieblichen Praktikums u. U. (im Zusammenhang mit ihrer beruflichen Orientie-
rung) auch auf das arbeitsweltliche (potenzielle) Selbstbild” der Jugendlichen auswirkt, wird
auch dieser Aspekt mitaufgegriffen.

Trotz der Tatsache, dass sich ein Teil der interviewten Jugendlichen in der elften, ein ande-
rer Teil in der zwolften Jahrgangsstufe befinden und daher zwischen ihnen Unterschiede
hinsichtlich ihrer arbeitsweltlichen Zukunftspline bzw. des damit verbundenen Drucks be-
stehen, lassen sich grundlegend vier Praktikantentypen erkennen, die sich beziiglich der
Auswirkungen des Praktikums auf die personliche berufliche Orientierung unterscheiden:
die aktiven Neigungsanalysten, die frustrierten Ambitionierten, die Auf-Kurs-Bleibenden
sowie die (optionenreduzierenden) Zukunfisoffenen. Alle vier werden im Folgenden vorge-
stellt.

5.3.3.1 Die aktiven Neigungsanalysten

Zur Gruppe der aktiven Neigungsanalysten gehoren diejenigen Jugendlichen, die ihr Prakti-
kum dazu nutzen bzw. withrend der Zeit des Praktikums die Moglichkeit erhalten, ihre per-
sonlichen arbeitsweltlichen Neigungen bewusst und aktiv zu analysieren. Exemplarisch sei
dafiir auf die Fille Axel-12 und Ina-12 verwiesen, die beide ihr Praktikum als Herausforde-
rung erlebten:

Wie in Kapitel 5.2.1.2 verdeutlicht, lernte Axel-12 wihrend seines Praktikums in einem In-
dustriebetrieb, neben kaufménnisch-verwaltenden, auch gewerblich-technische Arbeitstétig-

" Als Grund dafiir wird von Dora in erster Linie der zeitliche Aspekt genannt, den ein Arbeitstag einnimmt
(vgl #30).
% vgl. Kapitel 3.2.2.4.
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keiten kennen, was sich letztendlich als gliickliche Fiigung fiir ihn herausstellte. Vor dem
Hintergrund der Angebote seiner betrieblichen Umwelt zur Integration in die titigkeitsbe-
zogenen und sozialen Betriebsabldufe, gelang es ihm, seinen Ausfiihrungen zufolge, den
Betrieb von seinen Fahigkeiten zu tiberzeugen und seine ,, Chance “ zu nutzen:
ich [...] wollte eigentlich rein verwaltungstechnisch was machen [...] wurde eben halt
[...] verwechselt, also mein Gliick, fiir mich war es Gliick und schulisch gesehen muss man
sagen, war es eben halt so, hab ich gemerkt, ich hditte vielleicht damals eher iiberlegen sol-
len, was will ich machen, ich mein, wie gesagt, das ist der Vorteil von diesem Jahresprakti-
kum, ich hab meine Evfahrungen geschdpfi, ich weifs, was ich machen will, mir hat es zu
hundert Prozent was gebracht, [...] man kriegt ja ein Abschlusszeugnis, auch vom Betrieb
und man muss sagen, ich kann es jetzt nur von [Industriebetrieb] sagen, sie haben eben
halt auch geguckt, von den Praktikanten, wen wollen wir spciter behalten, und mich haben
sie auch beim Abschlussgespriich gefragt, ob ich spéiter mir vorstellen kann, da zu arbeiten,
so dass das eben halt auch eine Chance ist fiir einen, schon eventuelle Vorschiisse beim
Ausbildungsplatz zu bekommen oder so, wie gesagt, man war ja auch wie auf dem Prcisen-
tierteller da*

(Axel-12, #13)

Im Interview verweist Axel schon zu Beginn seiner Eingangserzidhlung explizit darauf, dass
er den aus seiner Sicht gliicklichen Verlauf seines Praktikums in erheblichen AusmaB sei-
nem Betreuer zu verdanken habe: ,, mein Praktikumsbetreuer war ein [Techniker], und man
muss sagen, er hat mich so in das Fach reingefiihrt, dass ich jetzt sogar letzte Woche mei-
nen Ausbildungsvertrag bei denen als [Ausbildungsberuf] unterschrieben hab, und gemerkt
hab, dass das doch eher meine Richtung ist” (#3). Hier wird ersichtlich, dass das betriebli-
che Praktikum fiir Axel nicht nur mit der Entscheidung fiir einen Ausbildungsbetrieb einher-
ging, sondern dariiber hinaus auch seine Berufswahl durch das Praktikum unmittelbar
beeinflusst wurde. Am Fall Axel wird demnach der durch soziale Interaktionsprozesse ver-
ursachte Wandel subjektiver Bedeutungsbeimessungen — wie es die Theorie des Symboli-
schen Interaktionismus nach BLUMER hervorhebt' — besonders deutlich: Das Berufsfeld, in
dem Axels Praktikumsbetreuer titig ist, wies beim Praktikumseinstieg nur eine geringe Be-
deutung fiir Axel auf. Diese subjektive Bedeutung wurde jedoch durch (soziale) Interakti-
onsprozesse, die in erster Linie zwischen ihm und seinem Betreuer sowie ggf. weiteren
signifikanten Anderen, die in dem Betrieb in diesem Berufsfeld titig sind, veréindert bzw.
stark erhoht.

Die personliche Vorbildfunktion seines Betreuers wird von Axel, neben seiner Meinung zum
personlichen Nutzen des Praktikums, im weiteren Verlauf seiner Eingangserzihlung noch-

mals hervorgehoben:

., ich kann nur jedem empfehlen, die Fachhochschulreife zu machen, weil das Jahresprakti-
kum bietet dann doch einem Eindriicke und Einblicke in Bereiche, die man sonst nie kennen
gelernt hditte, also bei mir war es jetzt ein Zufall, dass ich eben halt jetzt von den wirt-
schaftlichen Sachen auf technische Sachen umgestiegen bin, das liegt auch daran, dass
mein Leiter mir auch was zeigen wollte, mein Betreuer

(Axel-12, #3)

' Vgl. Kapitel 3.2.2.3.
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Aufgrund seines Praktikums verortet sich Axe/ in hohem Ausmal innerhalb der produzie-
renden Betriebs- und Arbeitswelt, die er wihrend seines betrieblichen Praktikums in erster
Linie durch seinen Betreuer kennenlernte und entdeckte. Eine kaufminnisch-verwaltende
Arbeitstitigkeit oder auch eine schulisch-akademische Weiterfithrung seines Bildungsver-
laufs scheiden fiir ihn aufgrund seiner betrieblichen Erfahrungen (vorerst) aus.
. also ich hab in dem Jahr gemerkt, das soll jetzt nicht abwertend gegen die Schule klingen,
aber fiir mich ist das so, gerade wo ich draufien an der Maschine stand und produziert hab
und ich hab was Handwerkliches gemacht, hab ich gemerkt so, ich will die Fachhochschul-
reife haben, weil ich will spciter gucken, dass ich mich weiterbilden kann, aber ich bin froh,
wenn ich nach zwolf Jahren die Schule verlassen kann, [ ...] fiir meinen Charakter habe ich
gemerkt, dass wenn ich da was mit meinen Hinden mache und arbeite, das ist doch eher
das, was mir Spafi macht, als wenn ich mich die ganze Zeit hinsetze und biiffele, die Form

von Lernen*

(Axel-12, #7)

Neben der aktiven Neigungsanalyse, die er bezliglich seiner personlichen beruflichen Vor-
liecben im Verlauf seines Praktikums vornahm bzw. vornehmen konnte, 1dsst sich meines
Erachtens auch Axels arbeitsweltbezogenes (potenzielles) Selbstbild erkennen, welches dem
eines engagiert und ambitioniert Schaffenden entspricht und allem Anschein nach in erheb-

lichen Ausmaf durch sein Praktikum mitbestimmt wurde.

Ebenso wie Axel-12 absolvierte auch Ina-12 ihr Praktikum in einem Industriebetrieb und
etlebte es in erster Linie als Herausforderung. Auch sie erhielt die Moglichkeit dazu, sich in
die betrieblichen Abldufe zu integrieren, was sie aktiv dazu nutzte, ihre arbeitsweltlichen

Neigungen zu analysieren:

., ich muss sagen, ich hatte es mir echt ganz anders vorgestellt, ich hatte mir wirklich vor-
gestellt, dass ich da nicht so viel selbststindig arbeiten werde, weil es eigentlich bei Prakti-
kanten nicht wirklich so ist [...] weil ich auch sagen muss, ich habe da natiirlich die
Erkenntnis gemacht, dass der rein kaufmdinnische Beruf, wie zum Beispiel Kauffrau fiir Bii-
rokommunikation, fiir mich nichts wdre, also ich brduchte diese Abwechslung da, diese Er-
kenntnis habe ich dann auch wirklich gemacht, dass das ein bisschen gar langweilig wéire
fiir mich, nur am PC arbeiten, das kann ich mir wirklich nicht vorstellen, also wenn, dann
bréiuchte ich den Kundenkontakt, oder wirklich, dass ich dann, wie [bei Industriebetrieb],
durch die Hallen mal laufe und auch mich mit anderen Kollegen verstcindige, die auch [in
meinem Arbeitsbereich] sind, das ist dann fiir mich wichtig gewesen eigentlich, dass ich
auch diese Abwechslung drin habe

(Ina-12, #43)'
Letztendlich konnte sie aufgrund eines Abgleichs ihrer arbeitsweltlichen Erfahrungen wih-
rend des Praktikums mit ihren beruflichen Wunschvorstellungen feststellen, dass soziale
Tatigkeitsmerkmale fiir sie von besonderer Bedeutung sind. Inas arbeitsweltbezogenes (po-
tenzielles) Selbstbild, dessen Entwicklung auch durch relevante Erfahrungen in schulischen

Kontexten beeinflusst wurde, umfasst in erster Linie das Bild eines sozialen und helfenden
Menschen:

! Ina wurde zuvor gefragt, ob das Praktikum so war, wie sie es sich vorgestellt hatte.
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..ja, weil am Ende musste ich dann sagen, dass [Industrie] doch nicht ganz mein Gebiet

war, wo ich wirklich gerne arbeiten wiivde, also da hat mir ein bisschen dieser Kundenkon-

takt gefehlt, das ist natiivlich das, was ich wirklich gerne mache, das liegt mir auch, denke

ich mal, weil ich ja auch [bestimmte Aufgaben im schulischen Kontext ausfiihre] und da

auch sehr viel den Leuten helfe und grade das fand ich dann, das hat ein bisschen gefehit

da, dass ich Leuten wirklich helfe, dass ich die beraten kann*

(Ina-12, #47)
Demnach fand auch im Fall Ina-12 eine aktive Neigungsanalyse statt. Sie nutzte ihr Prakti-
kum aktiv zur beruflichen Orientierung und konnte feststellen, dass ihr urspriinglicher Be-
rufswunsch ,,doch nicht ganz [ihr] Gebiet” war. Somit fihrte das Praktikum (zumindest
indirekt) dazu, dass sich ihre beruflichen Pline in eine Richtung entwickelten, welche, ihrer
nun verdnderten Meinung nach, stirker ihren persénlichen Neigungen entspricht:

., diese Berufserfahrung(en), die ich gesammelt habe, die sind auf jeden Fall wichtig, die

haben mir auch wirklich bei der Berufsentscheidung wirklich geholfen, also wirklich, dass

ich gesagt habe, der rein kaufindnnische Beruf ist nichts fiir mich, [...] also deswegen hat

mir ja auch [Beruf im Dienstleistungsbereich] dann wirklich zugesagt eigentlich, ja also

das hat mir auf jeden Fall dann geholfen

(Ina-12, #58)"
Neben den beiden dargestellten Fillen, in denen die (ehemaligen) Praktikanten die zwolfte
Jahrgangsstufe” besuchen und sich beziiglich ihrer beruflichen Zukunft im Anschluss an die
Fachoberschule bereits sicher sind, entspricht auch ein Teil derjenigen Jugendlichen, die
sich zur Zeit des Interviews in der elften Jahrgangsstufe befanden, diesem Typus. Mona-11,
die in einer Behdrde titig ist, tendiert zu einer Ausbildung im kaufménnischen bzw. verwal-
tenden Bereich (), ich weifs nur nicht so genau, was ich halt fiir eine Ausbildung machen will
[...] und da habe ich mich jetzt auch mal umgeschaut, wo man iiberall eigentlich Verwal-
tung machen kann* #57). Thr Praktikumsbetrieb stellt eine mégliche Option fiir sie dar, so
dass davon ausgegangen werden kann, dass ihre dortige Tatigkeit (zumindest grundlegend)
ihren beruflichen Neigungen entspricht. Konkrete Ziele hat sie jedoch (noch) nicht (, kann
ich mir noch nicht so richtig vorstellen ((lacht}), wo ich hin will” #59). Auch fir Tom-11
stellt eine Ausbildung in seinem Praktikumsbetrieb eine mégliche Option dar (,ich hab
tiberlegt, weil die bilden ja aus [ ...] ich weifs gar nicht, ob ich das so machen will, die Rich-

! Es handelt sich um /nas Antwort auf die Frage nach der personlichen Wichtigkeit ihres Praktikums.

