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1 Einleitung 

Rund 40% eines Jahrgangs strebt nach der Absolvierung der Schulpflicht eine duale Aus-

bildung an. Die Suche nach einem betrieblichen Ausbildungsplatz bei knappem Lehrstellen-

angebot in Wien ist bestimmt von der Glaubhaftmachung eines Produktivitätsversprechen 

für die betriebliche Arbeitswelt. Im Spannungsfeld der arbeitsmarktpolitischen Debatte zwi-

schen Fachkräftemangel und mangelnder Ausbildungsreife bzw. defizitorientierter Einschät-

zung von Jugendlichen in Hinblick auf ihr schulisches Grundwissen, sind potentielle Lehr-

linge aufgefordert, den Wettbewerb um eine Lehrstelle für sich zu entscheiden.  

Die Übergangsforschung mit dem Schwerpunkt auf Jugendliche und die duale Ausbildung 

befasst sich in erster Linie mit Zielgruppen aus einer Benachteiligungsperspektive oder mit 

der Betrachtung von Maßnahmenlandschaften der aktiven Arbeitsmarktpolitik, die vielfältig 

als Kompensationsmaßnahmen verstanden werden. Das liegt unter anderem an dem ideal-

typischen Bild des (Aus)Bildungssystems, das davon ausgeht, dass Jugendliche am Ende 

der Mittelschule eine stabile Bildungsentscheidung treffen und sich entweder für eine voll-

schulische oder eine duale Ausbildung entscheiden. Darüber hinaus wird davon ausgegan-

gen, dass spätestens nach der Polytechnischen Schule eine Berufsentscheidung, die über 

die duale Ausbildung umgesetzt wird, gefallen sein sollte.  

Gleichzeitig befinden sich 15- bis 18-jährige Jugendliche in der Lebensphase der Adoles-

zenz, die geprägt ist durch körperliche Veränderung und die Suche nach einer eigenständi-

gen Identität. Identitätsforschung bewegt sich im Diskurs um die Begriffe der Individualität 

und der Subjektivität. Es kommen unterschiedliche Verständnisse von Identität, die entlang 

verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen und Blickwinkel Ansätze entwerfen, zur Gel-

tung. Dabei werden die Rahmenbedingungen des gewählten Bildungsweges in der Regel 

nicht in den Fokus gestellt.  

Beiden Forschungssträngen wohnt eine Gelingensperspektive inne. Ist es in der Über-

gangsforschung der Einstieg in die duale Ausbildung, kann als gemeinsamer Nenner der 

Jugend- und Adoleszenzforschung das Hineinwachsen in die Erwachsenenwelt verstanden 

werden.  

1.1 Forschungsinteresse 

Das Forschungsinteresse liegt in der gemeinsamen Betrachtung der beiden Forschungs-

stränge. Es wird dabei davon ausgegangen, dass sich der Übergang in die duale Ausbildung 

in diesem Alter mit weitreichenden Veränderungen vollzieht. Das Gegenüber ist nicht mehr 

die Schule, der Klassenverband oder Lehrpersonen, sondern die Arbeitswelt und der Betrieb 
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mit den jeweils spezifischen Anforderungen. Wie dieser Übergang bewältigt wird und welche 

Anforderungen, Rahmenbedingungen und Herkunftspositionen welche Einflüsse auf diese 

Bewältigung haben, steht im Fokus des Interesses. Dabei wurde bewusst ein Forschungs-

design gewählt, dass die Sichtweise der Jugendlichen in den Vordergrund rückt. Der Blick-

winkel auf die Jugendlichen soll einerseits defizitorientierte aber auch Zielgruppen- oder Be-

nachteiligten-Perspektiven vermeiden. Zum zweiten sollen mit diesem Blickwinkel auf ado-

leszente Identitätsfindung bezogen auf den Übergang in duale Ausbildung die beiden For-

schungsperspektiven verbunden werden. Während die Jugend- und Adoleszenzforschung 

die Identitätsfindung und die Individuation ins Zentrum stellt, betrachtet die Übergangsfor-

schung Bewältigungsstrategien und Rahmenbedingungen in Bezug auf eine gelingende Ar-

beitsmarktintegration. Jugendliche am Übergang, so die anleitende Annahme der Untersu-

chung, sind in ihren alltagsweltlichen Wahrnehmungen und Handlungen mit beidem gleich-

ermaßen konfrontiert. Während sie aufgefordert sind, über Experimentieren Identitätsarbeit 

zu leisten, sind sie gleichzeitig mit den Anpassungsanforderungen an eine hierarchische 

Arbeitswelt konfrontiert. Dies ist die spezifische Ausgangslage von Jugendlichen, die eine 

betriebliche Ausbildung nach Beendigung der Schulpflicht anstreben.  

Die Entscheidung, die Untersuchung auf Wien zu konzentrieren, liegt darin begründet, dass 

sich sowohl der Lehrstellenmarkt als auch die Ausgestaltung von Maßnahmen der aktiven 

Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche in den einzelnen Bundesländern unterscheiden. Wien 

hat zudem die spezifische Herausforderung einer deutlichen Lehrstellenlücken.  

Das skizziert Forschungsinteresse führt zu der Forschungsfrage nach Bewältigungsstrate-

gien beim Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz. Damit verbundene 

Fragestellungen sind: 

Welche objektiven und subjektiven Möglichkeitsräume von Jugendlichen am Übergang in 

die duale Ausbildung lassen sich feststellen? 

Welche Verbindungen können zum sozialen Herkunftshintergrund und zum Geschlecht ge-

zogen werden? 

Wie werden die Anforderungen eines frühen Arbeitsmarkteinstiegs bei zeitgleicher adoles-

zenter Identitätsfindung verarbeitet? 

Damit wird an der Schnittstelle zwischen der Übergangs- und der Jugendforschung ange-

setzt und die Sichtweise der Jugendlichen mit Orientierung in die duale Ausbildung nach der 

Beendigung der Schulpflicht ins Zentrum gerückt. Darüber hinaus werden die Auseinander-
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setzung mit einem geschlechtssegregierten Ausbildungs- und Arbeitsmarkt sowie Fragen 

der sozialen Ungleichheit in den Blick genommen.  

1.2 Aufbau der Arbeit 

Die Arbeit ist in drei Teile gegliedert. Der erste Teil gibt in Kapitel 2 einen Überblick über die 

Möglichkeiten für Jugendliche in Wien mit Orientierung in die duale Ausbildung. Darüber 

hinaus stellt er die Rahmenbedingungen der in Österreich geltenden Ausbildungspflicht dar. 

Kapitel 3 umfasst den rezenten Forschungsstand zu Identitätsbildung und zu den Differenz-

kategorien Geschlecht und Klasse sowie jenen der Übergangsforschung. Das Kapitel 

schließt mit der Erläuterung der Blickwinkel auf den Übergang in duale Ausbildung im Rah-

men dieser Untersuchung. Darauf folgen in Kapitel 4 die Einbettung des Forschungsdesigns 

in die Methodologie und die Betrachtung der methodischen Umsetzung (Kapitel 5). 

Im zweiten Teil werden