? Eine weitere Jugendliche, die ihr Praktikum in erster Linie aktiv zur beruflichen Neigungsanalyse nutzte bzw.
der sich aufgrund ihrer Betriebswahl und ihres dortigen Handelns die Moglichkeit dazu eréffnete, ist Hanna-
12. Sie absolvierte ihr Praktikum in einem Einzelhandelsbetrieb und baute dort ihr Geschick im Umgang mit
Kunden aus. Aufgrund des Intervenierens ihrer Eltern entschied sie sich, es nicht mit einer Karriere bzw. ei-
nem, wie sie betont, gut bezahlten Studium bei der Bundeswehr zu versuchen. Nun strebt sie eine spezielle
kaufménnische Berufsausbildung mit hdufigem Kundenkontakt an. Eine reine Biirotitigkeit am PC scheidet
fiir sie aufgrund ihres (Abwechslung und Sozialkontakt als persénlich bedeutsam erachtenden) beruflichen
Selbsthildes aus (,, weil ich, glaube ich, kein Mensch bin, der den ganzen Tag vor dem Schreibtisch sitzen kann
und da sitze ich zwar vor dem Schreibtisch, aber kann ja auch Kunden beraten® #97). Allem Anschein nach
wurde Hanna durch ihr betriebliches Praktikum, in welchem sie den direkten Umgang mit Kunden erfuhr und
in dessen Kontext sie ihr soziales Wissen und Kénnen ausbaute, an kaufménnische und kundenorientierte
Tiatigkeiten herangefiihrt. Diese wiederum entsprechen (ithrem Selbstbild nach) zum Zeitpunkt des Interviews
ihren beruflichen Neigungen. Somit nutzte auch Hanna, allerdings weitgehend unbewusst, ihr betriebliches
Praktikum zur aktiven Neigungsanalyse.
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tung, ich bin noch am tiberlegen” #49). Sowohl Mona als auch Tom verfiigen somit beide
noch nicht tiber konkrete berufliche Zukunftspline. Aufgrund ihrer Uberlegungen dartiber,
inwieweit ihre betriebliche Umwelt als Ausbildungsbetrieb und die dort ausgetibten Tétig-
keitsfelder als Beruf fiir sie in Frage kdime, nutzen auch sie ihr betriebliches Praktikum zur

aktiven Neigungsanalyse."

Festzuhalten ist, dass die hier genannten Jugendlichen im Kontext ihrer Praktika tiberwie-
gend in die betrieblichen Arbeitsabliaufe integriert wurden bzw. sich selbst aktiv in diese
integrierten. Dies ldsst sich allem Anschein nach als Voraussetzung dafiir ansehen, dass sich
den Jugendlichen tiberhaupt die Moglichkeit dazu erdffnet, ihre eigenen beruflichen Nei-
gungen zu analysieren — und ggf. zu verfestigen bzw. zu revidieren. Demnach stellt das be-
triebliche Praktikum fiir die Gruppe der aktiven Neigungsanalysten (zumindest ansatzweise)
einen beruflichen Richtungsweiser dar. Die Praktikanten verspiiten offensichtlich den
Druck, einen personlich geeigneten Beruf zu finden. Durch die Analyse ihrer beruflichen
Neigungen innerhalb der betrieblichen Realitit, vermindern sie die Gefahr von Fehlent-
scheidungen beziiglich ihrer Berufswahl und grenzen ihr berufliches Interessengebiet ein.
Da sie nun (genauer) wissen, was ihren beruflichen Interessen bzw. Neigungen entspricht,

verringert sich ggf. ihr Druck zur beruflichen Findung.

5.3.3.2 Die Auf-Kurs-Bleibenden

Jugendliche des Typus der Auf-Kurs-Bleibenden hatten bereits vor Beginn ihres Praktikums
ein feststehendes berufliches Ziel vor Augen. Dieses wird durch das betriebliche Praktikum
nicht ausschlaggebend beeinflusst. Dem Typus gehéren u. a. Carsten-11, Nesrin-11 und
Gokhan-11 an, welche ihr Praktikum allesamt als Verrichtung erleben und eine hochschuli-
sche Ausbildung im Polizeidienst anstreben.

Carsten-11, der in Kapitel 5.2.2 vorgestellt wurde, plante urspringlich, ein betriebliches
Praktikum bei der Polizei. Mangels freier Plitze griff er jedoch pragmatisch auf einen der
Handwerksbranche angehdrenden Betrieb zurtick, den er bereits in einem vorherigen Prakti-
kum kennengelernt hat. Wie er unter Berufung auf die Aussagen seiner Mutter unterstreicht,
stellt der Polizeidienst schon von klein auf seinen Wunschberuf dar und bildet nun auch den
Grund dafiir, die Fachoberschule zu besuchen:

. ich will zur Polizei oder zur Bundeswehr wahrscheinlich also kommt drauf an so, weil das
ist eigentlich so das, wo ich erst mal dann so hin will und ja Polizei ist eigentlich schon, da

' Zu den weiteren Fillen, die sich zumindest ansatzweise dem Typus zuordnen lassen, gehort u. a. Dora-11,
die sich in erster Linie aufgrund anderweitiger, ihr arbeitsweltliches Selbstbild prigender Griinde fiir ein Stu-
dium entschied. Ausschlaggebend dafiir waren ihre schulischen Noten in bestimmten Fichern, die beurteilen-
den Aussagen eines Vorgesetzten in ihrem Nebenjob im Finzelhandel sowie ihre Erfahrungen im Kontext
ehrenamtlichen Engagements. Da ihr ihre Praktikumstitigkeiten nur eingeschrinkt zusagten, entschied sie sich
moglicherweise bewusst gegen eine duale Berufsausbildung. Auch Selma-11 entspricht in erster Linie den
aktiven Neigungsanalystinnen. Sie ist sich noch unschliissig tiber ihre berufliche Zukunft. In erster Linie stellt
eine kaufménnische Ausbildung eine Option fiir sie dar, und zwar in dem Bereich, in dem sie auch ihr Prakti-
kum absolviert (,,da mich halt der Beruf auch interessiert und ich den ja so gesehen in Anfiihrungsstrichen
Jetzt im Praktikum ja auch anlerne “ #61).
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wollte ich eigentlich schon immer hin, meinte meine Mutter auch so, wo ich klein war und
Jja, das ist eigentlich so geblieben und deswegen mach ich jetzt das FOS auch*
(Carsten-11, #68)

Auch wenn er innerhalb des Zitats angibt, dort (nur) ,, erst mal dann so hin* zu wollen, ver-
folgt er seinen Berufswunsch fokussiert und ambitioniert. Carstens subjektiv erlebter Druck
beziiglich des Erreichens seiner beruflichen Ziele zeigt sich zum einen an seinem schul-
formbezogenem Handeln (er wechselte aufgrund von Befiirchtungen um seinen Abschluss
bzw. seine Abschlussnote vom beruflichen Gymnasium auf die Fachoberschule) und wird
zum anderen auch daran ersichtlich, dass er sich zur VergroBierung seiner Chancen bereits
tiber die dortigen Eingangspriifungen informiert hat und sich in mdglichst vielen Bundes-
landern bewerben mdéchte (, hoffe ich mal, dass das irgendwie irgendwo klappt, sagen wir
das mal so* #74). Auch in diesem Zusammenhang verweist er wiederum auf seine Mutter,
die er allem Anschein nach aktiv in die Planung seiner beruflichen Zukunft einbezieht bzw.
auf deren Rat und Unterstlitzung er vertraut (,, meine Mutter meinte auch, du musst, wenn du

es irgendwas machen willst oder so, muss man meistens raus aus [Stadt] © #76).

Sein betriebliches Praktikum wird von ihm als Verrichtung erlebt (, ist eigentlich alles ganz
gut soweit” #19). Im subjektiven Vergleich zu seinen Mitschiilern, die ihre Praktika in Bi-
ros verbringen und seines Wissens dort aufgrund mangelnder Tétigkeiten nur ihre Zeit ab-
sitzen, fithlt er sich in seinem Betrieb aufgrund der Integration in die dortigen
Arbeitsprozesse auch ausreichend beschiftigt:
., dass ich nicht nur da rumstehe, was bei vielen so ist, also ich kenne solche aus einer an-
dern Klasse, da sind eigentlich alle unzufrieden mit ihvem Praktikum, die meisten sitzen da
nur rum oder machen gar nix, weil sie sitzen halt im Biiro, wo die halt Wirtschaft haben,
aber dann machen die halt nix damit, von daher find ich das n bisschen sinnloser als das,

was ich jetzt mache

(Carsten-11, #19)

Zu den subjektiven Auswitkungen seines Praktikums gehdrt in erster Linie, die Erkenntnis,
dass ein Schultag in der Regel weniger anstrengend ist als ein Arbeitstag (,, man sieht, dass
Schule noch, sag ich mal, ruhig ist jetzt, Arbeit ist ja oft mit sehr viel Stress verbunden, was
man eigentlich gar nicht denkt” #38) und die Erfahrung, dass Arbeit ggf. auch mit weniger
angenchmen Begleiterscheinungen, wie langen Arbeitszeiten und kérperlichen Tiétigkeiten
verbunden sein kann. Alles in allem stellt das Praktikum fiir ihn jedoch in erster Linie eine
willkommene Abwechslung dar ¢, find das auch eigentlich nen guten Ausgleich zur Schule
allgemein* #38). Somit stellt seine aus subjektiver Sicht eher weniger bedeutsame Tétigkeit
in erster Linie eine indirekte Bestédtigung fiir ihn dar, weiterhin sein Ziel zu verfolgen und

den Polizei- bzw. Offiziersdienst anzustreben.

Auch Nesrin-11, die ihr in erster Linie als Verrichtung erlebtes Praktikum in einer, ihr be-
reits aus einem vorherigem Praktikum bekannten Kanzlei absolviert, sieht ihre berufliche
Zukunft im Polizeidienst ¢, ich will Polizistin werden, und deswegen will ich erstmal da [bei

der Polizei, Anm. J.L.] mein Gliick versuchen, und wenn nicht, dann halt bei Versicherun-
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gen, oder [bei Behdrde] oder irgendwas anderes, halt so biiromdfiig*” #61). Die Interview-
aussage lasst vermuten, dass der Polizeidienst ihr berufliches Ziel darstellt, eine berufliche
Ausbildung im Bereich Wirtschaft und Verwaltung jedoch ggf. eine alternative Option fiir
sie wiire. Dass diese Alternative jedoch nur bedingt ihrem arbeitsweltlichem Selbstbild ent-
spricht, wird in ihrer Antwort auf die Frage deutlich, warum sie denn Polizistin werden
mochte:

..ich bin so eine, die immer ihre Wut rausliisst und die so, nicht eine auf Oberboss macht,

aber die halt gerne schon so Kraft hat und einfach mal ihre Stimme laut zeigt und die ein-

fach aggressiv ist, so ein bisschen. [vertiefende Personenbeschreibung]. [Elternteil] hat es

auch gemerkt, also das liegt wahrscheinlich im Gen oder irgendwas anderes, und ich kann,

ich bin nicht so eine, die jedes Mal irgendwie stundenlang vor dem Biiro sitzt und die ganze

Zeit schreibt, ohne Kontakt mit Menschen zu haben, ich brauche schon was, was in meiner

Arbeit halt Action hat, was Spafi macht, was natiirlich auch anstrengend ist, aber trotzdem

diesen Kontakt mit den anderen Menschen hat, ich bin halt so eine, die sowas braucht, und

deswegen also und natiirlich auch, den Menschen zu helfen, warum will man denn Polizis-

tin werden?

(Nesrin-11, #69)
Somit unterstreicht Nesrin, dass eine reine Biirotitigkeit, wie sie von ihr auch wihrend ihres
Praktikums erlebt wird, (eigentlich) nicht ihren beruflichen Vorstellungen entspricht. Thre
primér angestrebte Titigkeit im Polizeidienst passt ihrer Uberzeugung nach weitaus mehr zu
ihrem Selbstbild einer sowohl impulsiven und durchsetzungsstarken als auch sozialen Per-
son. Nesrins subjektives Berufsbild einer Polizistin umfasst in erster Linie eine ,actionrei-
che® Titigkeit, die mit Autoritit, Abwechslung und auch der Unterstiitzung anderer
verbunden ist. Mit Bezug zu ihrem betrieblichen Praktikum l4sst sich (trotz ihrer genannten
beruflichen Alternativoptionen) zumindest ansatzweise erkennen, dass die dort gemachte
Erfahrung (ihr als lang und in der Regel wenig abwechslungsreich erlebter Biiroalltag) eine
Bestitigung flir Nesrin darstellt, mit dem Ziel des Polizeidienstes, die richtige Entscheidung
fiir sich getroffen zu haben.

Auch Gokhan-11, der, wie in Kapitel 5.2.2.2 verdeutlicht, sein Praktikum in einem Einzel-
handelsgeschift als Verrichtung erlebte, méchte eine Ausbildung an der Polizeihochschule
beginnen. Bereits wihrend einer zuvor begonnenen, jedoch nicht abgeschlossenen Berufs-
ausbildung in der Finanzdienstleistungsbranche entwickelte sich bei ihm das Selbsthild ei-
nes erfolgreichen (und seritsen) Verkéufers. Allerdings konnte er withrend dieser Zeit auch
feststellen, dass eine aus seiner Sicht anspruchsvolle und persénlichen Ambitionen entspre-
chende berufliche Titigkeit eine hochschulische Ausbildung voraussetzt. In diesem Zu-
sammenhang verweist er auch auf eine Aussage eines Elternteils, welches ihm von
vorneherein dazu riet, ein Studium zu absolvieren. Gokhan verdeutlicht dies in seiner Ant-
wort auf die Frage, ob ihm die Schule oder die Arbeitswelt mehr zusage, wie folgt:

. ich bin ehrlich, die Schule [...] ich war davor schon im Beruf und hab gesehen, Junge,

das ist ja gar nicht so das Richtige, was du wolltest, am besten halt, [Elternteil] hat doch

Recht gehabt, Uni und dies und das ist doch besser und ja danach hab ich mich fiir die
Schule entschieden und ich weifs ganz genau, das ist der richtige Weg und danach werde
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ich halt hoffentlich die Universitcit anstreben beziehungsweise die polizeiliche Ausbildung,

ich mochte zur Polizei

(Gokhan-11, #33)
Seine Erfahrungen in der Finanzdienstleistungsbranche und die Aussagen seines Elternteils
trugen somit allem Anschein nach zu seiner Annahme bei, dass sich ihm allein mit einem
mittleren Schulabschluss keine erstrebenswerten beruflichen Perspektiven eréffnen. Getreu
dem allgemeinen Trend zu hoheren Schulabschliissen, entschloss er sich somit dazu, die
Fachhochschulreife anzustreben:'

., ich hab halt, mit der Realschule hab ich halt keine Zukunft fiir mich gesehen, was ich halt

fiir jeden sage im Prinzip, aufier jetzt fiir Handwerksgebiete und da hab ich gesagt, Junge,

du musst studieren beziehungsweise dein Fachabi deine Fachhochschule machen, damit du
irgendwo anstindig (herkommst)

(Gokhan-11, #51)
Neben seiner Ansicht, dass innerhalb des Handwerks tendenziell geringere Anspriiche an
die Arbeitstitigen vorherrschen, wird ersichtlich, dass er der Uberzeugung ist, eine hoch-
schulische Ausbildung stelle mehr oder weniger die Grundvoraussetzung fiir personlichen
Erfolg im beruflichen Kontext dar. Sollte es ihm nicht gelingen, die von ihm angestrebte
Ausbildung im Polizeidienst aufzunehmen, stellt ein Hochschulstudium fiir ihn die einzige
Alternative dar, ,, weil ohne Studium geht nicht mehr* (#104). Seine Griinde, Polizist wer-
den zu wollen, verdeutlicht er wie folgt:

., Polizei, das ist halt [...] es ist'n Biirojob und es ist'n Aufiendienst dort [...] man hat im-

mer ne [...] Abwechslung, und das finde ich halt finde ich sehr schon bei der Polizei und ja

gefdllt mir halt einfach, hat mir schon immer gefallen einfach so ne gewisse Autoritdt auch

zu haben, gefillt miv in der Hinsicht ja und natiirlich man geniefSt ja auch irgendwo nen

Beamtenstatus, was jetzt halt nicht eigentlich nebenscichlich ist in der Hinsicht, aber das ist
Jetzt auch mal so ‘n Faktor*

(Gokhan-11, #108)

Demzufolge strebt Gokhan einen Beruf an, der sich seiner Ansicht nach durch Abwechslung
und Autoritiit (sowie beamtenrechtliche Vorteile) auszeichnet. Dabei handelt es sich um
Merkmale, die seine Praktikumstitigkeit nicht aufweist. Demzufolge stellt diese fiir ihn
auch keine berufliche Option dar. Obwohl sein arbeitsweltliches Selbsthild u. a. dem eines
erfolgreichen Verkiufers entspricht, sieht sich Gokhan mit seinen beruflichen Ambitionen
und seinem arbeitsweltlichen (potenziellen) Selbstbild nicht als jemanden an, der einer der-
artigen Tatigkeit (dauerhaft) nachgehen mochte (), kein Job fiirs Leben™ #31). Zusammen-
fassend stellt das Praktikum auch in diesem Fall ,nur® eine Bestdtigung fiir den
Fachoberschiiler dar, sich auf dem richtigen Kurs zu einer subjektiv interessanteren, berufli-
chen Titigkeit und héheren gesellschaftlichen Position zu befinden, welche sich ihm durch

¢in Studium eréffnet.?

' Vgl. Kapitel 2.2.
% Weitere Jugendliche, die sich diesem Typus zuordnen lassen und ebenfalls den Polizeidienst anstreben, sind
Fatih-11 und Eva-11. Fatih entschied sich aufgrund seiner beruflichen Plidne bewusst fiir den Besuch der
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Praktikanten, welche dem Typus der Auf-Kurs-Bleibenden angehéren, haben bereits vor
Beginn des Fachoberschulbesuchs ein konkretes berufliches Ziel vor Augen. Ihr betriebli-
ches Praktikum steht mit diesem Ziel nicht in Verbindung.! Aufgrund dessen wihlen sie
ihren Betrieb allem Anschein nach in der Regel aus pragmatischen Griinden und beurteilen
ihr Praktikum als personlich eher wenig bedeutsam. Demnach stellt das Praktikum in erster
Linie eine Abwechslung zur beruflichen Schule dar, was den Jugendlichen aufgrund der
Vergleichsmoglichkeit u. U. die Vorziige des Schiilerdaseins vor Augen fithrt. Letztendlich
werden die Praktikanten dieses Typs (indirekt) darin bestitigt, ihren Kurs beizubehalten,
den sie in Richtung beruflicher Ziele ,eingeschlagen® haben, welche ihrem arbeitsweltlichen
(potenziellen) Selbstbild entsprechen. Der Druck, den sie verspiiren, bezieht sich eher auf
den angestrebten Abschluss, da sie diesen benétigen, um ihre beruflichen Ziele zu errei-

chen.?

5.3.3.3 Die frustrierten Ambitionierten

Jugendliche des Typus der frustrierten Ambitionierten erleben ihr Praktikum in erster Linie
als frustrierend. Vor diesem Hintergrund entwickeln bzw. verfestigen sie ggf. berufliche
Ambitionen, die aus subjektiver Sicht erstrebenswerter erscheinen als die Betriebs- und Ar-
beitswelt im Kontext ihres Praktikums. Zu ihnen gehéren Pavel, Onur und Luan.

Pavel-11, dessen Fall in Kapitel 5.2.3.2 tiefergehend vorgestellt wurde. Pavel erlebt sein
Praktikum aufgrund der nur geringen Abwechslung und Beanspruchung als Vergeudung.
Sein (betriecbsbezogenes) Arbeitswelthild entspricht demzufolge dem der Tretmiihle (,,ist
immer nur dasselbe [...] das ist wirklich jetzt nicht so besonders” #41). Vor dem Besuch

der Fachoberschule bewarb er sich halbherzig im Bereich kaufménnischer Ausbildungen

Fachoberschule und gegen das berufliche Gymnasium. Das Praktikum wollte er aufgrund seiner beruflichen
Ambitionen urspriinglich bei einer bestimmten Behorde absolvieren, welche jedoch keine freien Plitze mehr
anbieten konnte. Zum Zeitpunkt des Interviews ist er nach einem Praktikumsplatzwechsel in einem Gastrono-
miebetrieb tétig, eine besondere personliche Bedeutsamkeit scheint er diesem nicht beizumessen. Auch fiir
Eva-11, die ebenfalls zur Polizei méchte (,,das weifs ich, seit ich zwdlf bin* #116) und ihre T#tigkeit in einem
Biiro tiberwiegend als Vergeudung erlebt, stellt das Praktikum allem Anschein nach nur eine Bestitigung dafiir
dar, sich beziiglich ihrer beruflichen Zukunft, auf dem richtigen Kurs zu einer interessanten und abwechs-
lungsreichen Titigkeit zu befinden.

! Jugendliche, die ihr Praktikum in einem Betrieb bzw. einer Branche absolvieren, der bzw. die ihren berufli-
chen Zielen entspricht, lassen sich tendenziell den aktiven Neigungsanalysten zuordnen, da davon auszugehen
ist, dass diese Jugendlichen ihre reale betriebliche Umwelt mit ihren beruflichen Neigungen bzw. Erwartungen
abgleichen.

% Da unklar ist, wann sich Vitali-11, der sein Praktikum in einer Behorde als Verrichtung erlebt, dazu ent-
schied, eine Offizierslaufbahn bei der Bundeswehr anzustreben, l4sst sich dieser nur eingeschrinkt den Auf-
Kurs-Bleibenden zuordnen. Vitali sieht sich arbeitsweltlich in unterschiedlichen Bereichen als ausgesprochen
begabt an (,,ich bin halt auch universal einsetzbar, ich kann vieles” #41). Sollte ihm die Offizierslaufbahn
nicht zusagen (,,dann gucke ich halt, ob mir das geféllt” #63), wiirde er eine kaufménnische Ausbildung ab-
solvieren (,, weil das auch eine Sache ist, die ich gut kann, und meiner Meinung (nach) wird das besser be-
zahlt” #41). Andernfalls kénnte er, seiner Aussage nach, auch noch ins Handwerk gehen (,,das wdre kein
Problem fiir mich* #41). Unschliissig ist er sich dartiber, ob er ggf. noch studieren méchte (,, alles (noch) nicht
ganz ausgereift bis jetzt, muss ich noch planen* #65). Demzufolge scheint Vitali der Uberzeugung zu sein,
dass ihm alle Tiiren offen stehen. Sowohl das Fachoberschulpraktikum als auch vorherige (freiwillige) Be-
triebspraktika bestétigten ihm, seinen Aussagen zufolge, liber arbeitsweltlich bedeutsames Wissen und Kénnen
zu verfligen. Zur Zeit des Interviews bestand sein Plan darin, den Kurs Richtung Offizierslaufbahn zu halten.
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(,,ich wollte auch nicht grofiartig suchen, also ich hab gedacht, wenn das jetzt nicht klappt,
dann mach ich halt mein Fachabitur” #77). Allem Anschein nach, entwickelten bzw. ver-
festigten sich im Verlauf des elften Jahrgangs der Fachoberschule seine beruflichen Ziele.
Diese liegen nun nicht mehr im kaufménnischen Bereich, den er im Kontext seines Prakti-
kums in der betrieblichen Realitit erlebte und der ihm offensichtlich nicht zusagte (,, jeden
Tag dasselbe, keine Abwechslung, also, passt jetzt nicht so in meine Berufsvorstellung”
#13). Stattdessen strebt Pavel nun eine spezialisierte Ausbildung im Bereich der Sicher-
heitsbranche an, iiber die er sich bereits genau informiert hat. Um sein Ziel erreichen zu
konnen, benétigt er seiner Aussage nach jedoch zwingend seinen Fachoberschulabschluss
(,, sicher ist es halt nur, wenn ich meinen Abschluss schaffe, [...] jetzt liegt es halt nur noch
an mir selbst” #45). Die Bedeutsamkeit seines Abschlusses fiir seinen ambitionierten Plan,
dessen Ausfithrung er entschlossen verfolgen méchte, wird von ihm — inklusive des damit
einhergehenden Drucks — an spiterer Stelle nochmals unterstrichen (, das Abschlusszeugnis
bestimmt mein Leben danach, weil jetzt kommt es wirklich darauf an, ich habe mir jetzt ei-
nen Plan gemacht, [...] also das [Abschlusszeugnis] hat jetzt im Moment oberste Prioritdt
und wenn ich das nicht schaffe, kann ich auch die restlichen Ziele in die Tonne schmeifien”
#67)." In Kontakt mit der Sicherheitsbranche kam er auf einer Berufsmesse in der zehnten
Klasse. Dort erkundigte er sich bereits nach méglichen erreichbaren Positionen. Aufgrund
der seines Wissens notwendigen Sprachkenntnisse plant Pavel zunéchst eine Zeit lang ins
Ausland zu gehen, um dort im Unternchmen eines Verwandten titig zu sein. In Anschluss
daran hat er vor, eine spezielle Ausbildung im Ausland zu absolvieren. Da sich Pavels Be-
rufswunsch erst im Verlauf der elften Jahrgangsstufe und vor dem Hintergrund seiner als
langweilig empfundenen Burotitigkeit im Kontext des Praktikums konkretisierte, hat dieses
offensichtlich zu seiner Entscheidung beigetragen, nun seine anderweitigen Ziele ambitio-
niert zu verfolgen.” Diese beziehen sich nun auf einen Titigkeitsbereich, der (so lisst sich
zumindest vermuten) aus Pavels Sicht ein hoheres Mall an Verantwortung, Sozialkontakt
und ,Spannung® verspricht als eine kaufmédnnische Berufsausbildung. Da Pavel, wie er auf
Nachfrage verdeutlicht, aufgrund von Erfahrungen im privaten Bereich, dariiber hinaus da-
von liberzeugt ist, dass es zu seinen Fahigkeiten gehort, durch verbale Interaktion, deeska-
lierend auf anderen einwirken zu konnen, entspricht eine Tétigkeit in der Sicherheitsbranche
somit allem Anschein nach seinem arbeitsweltlichen (potenziellen) Selbstbild (, es passt zu
mir, glaube ich, ich kann auch mit Leuten kommunizieren, also ich versuch- ich kann das
wirklich mit Worten regeln, und ich denke mal, fiir diesen Beruf ist es das Allerwichtigste”
#61).

Onur-11, der in Kapitel 5.2.4.2 tiefergehend vorgestellt wurde, absolviert zum Zeitpunkt des

Interviews sein Praktikum in einem Industriebetrieb. Dort hat Onur (der vor Beginn seines

! Pavels explizite Hervorhebung der Bedeutsamkeit seines schulischen Abschlusszeugnisses stellt ggf. ein
strategisches Verhalten beziiglich der von thm besuchten Schule dar.

? Wann genau Pavel den Entschluss gefasst hat, einen Beruf im Bereich Sicherheit anzustreben, wird anhand
der Interviewaussagen nicht explizit deutlich.
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Praktikums irrtiimlich davon ausging, dort ausschlieflich Biiroarbeiten zu verrichten) zum
Teil Tatigkeiten auszufiihren, die korperlich anstrengend sind und daher von ihm als unan-
genehm empfunden werden. Demzufolge erlebt er sein Praktikum in erster Linie als Stra-
paze. Als Mitglied der Betriebs- und Arbeitswelt begreift Onur sich selbst (noch) nicht
(,, weil so wirklich gewdhnt daran, bin ich jetzt immer noch nicht, also ich kann mir das jetzt
(noch) nicht vorstellen, aber ich meine, ich bin jetzt auch noch [volljdhriges Alter], also
vielleicht auch noch ein bisschen zu jung, ist jetzt meine erste wirkliche Erfahrung gewe-
sen” #37). Onur ist sehr ambitioniert im Sport aktiv. In diesem Zusammenhang wurde ihm
auch von einem Elternteil dazu geraten, seine (berufliche) Zukunft mit Riicksicht auf diesen
Lebensbereich zu gestalten. Somit liegen Onurs Ambitionen in erster Linie auflerhalb des
Betrieblichen (,, aber im ndichsten Jahr habe ich ja nur Schule, und ich kann das dann, den-
ke ich mal, gut verkraften” #51). Eindeutig feststellen konnte er allerdings fiir sich, dass fiir
ihn ausschlieBlich der Bereich Wirtschaft und Verwaltung fiir eine berufliche Tétigkeit in
Frage kommt. In diesem plant er auch im Anschluss an die Fachoberschule ein Studium
aufzunehmen. Allerdings sieht Onur davon ab, sich zu grofle und langfristige Ziele zu set-
zen (,,ich gucke immer step-by-step, mein Ziel ist es jetzt, Fachabi zu machen* #49)." Dem-
zufolge erscheint ihm der Unterricht nicht als notwendiges Ubel, sondern, getreu seiner
Denkweise, als ein Teilschritt, den es zu absolvieren gilt. In Bezug auf die Auswirkungen
des betrieblichen Praktikums ldsst sich erkennen, dass die dortigen Frustrationen — die sich
auf seine Enttduschung zurtickfithren lassen, nicht mit Biiro-, sondern u. a. handwerklich-
produzierenden Tiétigkeiten beauftragt zu werden — mit dazu fithrten, dass sich Onur beruf-
lich eindeutig auf den Bereich Wirtschaft festgelegt hat. Diesen, seinem arbeitsweltlichen
(potenziellen) Selbstbild entsprechenden Bereich, erlebt er zu seinem Unmut nur zum Teil
im Kontext seines Praktikums (;, das Positive nehme ich halt mit [...] und das ndichste Mal
kann ich [...] dann sagen, okay, ich mache dann doch lieber das und das, kann mir das
dann so besser einordnen” #37). Seine schulischen Leistungen bewertet er als persdnlich
erfolgreich. Um diese zuklinftig und neben seinen sportlichen Aktivititen weiter ausfithren

zu kénnen, konzentriert er sich in erster Linie auf diesen Bereich.

Auch fir Luan-12, der Praktika im 6ffentlichen Dienst und im Einzelhandel absolvierte und

sich im Kontext des ersten von einem dortigen Betricbsmitglied aufgrund dessen AuBerun-

" Onurs allgemeine ,, Denkweise (#49), stets Schritt fiir Schritt vorzugehen, steht ggf. in Zusammenhang mit
seinen sportlichen Ambitionen. Je nach weiterem Karriereverlauf kann er diese (allem Anschein nach) nur
unter bestimmten (hoch)schulisch-beruflichen Bedingungen intensiv weiterverfolgen. Der Ansatz, ,,immer
schon eins nach dem anderen” (#49) anzugehen und seine beruflichen Qualifikationen Schritt fiir Schritt zu
erweitern sowie sich Optionen offen zu halten, stellt unter Umsténden gerade fiir jemanden wie Onur, der im
Leistungssport ambitioniert aktiv ist, eine aus personlicher Sicht sinnvolle Herangehensweise dar. So kann er
auf der einen Seite den Sport zwar weiterhin (erfolgreich) betreiben, auf der anderen Seite jedoch auch einer
beruflichen Qualifikationslosigkeit (bei Eintritt des sportlichen Karriereendes) entgegenwirken. Onurs An-
sicht, dass es auch von Nachteil sein kann, sich ,,zu grofle Ziele [zu] setzen™ (#49), ldsst in diesem Zusam-
menhang die Interpretation zu, dass Onur zwar eine eigene Karriere im bezahlten Sport fiir sich fiir moglich
hilt bzw. dies von seinen direkten Bezugspersonen suggeriert bekommt, sich jedoch nicht allein auf diese
Option fixieren mochte. Gegebenenfalls setzt er diese ,,Denkweise (#49) auch dazu ein, um die mogliche
Enttiuschung bei einem Nichterreichen seiner Ziele zu minimieren.
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gen Uber seinen Migrationshintergrund massiv angegriffen fiihlte (vgl. Kapitel 5.2.5), 14sst
sich dem Typus der frustrierten Ambitionierten zuordnen. Wie weiter oben verdeutlicht,
entwickelte sich bei Luan innerhalb der Praktika ein Arbeitswelthild, welches dem des Hai-
fischbeckens entspricht (,, die wollen ja, dass du sozusagen auf die Schnauze fillst, weil die
suchen ja nach einem Opfer* #81). Misserfolge werden von ihm mit einem Mangel an Un-
terstiitzung in Verbindung gebracht (;, der hat sich in vielerlei Hinsicht nicht richtig um mich
gekiimmert, und da bin ich halt auf der Strecke liegen geblieben” #5). Wie an anderer Stelle
bereits thematisiert (vgl. Kapitel 5.2.5), stellen Gemeinschaft bzw. gegenseitige Unterstiit-
zung fiir Luan Werte dar, die er in der Betriebs- und Arbeitswelt vermisst. Luan berichtet
davon, dass er vorhat im Anschluss an die Fachoberschule, ein Studium aufzunehmen, das
seinen Interessen bzw. seinem Charakter entspricht: ,,ich schwanke noch ein bisschen, [...]
im Bereich Sozialwesen, (das) wiirde ich gerne machen, weil das ist, ich habe hauptséchlich
ein Helfersyndrom, leider Gottes ist mir das zu spdt aufgefallen ((lacht)), was mich auch
interessieren wiirde, ist Politik, auf jeden Fall, Sozialwesen, Politik, was in die Richtung,
das wiirde mich interessieren” (#107). Trotz der Tatsache, dass Luan offensichtlich noch
keine abschlieende Entscheidung beziiglich seiner (hochschulischen) Zukunft getroffen
hat, wird deutlich, dass er fiir sich selbst ggf. auch aufgrund seiner Arbeitswelterlebnisse
innerhalb der betrieblichen Praktika zu der Erkenntnis gelangte, dass er eine auf das Ge-
meinwohl ausgerichtete soziale Orientierung hat — von ihm als ,,Helfersyndrom® (#107)
bezeichnet. Aufgrund dieser Erkenntnis méchte er, wie er im Kontext der Interviewsituation
deutlich macht, einen Studiengang wihlen, der ihn auf eine soziale (oder politische) Tétig-
keit vorbereitet. Demzufolge entspricht sein arbeitsweltbezogenes potenzielles (Ideal-)
Selbsthild einer sozialen und unterstiitzenden Person. Zusammengefasst fithrten auch im
Fall Luan die negativen Erlebnisse wihrend seines Praktikums dazu, dass er, seinen Aussa-
gen zufolge, ambitioniert eine berufliche Tatigkeit anstrebt, deren Inhalte er innerhalb seines

Praktikums vermisste.

Samtliche dargestellten Fille zeichnen sich dadurch aus, dass die Jugendlichen ihr Prakti-
kum als enttduschend bzw. frustrierend erleb(t)en und in diesem Zusammenhang berufliche
Ambitionen entwickelten bzw. verfestigten, die ihnen subjektiv erstrebenswerter erscheinen

als die im Kontext ihres Praktikums erfahrene Betriebswelt.' Die (ehemaligen) Praktikanten

! Ergiinzend sei an dieser Stelle noch auf Bartek-12 verwiesen, der sein Praktikum in einer klinischen Einrich-
tung absolvierte (vgl. Kapitel 5.2.6.2). Da er nur in einer Abteilung eingesetzt wurde und keine Einblicke in
andere wirtschaftlich-verwaltende Bereiche erhielt, erlebte er sein Praktikum als Enttiuschung bzw. allgemein
als Zumutung. Dies ldsst sich in erster Linie darauf zurtickfiihren, dass er sich vom dortigen medizinischen
Assistenzpersonal als unterdriickt und fiir die Durchfithrung unbeliebter Titigkeiten ausgenutzt erfuhr. Mit
dem akademisch-medizinischen Personal fithlte er sich hingegen nahezu freundschaftlich verbunden (), viele
Aprzte haben mir das Du angeboten #37). In seinem Fall fithrte das Praktikum allem Anschein nach dazu, dass
sich ein arbeitsweltliches (potenzielles) Selbstbild entwickelte bzw. verfestigte, welches in erster Linie dem
eines Akademikers entspricht (,,die [Arzte] bieten dann halt sowas an, wie dass man auch nen Einblick in die
Medizin kriegt oder [...] wie man wissenschaftlich arbeitet* #73, ,,ich fand sie auch wirklich lustig und intel-
ligent und menschlich auch viel angenehmer” #37). Im Anschluss an die Fachoberschule wird Bartek eine
spezielle kaufménnische Ausbildung beginnen. Auch in diesem Fall fiihrte somit die wihrend des Praktikums
erlebte betriebliche Umwelt dazu, dass sich der Praktikant von ihr distanzierte. Vielmehr strebt er nun eine
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verspiiren in erster Linie den Druck, ihren angestrebten schulischen Abschluss zu erreichen,

welcher ihnen ,héhere® bzw. erstrebenswertere arbeitsweltliche Optionen eréffnet.

5.3.3.4 Die (optionenreduzierenden) Zukunftsoffenen

Jugendliche des Typus der (optionenreduzierenden) Zukunftsoffenen haben noch keine Ent-
scheidung beztiglich ihrer Berufswahl getroffen. Zu ihnen gehoren Ulrike-11, Ralf-11 und
Kayra-12.

Ulrike-11 erlebt ihr Praktikum in einem Kleinstbetrieb im Bereich Finanzdienstleistungen in
erster Linie als Vergeudung bzw. Verrichtung' (, weil ich in den ersten zwei Monaten das
Gleiche gemacht habe, wie ich jetzt immer noch mache” #9). Da ihr Vorgesetzter sehr nett
ist und sie eine vergleichsweise hohe Bezahlung erhiilt, gefillt es ihr dort im Allgemeinen
allerdings recht gut. Zu den Auswirkungen ihres betrieblichen Praktikums auf ihre persénli-
che berufliche Orientierung duBert sie sich wie folgt: ,, das ist nichts fiir mich, gar nicht,
auch nicht im Biiro zu sitzen und auch standig trockene Arbeit zu machen, sich Schreiben
durchlesen und alles so, also ich will eher was machen und mich bewegen und am besten
raus oder so, das weifs ich schon mal durch das Praktikum, dass ich es nicht machen will*
(#23). Thre Zeit in einem Biiro zu verbringen entspricht demzufolge nicht ihrem beruflichen
(potenziellen) Selbstbild. Sie ,, will eher was machen”, damit verbindet sie allem Anschein
nach Dinge bzw. Ergebnisse, die man sehen kann. Abstrakte Dienstleistungen, wie sie es in
ihrem Praktikum kennengelernt hat, zihlt sie nicht dazu. Am liebsten wiirde sie gestalterisch
titig sein. Da sie gerne studieren méchte, sich beziiglich ihres Studienfachs jedoch noch
unsicher ist, schwebt ihr vor, auch weiterhin auf ein, ihrer Ansicht nach, probates Mittel
zum Kennenlernen beruflicher Felder bzw. Optionen zurlickzugreifen: ,, deswegen habe ich
mir auch iiberlegt, nach der Schule vielleicht ein Jahr einfach Praktikums zu machen*
(#61). Eine Ausbildung zu beginnen, entspricht, wie sie auf Nachfrage verdeutlicht, nicht
ihren Planen (;, weil ich noch gar nicht weifs, was ich machen will, und dann weifs ich auch
gar nicht, wofiir ich mich bewerben soll* #635). Beziiglich eines méglichen Studienfachs hat
sie zumindest schon erste Ideen: ,, da bin ich (offen), da weif ich nicht genau [...] aber auf
Jjeden Fall irgendwas mit Gestaltung, eigentlich wollte ich auch auf [Fachoberschule Ge-
staltung] gehen, aber dann habe ich mir gedacht, wer weif3? vielleicht entscheide ich mich
um, und dann bin ich mit Wirtschaft auf jeden Fall auf der sicheren Seite, wie dass ich mich
da mit Farben auskenne so, also eher so eine rationale Entscheidung® (#69). Ulrike sicht
sich selbst als eine sprunghafte und wenig entschlussfreudige Person an, wie ihre Aussage
auf eine Zusammenfassung des Interviewers beziiglich ihres geplanten Studiengangs deut-

lich macht: ,,ja, ja, ja, wer weifs, jetzt grade, ne? aber wer weif3 es ncichstes Jahr? deswe-

Titigkeit in einer Branche an, die er wihrend seines Praktikums nicht erleben konnte. Da nicht eindeutig er-
sichtlich ist, ob dieser Berufswunsch bei Bartek bereits vor Beginn seines Praktikums bestand, ldsst er sich
ggf. auch dem Typus der Auf-Kurs-Bleibenden zuordnen.

" Ulrikes subjektives Erleben des betrieblichen Praktikums ldsst sich weder eindeutig dem Typus Vergeudung
noch dem Typus Verrichtung zuordnen.
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gen, ich kenne mich, und ich werde noch, glaube ich, dfter meine Meinung wechseln™ (#71).

Allem Anschein nach méchte sich Ulrike bis auf Weiteres (beruflich) nicht festlegen.

Ralf-11, der eigentlich das berufliche Gymnasium besuchen wollte, absolviert sein Prakti-
kum in der Kanzlei, in der er bereits wihrend der achten Klasse ein Praktikum durchlief.
Dieses erlebt er iberwiegend als Vergeudung. Dartiber hinaus entwickelte sich bei ihm ein
Arbeitsweltbild, welches, wie weiter oben erldutert, in erster Linie dem der Tretmiihle ent-
spricht (, es ist halt keine Arbeit fiir spdter fiir mich, weil ich das halt eigentlich nicht so
mag, am Schreibtisch den ganzen Tag rumzusitzen™ #19). Wie seine Antwort auf die Frage
verdeutlicht, ob er der Meinung sei, dass ihm das Praktikum etwas gebracht habe, scheint er
dessen Auswirkungen selbst als eher belanglos einzuschétzen (;, also ich hab mich jetzt nicht
wesentlich gedndert, dass ich da jetzt Praktikum mache, also ich bin noch genau wie vor-
her” #29). Auf die Frage nach seinen beruflichen Zielen, verdeutlicht er, dass er noch keine
konkreten Ziele habe, allerdings plane, ein Studium aufzunehmen (), ich wollt erst mal stu-
dieren lieber [...] ich weif nicht, jetzt schon zu arbeiten [...] weil ich noch gar keine Ah-
nung hab, was ich spdter mache” #53). Eine berufliche Tétigkeit — insbesondere der Art, die
er innerhalb seines Praktikums kennenlernte — entspricht nicht dem, womit er in seinem
Alter bereits seine Zeit verbringen méchte. Auf Nachfrage, was er denn am liebsten tun
wirde, fillt ihm der Beruf des Sportreporters ein (;, ich mache halt relativ viel Sport [...]
vielleicht in die Richtung was, irgendwie Journalismus oder sowas, Sportreporter, das hat
mich halt schon immer relativ viel interessiert, hat halt auch nicht so viel zu tun mit dem
Praktikum, was ich da mache, deswegen vielleicht schon sowas in die Richtung, oder zu ner
Zeitung gehen, irgend sowas” #55). Im Allgemeinen schwebt ihm vor, spiter einen tenden-
ziell eher abwechslungsreichen Beruf auszuiliben (, bisschen mit Bewegung und Action”
#55). Ein fester (Blro-) Arbeitsplatz, an dem man mehrere Jahre seines Lebens verbringt,
wirkt auf ihn in erster Linie abschreckend (), vielleicht spditer einmal, wenn ich halt schon
dlter bin, aber jetzt noch iiberhaupt nicht, das ist tiberhaupt nicht mein Ding* #55). Somit
wird deutlich, dass er sich seine Optionen fiir die Zukunft offen halten méchte und erst ein-
mal studieren will, auch wenn er noch gar nicht wei, was genau. Die baldige Aufnahme
einer beruflichen Titigkeit entspricht nicht seinen Zielen, noch fiihlt er sich dazu zu jung.
Sein Praktikum scheint (zumindest) dazu gefiihrt zu haben, dass er ansatzweise ein pofenzi-
elles arbeitsweltliches Selbstbild entwickelte, welches sich jenseits der klassischen Biirobe-

rufe im Bereich des Sports und Journalismus ,verortet’.

Kayra-12 absolvierte, wie in Kapitel 5.2.5.2 verdeutlicht, ihr Praktikum in einem Einzel-
handelsgeschift und erlebte es aufgrund ihrer unhdéflichen und autokratischen ménnlichen
Mitarbeiter als Zumutung. Dementsprechend erfuhr sie zumindest ihre betriebsbezogene
Arbeitswelt in erster Linie als Haifischbecken und aufgrund von Langeweile ansatzweise
auch als Tretmiihle. Beziiglich ihrer dortigen Titigkeiten, ist sie nicht der Uberzeugung,
dass diese sie weitergebracht hitten (,, es war sinnlos™ #95), denn betriebliche Arbeitsum-

welten im Bereich Einzelhandel waren ihr bereits vertraut (,, also war jetzt nix Neues fiir
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mich* #57). Beziiglich ihrer beruflichen Zukunft hat Kayra noch keine eindeutigen Zielvor-
stellungen entwickelt. Je nach Schulabschluss schwebt ihr entweder (bei positivem Verlauf)
eine Ausbildung im gehobenen Textileinzelhandel vor oder (im Fall einer weniger erfolgrei-
chen Abschlussnote) ein wirtschaftswissenschaftliches Studium in einer anderen Stadt. Be-
worben hatte sie sich aufgrund ihrer Unschlissigkeit zum damaligen Zeitpunkt allerdings
noch nirgends. Allem Anschein nach, méchte auch sie sich moglichst lange, alle Mdglich-
keiten offenhalten (,,ich weif nicht, ich warte so, ich schwanke so, ich habe noch keine fes-
ten Pline ((lacht))” #117). Auf die Frage des Interviewers, was sie denn am allerliebsten
machen wiirde, wenn sie sich etwas aussuchen diirfte, antwortet sie: ,, dann glaube ich, wiir-
de ich wegziehen und studieren gehen, [...] entweder in [entfernte deutsche Stadt] oder in
[europdisches Ausland] * (#119), was ansatzweise darauf hindeutet, dass Kayra der gesam-

ten Situation am liebsten entflichen mdchte.

Die hier dargestellten Jugendlichen haben noch keine Entscheidung beztiglich ihrer berufli-
chen Zukunft getroffen — und wollen dies allem Anschein nach auch noch gar nicht. Sie
halten sich ihre beruflichen Optionen offen, da sich ggf. in naher oder ferner Zukunft erstre-
benswertere Moglichkeiten auftun werden bzw. eine Festlegung auch mit einer Einschrén-
kung einhergehen wiirde. Da die im Praktikum kennengelernte Arbeitstitigkeit fiir sie nicht
von Interesse ist, fithrt die betriebliche Praxisphase ihres Schulbesuchs zumindest zu der
Reduktion einer moéglichen Option (auch wenn diese zu keinem Zeitpunkt bewusst in Erwi-
gung gezogen wurde). Jugendliche dieses Typus verschieben somit ihren personlichen
Druck zur beruflichen Findung auf einen spéteren Zeitpunkt.

Somit bleibt festzuhalten, dass ein Teil der Fachoberschiiler das betriebliche Praktikum ak-
tiv dazu nutzt (bzw. die Moglichkeit dazu erhilt), seine beruflichen Interessen und Neigun-
gen kennen zu lernen bzw. zu revidieren (aktive Neigungsanalysten). Ein anderer Teil der
Jugendlichen hatte bereits vor Beginn des betrieblichen Praktikums konkrete berufliche Zu-
kunftsplédne, die nicht mit der Praktikumstitigkeit in Zusammenhang stehen und die sich
durch die Erfahrungen im Praktikum verfestigen, da die dortigen Titigkeiten keine berufli-
che Option darstellen (Auf-Kurs-Bleibende). Ein weiterer Teil der Praktikanten erlebt die
betriebliche Praxisphase als Enttiuschung und strebt unter anderem aufgrund dieser Erfah-
rung ambitioniert und gezielt eine berufliche Richtung an, die im Kontext des Praktikums
nicht kennengelernt wurde (frustrierte Ambitionierte). Des Weiteren hat ein Teil der Schiiler
noch keine berufliche Entscheidung getroffen und mochte sich die berufliche Zukunft offen
halten, eine Tétigkeit, wie sie im Kontext des Praktikums erlebt wurde, stellt fiir sie keine
Option dar ((optionenreduzierende) Zukunftsoffene).
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6 Resiimee

In diesem Kapitel stelle ich die Zusammenfassung der Ergebnisse meiner Studie vor, ziche
aus ihnen berufspddagogische Schliisse, lege abschlieBende Betrachtungen dar und zeige

Forschungsdesiderata auf.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Ergebnis der hinfiihrenden, historischen Analyse ist die Erkenntnis, dass bereits seit Jahr-
hunderten Verbindungen zwischen institutioneller Erzichung und Arbeit existieren, welche
— je nach politisch-sozialen Gegebenheiten bzw. ideologischer Fundierung — mit unter-
schiedlichen (péidagogischen) Intentionen verbunden waren und mit Bezugnahme auf den

Bildungsbegriff sowohl in Frage gestellt als auch idealisiert wurden.

Im Anschluss daran konnte aufgezeigt werden, dass die Grindung der Institution Fachober-
schule auf bildungspolitischer Ebene mit hohen Unsicherheiten und unterschiedlichen Auf-
fassungen bezlglich des ldngerfristigen Bestehens sowie der (berufs-) bildenden
Ausrichtung einherging. Seit den 1990er Jahren ist — im Kontext des allgemeinen Trends zu
hoheren Schulabschliissen und des temporir erheblichen Nachfragetiberschusses auf dem
Ausbildungsstellenmarkt — die Anzahl der Fachoberschiiler stark angestiegen (wenn auch
mit regionalen Unterschieden und einer weitgehenden Konstanz der Schiilerzahlen in den
letzten Jahren). Die zweijihrige Form der Fachoberschule wird in diesem Zusammenhang
mitunter kritisiert, da sie — entgegen ihrer ,eigentlichen® Funktion, Schiiler fiir ein Fach-
hochschulstudium zu qualifizieren — auch von Jugendlichen besucht wird, deren Ausbil-
dungsplatzsuche nicht erfolgreich verlief bzw. die ihre Berufswahl auf einen spéteren
Zeitpunkt verschieben méchten und die Fachoberschule somit in erster Linie (un-) freiwillig
zur Verlangerung ihrer eigenen Schulzeit nutzen. Aufgrund der Tatsache, dass sich die Fra-
gestellung bzw. der Fokus der vorliegenden Arbeit auf das betriebliche Praktikum richtet,
kann hier nur darauf verwiesen werden, dass auch die empirischen Ergebnisse zum Teil ein
solches Verhalten auf Seiten der Jugendlichen erkennen lassen. Offen bleibt jedoch zum
einen, ob der (etwaige) individuelle Misserfolg bei der Ausbildungsplatzsuche auf das Ver-
halten des Jugendlichen oder auf die betrieblichen Erwartungen zuriickzufiihren ist, und
zum anderen, ob der (un-) freiwillige Fachoberschulbesuch des Schiilers, neben der forma-
len Qualifikation, nicht doch in bedeutsamen Ausmall zur persénlichen Bildung beitriigt.
Meines Erachtens stellt die zweijdhrige Fachoberschule somit eine Schulform dar, deren
Existenz innerhalb des beruflichen Bildungswesens sowohl aufgrund ihrer Funktion, (Fach-)
Hochschulzugangsberechtigungen zu vermitteln, als auch aufgrund ihrer (beruflichen) Bil-
dungsfunktion gerechtfertigt ist. Kritisch sehe ich hingegen die hier nicht weiter thematisier-
te Problematik, dass ein erhéhtes Anspruchsniveau auf Seiten der Betriebe beztglich der
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Vorbildung der Ausbildungsstellenbewerber ggf. Jugendliche zum Besuch der Fachober-
schule verleitet.

Beziiglich betrieblicher Praktika konnte festgestellt werden, dass aus (berufs-) pddagogi-
scher Perspektive eine Vielzahl von Erwartungen an sie gerichtet werden. Speziell in Bezug
auf das Praktikum in der Fachoberschule wurde aufgezeigt, dass hier jeweils bundes-
landspezifische Vorgaben existieren, welche dieser Form des Praktikums in erster Linie eine
(berufsfeldbezogene) Lern- und Orientierungsfunktion zuschreiben. Die empirischen Er-
gebnisse machen in diesem Zusammenhang ersichtlich, dass betriebliche Praktika zwar stets
zu Lern- bzw. Sozialisationsprozessen fithren, diese jedoch individuell sowie in Abhéingig-
keit von der betrieblichen Umwelt stark variieren. Auch die Berufsfeldorientierung bzw. die
personliche Orientierung der Jugendlichen beziiglich ihrer beruflichen Zukunft wird durch
das betriebliche Praktikum (in-) direkt beeinflusst bzw. konkretisiert. In welchem Ausmaf}
bzw. in welche Richtung dies geschieht und welche subjektiven Bilder der Betriebs- und
Arbeitswelt sich in diesem Zusammenhang bei den Jugendlichen entwickeln, hingt von
verschieden (sowohl betrieblichen als auch persoénlichen) Faktoren ab.

Als  theoretisches Fundament dieser Studie dient der mikrosoziologisch-
handlungstheoretische Ansatz der Theorie der symbolvermittelten Interaktion bzw. des
Symbolischen Interaktionismus nach MEAD und BLUMER. Dieses fiihrte zu den grundlegen-
den Annahmen, dass sich zum einen die (selbstthematisierenden) sozialen Interaktionen der
Jugendlichen mit ihrer betrieblichen Umwelt auf ihr Selbst (-bild) auswirken und zum ande-
ren, dass die Bedeutungen, welche die Jugendlichen ihrer (betrieblichen) Umwelt beimes-
sen, in erster Linie durch soziale Interaktionen bestimmt bzw. ausgehandelt werden. In
diesem Zusammenhang fand eine Betrachtung der Jugendlichen als Subjekte statt, die sich
durch ihr Handeln und die damit einhergehenden (sozialen) Erfahrungen im Kontext ihres
Praktikums auch selbst sozialisieren (vgl. HEINZ 2000). Des Weiteren wurde, mit grundle-
gendem Bezug auf Teilbereiche des inferaktionistischen Kausalmodells beruflicher Soziali-
sation von LEMPERT, anhand des erhobenen Datenmaterials — und unter der
Miteinbeziehung weiterer (modell-) theoretischer Ansétze — ein eigenes Modell entwickelt,
welches sich auf Prozesse im Kontext betrieblicher Praktika bezieht.

Das entwickelte Modell setzt an den Motiven und Einstellungen beim ,Praktikumseinstieg*
der Jugendlichen an. Diese stehen im Zusammenhang mit deren Entscheidung fiir den Bil-
dungsgang und deren Entscheidung fiir den Praktikumsbetrieb. Fiir den Bildungsgang ent-
scheiden sich die angehenden Fachoberschiiler entweder mit einem konkreten beruflichen
Ziel, zu dessen Erreichen sie die Fachhochschulreife benétigen (strategischer Teilschritf),
oder sie sind sich hinsichtlich ihrer Berufswahl noch unschliissig (qualifizierende Orientie-
rungsphase). Die Entscheidung fiir den Praktikumsbetrieb kann entweder in erster Linie
aufgrund von vorhandenem Inferesse an dem Betrieb bzw. der dort ausgetibten Titigkeit
oder eher aus pragmatischen Gesichtspunkten erfolgen. Die beiden Merkmale Griinde und
Motive der Entscheidung fiir den Bildungsgang sowie Griinde und Motive der Entscheidung
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fiir den Praktikumsbetrieb lassen sich als Typologie der Praktikanten beim ,Einstieg® ver-
deutlichen. Demnach steigen Jugendliche, die sich aus Inferesse fuir einen Betrieb entschei-
den, als Erwartungsvolle in ihr Praktikum ein. Fiir die Zielorientierten stellt der Besuch der
Fachoberschule einen strategischen Teilschritt dar, wobei das Praktikum (welches nicht mit
den beruflichen Zielen in Verbindung steht) aus pragmatischen Griinden gewihlt wurde und
nur eine geringe persdnliche Bedeutung aufweist. Die (die Arbeitswelt und sich selbst in
deren Kontext) Erprobenden besuchen die Fachoberschule, um einen héheren Schulab-

schluss zu erwerben und sich im Zusammenhang damit ggf. beruflich zu orientieren.

Das im Rahmen dieser Studie entwickelte Modell macht in Bezug auf das subjektive Erle-
ben des betrieblichen Praktikums fiinf Typen auf Seiten der Jugendlichen deutlich, die sich
anhand der Merkmale emotionales Erleben und Ausprigungsgrad der Beanspruchung un-

terscheiden lassen:

Jugendliche, die ihr Praktikum als Herausforderung erleben, fithlen sich in diesem von Sei-
ten des Betriebs gefordert und gefordert. Sie sind sozial und titigkeitsbezogen in die be-
trieblichen Ablaufe integriert und werden durch ihre abwechslungsreichen, betrieblich
relevanten und selbststindig auszufithrenden Aufgaben stark beansprucht. Dabei werden sie
von den dortigen Mitarbeitern bzw. Betreuungspersonen unterstiitzt. Diese Jugendlichen
bewiltigen ihr Praktikum mit groBem Engagement. Sie erleben sich mehr oder weniger als
,kompetente Mitarbeiter und verorten sich innerhalb der Betriebs- und Arbeitswelt.

Als Verrichtung erleben Jugendliche ihr Praktikum, wenn sie ihre dortigen Atbeitsbedin-
gungen insbesondere auf sozialer Ebene emotional als positiv empfinden. Sie erfahren sich
als sozial integrierte ,temporire (Semi-) Betriebsmitglieder, wobei sie ihre betrieblichen
Titigkeiten tendenziell nur als gering beanspruchend empfinden. Die Bewiltigung des Prak-
tikums erfolgt in erster Linie tiber das Ausfiihren der aufgetragenen Tatigkeiten, ggf. auch

mit ausgepriigtem Engagement.

Praktika, welche auf Seiten der Jugendlichen mit der subjektiven Situationsdefinition Ver-
geudung einhergehen, kennzeichnet eine sehr geringe Beanspruchung durch die betriebli-
chen Titigkeiten. Aufgrund von Langeweile wird das Praktikum auf emotionaler Ebene als
negativ erlebt. Die Jugendlichen bewiltigen dies, indem sie die wenigen, ihnen aufgetrage-
nen Titigkeiten ausfijhren. Sie fithlen sich nicht als (bedeutsame) Mitglieder ihrer betriebli-
chen Umwelt und ihre Motivation wird in erster Linie extrinsisch durch den Pflichtcharakter
des betrieblichen Praktikums bestimmt.

Ein Praktikumserleben als Strapaze ist durch hohe personliche Beanspruchung sowie nega-
tives emotionales Erleben gekennzeichnet. Die hohe Beanspruchung geht mit Tétigkeits-
merkmalen oder Arbeitsbedingungen einher, welche den Jugendlichen missfallen und dazu
fithren, dass sie sich als tiberfordert bzw. ,deplatziert’ erleben. Trotz ihrer tendenziellen Un-
zufriedenheit fithren die Praktikanten ihre Aufgaben, die sie als betrieblich relevant ansehen,

(engagiert) aus.
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Jugendliche, die ihr Praktikum als Zumutung erleben, fithlen sich ausgenutzt und exkludiert.
Dies ist in der Regel durch das soziale Handeln und Verhalten der dortigen Mitarbeiter ver-
ursacht, welche den Jugendlichen (in-) direkt vermitteln, dass sie als Praktikanten eigentlich
gar keine ,echten Betriebsmitglieder* sind oder sich anderweitig provozierend bzw. imperti-
nent gegeniiber den Praktikanten verhalten. Zum anderen erleben Jugendliche ihr Praktikum
auch dann als Zumutung, wenn sie die Erfahrung machen, als (unbezahlte) Arbeitskraft fiir
niedere oder unbeliebte Titigkeiten ausgenutzt zu werden, welche die hoherrangigen Mitar-
beiter des Betriebs (also alle aufler den Praktikanten) selbst nicht ausfiihren méchten. Thr
Bewiltigungshandeln ist durch offenen Widerstand, Vermeidungsstrategien, resigniertes
Ausfithren, die Miteinbeziehung Dritter und/oder einen konsequenten Betriebswechsel ge-

kennzeichnet.

Diese subjektiven Situationsdefinitionen bzw. Zustinde des Erlebens stellen keine stati-
schen bzw. dauerhaften Gegebenheiten dar. Sie werden zum einen (aktiv) durch das (sozia-
le) Handeln der Jugendlichen beeinflusst, zum anderen wandeln sie sich durch Anderungen
der direkten (sozialen) Interaktionsbeziehungen innerhalb der betrieblichen Umwelt (bspw.
bei Abteilungswechseln).

Beziiglich des personlichen Ausbaus von Wissen und Konnen durch das betriebliche Prakti-
kum konnte festgestellt werden, dass die Jugendlichen der Uberzeugung sind, durch dieses
in erster Linie ihr soziales Wissen und Konnen zu erweitern. In diesem Zusammenhang fiih-
ren die Praxiserfahrungen der Jugendlichen allem Anschein nach vorwiegend zu einem
Ausbau des Selbstbewusstseins, was sich auf ihr Handeln im Kontext sozialer Interaktionen
(innerhalb der Betriebs- und Arbeitswelt) auswirkt. Diese persénlichen Entwicklungen stel-
len offensichtlich das Herausstellungsmerkmal betrieblicher Praktika im Vergleich zu schu-
lischen Lernwelten dar, die es nicht ermdglichen, sich in Interaktion mit den realen —

sozialen — arbeitsweltlichen Gegebenheiten zu erleben und daraus zu lernen.

Dartiber hinaus erweitern die Jugendlichen — abhéngig von ihrer Integration in die betriebli-
chen Arbeitsabliufe und dem Titigkeitsspektrum des Betriebs — tiberwiegend auch ihr ge-
genstandsbezogenes Wissen und Konnen. Aufgrund der Unterschiede der betrieblichen
Branchen und Unterabteilungen, in denen die Jugendlichen tiitig sind, bzw. der titigkeitsbe-
zogenen Anforderungs- bzw. Belastungsfaktoren, kann hier nur allgemein darauf hingewie-
sen werden, dass offensichtlich in erster Linie diejenigen Praktikanten ihr
gegenstandsbezogenes Wissen und Konnen erweitern, die in die betrieblichen Tétigkeitsab-
laufe integriert sind, gut betreut werden und mit Anforderungsvielfalt verbundene Tétigkei-
ten selbststindig ausfilhren. Bezliglich der Verbindungen zum schulisch-theoretischen
Unterricht lieB sich erkennen, dass insbesondere diejenigen, die innerhalb ihres Praktikums
PC-basierte Office-Programme verwenden, ihr schulisch erworbenes Wissen anwenden

konnen.
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Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass sich im Kontext des betrieblichen Praktikums
auf Seiten der Jugendlichen ggf. verschiedenartige subjektive Arbeitsweltbilder entwickeln
bzw. verfestigen: Das Arbeitsweltbild Schaffenskollektiv zeichnet sich durch ein gemeinsa-
mes, zielorientiertes Tétigsein aus und entsteht iberwiegend bei denjenigen, die ihr Prakti-
kum als Herausforderung (ggf. aber auch als Verrichtung) erleben. Das Arbeitsweltbild
Tretmiihle, welches damit einhergeht, dass die Jugendlichen die Betriebs- und Arbeitswelt
als eine monotone Beschrinkung (des Individuums bzw. ihrer selbst) betrachten, bildet bzw.
verfestigt sich in erster Linie bei denen, die ihr Praktikum als Vergeudung (u. U. aber auch
als Verrichtung) erleben. Das Arbeitsweltbild Haifischbecken kennzeichnet ein soziales
Gegeneinander und somit die Behauptung des eigenen Selbst innerhalb andauernder, sozia-
ler Konflikte. Dieses Arbeitsweltbild geht in der Regel mit dem Erleben des betrieblichen
Praktikums als Zumutung einher.

Beziiglich einer moglichen Auswirkung des Praktikums auf die berufliche Orientierung
bzw. das berufs- und arbeitsweltbezogene (potenzielle) Selbstbild des Jugendlichen konnten
grundlegend vier Praktikantentypen erkannt werden:

Die aktiven Neigungsanalysten hatten zu Beginn ihres Praktikums noch keine konkreten
beruflichen Zukunftspléne (u. U. jedoch bereits ein grundlegendes Interesse an ihrem Prak-
tikumsbetrieb). Da sie von Seiten des Betriebs auch die Méglichkeit dazu erhalten, nutzen
sie ihre betriebliche Praxisphase (mehr oder weniger bewusst) zur Analyse ihrer arbeitswelt-
lichen Neigungen. Diese atbeitsweltbezogene ,Selbstanalyse* beztiglich der eigenen Interes-
sen und Neigungen innerhalb der betrieblichen Umwelt fiihrt ggf. zu einer Entscheidung fiir
oder gegen die im Praktikum kennengelernte Tétigkeit als (potenzielle) berufliche Option
bzw. fir eine andere berufliche Tétigkeit, welche den selbsterkannten, beruflichen Neigun-
gen (vermutlich) eher entspricht.

Die Auf-Kurs-Bleibenden hatten schon vor Beginn ihres betrieblichen Praktikums bzw. ihres
Fachoberschulbesuchs ein konkretes berufliches Ziel vor Augen, welches jedoch nicht mit
ihrer Praktikumstitigkeit tibereinstimmt. Die beruflichen Méglichkeiten, die der Kontext
ihres Praktikums bietet, werden dann auch konsequenterweise in der Regel nicht als mogli-
che Option in Erwigung gezogen. Stattdessen stellt das Erleben der dortigen Tatigkeiten
vielmehr eine (indirekte) Bestitigung fiir die Jugendlichen dar, sich persénlich auf dem rich-
tigen Kurs zu beruflichen Zielen zu befinden, die dem eigenen arbeitsweltlichen (potenziel-
len) Selbstbild entsprechen.

Bei den frustrierten Ambitionierten sind die Auswirtkungen des betrieblichen Praktikums
dadurch gekennzeichnet, dass u. a. die negativen Erfahrungen, welche die Jugendlichen im
Kontext ihrer betrieblichen Umwelt und ihrer dortigen Tatigkeiten machen, sie zu einer de-
zidiert anders gearteten Ausrichtung motivieren. Sie streben im Anschluss ambitioniert ein
konkretes, von dem im Praktikum erlebten deutlich unterschiedenes Berufsfeld an, welches

ihnen zum einen interessanter erscheint und gleichzeitig ihrem beruflichen (potenziellen)
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Selbstbild (eher) entspricht. Die im angestrebten Berufsfeld (zumindest in der Vorstellung
des Jugendlichen) auszufiihrenden Tétigkeiten unterscheiden sich dabei grundlegend von
der im Praktikum kennengelernten Betriebsumwelt.

Jugendliche, die den (optionenreduzierenden) Zukunftsoffenen angehéren, haben noch keine
konkreten beruflichen Vorstellungen. Da die von ihnen im Praktikum erfahrene Be-
triebsumwelt nicht ihrem arbeitsweltlichen (potenziellen) Selbstbild entspricht, fiihrt die

betriebliche Praxisphase ,zumindest® zu dieser (ggf. optionenreduzierenden) Erkenntnis.

6.2 Berufs- und betriebspidagogische Schlussfolgerungen

Die Ergebnisse der Studie beztiglich des subjektiven Erlebens und der persénlichen Auswir-
kungen des betrieblichen Praktikums machen ersichtlich, dass Betriebspraktika ,nur® zu
einem Teil von den betrieblichen Gegebenheiten abhingen. Vielmehr werden sie von den
Praktikanten (als handelnde Subjekte) beeinflusst bzw. mitbestimmt. Nichtsdestotrotz bilden
die betrieblichen Arbeitsbedingungen und Tatigkeitsmerkmale, welche in der Regel be-
triebspidagogisch beeinflussbar sind, den Rahmen fiir das subjektive Erleben der Praktikan-
ten. Wie im Folgenden zusammenfassend verdeutlicht wird, sollte es aus
betriebspiddagogischer Perspektive ein wesentliches Ziel darstellen, die Jugendlichen in die

betrieblichen Prozesse zu integrieren.

Die Grundvoraussetzung dafiir bildet offensichtlich die soziale Infegration und somit zum
einen Freundlichkeit, Wertschdtzung und Anerkennung. Diese tragen dazu bei, dass die Ju-
gendlichen ihre betriebliche Umwelt als positiv und sich selbst als personelle Bereicherung
fiir den Betrieb erleben. Im Umkehrschluss wurde ebenso ersichtlich, dass es negative Reak-
tionen auf Seiten der Jugendlichen verursacht, wenn sich diese als exkludiert bzw. nicht
dazugehorig erfahren. Eine besondere Bedeutsamkeit fir das Erleben des betrieblichen
Praktikums auf Seiten der Jugendlichen haben allem Anschein nach die Betreuungsperso-
nen. Thnen obliegt es, die Praktikanten an die Anforderungen und Verhaltensweisen im
Kontext der Betriebs- und Arbeitswelt heranzufiihren, welche den Jugendlichen in der Regel
(insbesondere zu Beginn ihres Praktikums) fremd sind, und sie auf diesem Weg in die sozia-
len und tatigkeitsbezogenen Prozesse zu integrieren. Dartiber hinaus sollten sie die Jugend-
lichen dauerhaft begleiten und ihnen (bei Bedarf) stets als Ansprechpartner zur Verfiigung
stehen.

Neben der sozialen Integration fithren dartiber hinaus finanzielle Gratifikationen zu einem
positiv(er)en Erleben des betrieblichen Praktikums. Diese tragen dazu bei, dass sich die
Praktikanten nicht als ausgenutzte Arbeitskréfte erleben, was insbesondere dann geschieht,
wenn die unbezahlten Praktikanten durch ihre betrieblichen Tétigkeiten stark beansprucht
werden. Sofern es die betrieblichen Gegebenheiten erméglichen, wirkt sich u. U. auch ein
(Abteilungswechsel vorsehender) strukturierter Ablauf positiv auf das Erleben des betriebli-
chen Praktikums aus, was sich in erster Linie auf die damit einhergehende Abwechslung

zuriickfiihren 14sst.
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Hinsichtlich der Ttigkeiten bewirken die folgenden, durch betriebspidagogisches Handeln
beeinflussbaren Merkmale ein positives Erleben auf Seiten der Jugendlichen, welchen so
u. a. (indirekt) vor Augen gefiihrt wird, dass ihren Fahigkeiten von Seiten des Betriebs ver-
traut wird:
®  hohe Anforderungsvielfalt
(Betrauen mit komplexen und abwechslungsreichen Tatigkeiten)
e petriebliche Relevanz und Mitarbeiteranalogie
(Integration in die betrieblichen Arbeitsabldufe)
o Selbststindigkeit

(Ubertragung von Verantwortung und Entscheidungsfreiheit im Rahmen der betrieblichen
Gegebenheiten sowie die Ermoglichung des Lernens durch Ausprobieren)

Dartiber hinaus schiitzen es in der Regel Praktikanten, wenn sie ihre (ggf. anfangs noch un-
gewohnten) betrieblichen Tétigkeiten in Zusammenarbeit bzw. im sozialen Kontakt mit an-

deren absolvieren kénnen.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass in erster Linie jene Jugendlichen davon berich-
ten, sowohl auf sozialer als auch auf gegenstandsbezogener Ebene Lernerfolge zu erzielen,
die ihr Praktikum als Herausforderung etleben. Dabei handelt es sich um diejenigen, die
nicht nur geférdert, sondern (bei Gewihrleistung der notwendigen Unterstiitzung) durch ein
hohes Anforderungsniveau auch gefordert werden. Eine Erkenntnis, die mit LEM-
PERTS (2009: 36) Aussage {ibereinstimmt, dass eine miRige Uberforderung in Verbindung
mit der (aus Sicht des Individuums vorhandenen) Gewissheit, von bedeutsamen Bezugsper-
sonen Vertrauen beziiglich der eigenen Handlungsfihigkeiten geschenkt zu bekommen, die
grofiten Entwicklungs- und Lernchancen beinhalte.

Jugendliche, deren Betriebspraktikum durch soziale Integration gekennzeichnet ist und de-
ren Tatigkeiten eine moglichst grole Anzahl der oben genannten Merkmale aufweisen, er-
leben sich, wie durch die vorliegende Studie deutlich wurde, in der Regel als integrierte und
relevante Arbeit verrichtende Betriebsmitglieder. Trotz der Tatsache, dass das betriebliche
Praktikum im Kontext der Fachoberschule im allgemeinen ,nur® eine obligatorische, tempo-
rdre und ggf. unbezahlte Betriebspraxisphase darstellt, fithren diese Jugendlichen ihre Ta-
tigkeiten allem Anschein nach engagiert aus, da sie sich mit dem Betrieb und dessen
Aufgaben und Zielen verbunden fiihlen. In diesem Zusammenhang empfiehlt es sich daher,
die Jugendlichen bewusst in die sozialen als auch titigkeitsbezogenen Prozesse zu integrie-
ren. Da auch die von den Praktikanten ausgefiihrten Titigkeiten ggf. zum Erfolg des Be-
triebs beitragen, erhoht sich durch eine derartige Ausrichtung des betrieblichen Praktikums
die Wahrscheinlichkeit positiver Effekte fiir beide Seiten.

In Anbetracht der Erkenntnis, dass die Jugendlichen innerhalb ihrer Praktika in erster Linie
die sozialen Umstéinde als problematisch bzw. ausschlaggebend erleben, erscheint es emp-
fehlenswert, den Themenbereich betriebliche Sozialstrukturen auch im schulischen Unter-
richt ausgiebig zu behandeln. Dieses wiirde ggf. zum einen dazu fithren, dass die
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Jugendlichen besser auf (potenzielle) soziale Konfliktsituationen in der betrieblichen Wirk-
lichkeit vorbereitet wiren, und wiirde zum anderen Reflexionsprozesse beziiglich der eige-

nen sozialen Erfahrungen in der betrieblichen Umwelt anregen.

6.3 Abschliefende Betrachtungen und Ausblick

Vor dem Hintergrund der durch die vorliegende Studie gewonnenen Erkenntnisse sei hier

nochmals auf die eingangs erwiihnte Aussage von PAHL zur Entwicklung des Verhaltens

von Schiilerinnen und Schiilern im elften Jahrgang der Fachoberschule verwiesen:
.Besonders in der Anfangszeit zeigen sie hdufig ein eher pennilerhaftes Verhalten. Dieses
andert sich im Lauf des Schuljahres etwas, und zwar durch die Arbeitserfahrungen, die sie

[...] bei betrieblicher Ausbildung gewonnen haben.*
(PAHL 2014: 299)

Die Frage, die sich aus dieser Aussage ergab — Welche verhaltenscindernden Arbeitserfah-
rungen machen die Jugendlichen in den Betrieben? — lisst sich nun wie folgt beantworten:

Sie machen hochst unterschiedliche Erfahrungen dieser Art.

Ein Teil der Praktikantinnen und Praktikanten wird von der betrieblichen Integration und
dem eigenen Koénnen positiv Uiberrascht. Ein anderer Teil erlebt das Praktikum als mehr
oder weniger angenchme, aber nur bedingt anspruchsvolle Abwechslung zum Schulbesuch.
Ein weiterer Teil langweilt sich aufgrund anspruchsloser Titigkeiten. Ein wieder anderer
Teil spiirt den Druck der Arbeitswelt ,am eigenen Leib‘, und ein letzter Teil bekommt sei-
nen hierarchischen Platz innerhalb der betrieblichen Sozialstrukturen unmittelbar vor Augen
geflihrt: den an allerunterster Stelle.

Beziiglich der von PAHL erkannten Verhaltenséinderung auf Seiten der Jugendlichen ist so-
mit zu vermuten, dass all diese individuellen Praktikumserfahrungen inklusive des bewilti-
genden Handelns Reflexionsprozesse bei den Schiilerinnen und Schillern verursachen. In
der Regel handelt es sich um ihr erstes, ldngerfristiges Erleben der Betriebs- und Arbeits-
welt, welche sich ihnen subjektiv als Ort des produktiven Miteinanders, der sozialen Kon-
flikte oder der personlichen Beschrinkung offenbart. Im Gegensatz zum ,geschiitzten
Raum* der Schule sind sie dort in der Regel nicht von Gleichaltrigen umgeben, erleben die
Linge eines betrieblichen Atbeitstags und erfahren ggf., dass ihr Handeln ernste betriebliche
Konsequenzen verursacht. All dies fijhrt offensichtlich auch dazu, dass sie die Institution
Schule mit anderen Augen sehen. Einige schitzen zunehmend die Vorziige des Schulbe-
suchs, andere stellen fest, dass ihnen praktische Tétigkeiten mehr zusagen als theoretischer
Unterricht. In diesem Zusammenhang weisen auch die personlichen Auswirkungen des be-
trieblichen Praktikums Unterschiede auf. An einzelnen Féllen wurde ersichtlich, dass das
Betriebspraktikum die individuelle berufliche Zukunft ausschlaggebend beeinflussen kann.
Dartiber hinaus konnten auch indirekte Einfliisse festgestellt werden. Diese betreffen in der
Regel die berufliche Selbstpositionierung derjenigen Jugendlichen, welche sich (zukiinftig)
bspw. im Bereich der akademischen Berufe bzw. des gehobenen Beamtendienstes oder auch
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in anderen, subjektiv als erstrebenswerter empfundenen Berufsfeldern bzw. beruflichen Po-
sitionen verorten und durch das Praktikum ggf. darin bestétigt werden.

Aus diesen Griinden vertrete ich den Standpunkt, dass das betriebliche Praktikum — trotz der
Gefahr, dass Jugendliche in seinem Kontext als unbezahlte Arbeitskriifte ausgenutzt werden
bzw. keine ausreichenden Titigkeiten tibertragen bekommen — einen aus berufspidagogi-
scher Sicht wichtigen Bestandteil der zweijdhrigen Fachoberschule darstellt, der sich, auf-
grund des damit einhergehenden Erlebens der realen (sozialen) Betriebs- und Arbeitswelt,
nicht durch schulische Ausbildungsstitten ersetzen lisst.

Abschliefend sei auf mogliche Forschungsdesiderata verwiesen, die sich meines Erachtens
aus den Erkenntnissen der vorliegenden Studie ergeben: Neben empirisch zu ermittelnden
Haufigkeitsverteilungen der erkannten Typen, wire es von Interesse, herauszufinden, ob
bzw. inwieweit die Ergebnisse, welche hier fiir die Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung
an nur einer Schule ermittelt wurden, mit denen aus anderen Fachrichtungen der Fachober-
schule tbereinstimmen. Schlussendlich stellen auch die praktikumsbezogenen Ansichten
und Einstellungen von Vertretern der betrieblichen Seite ein wissenschaftlich bisher kaum
behandeltes Forschungsthema dar.
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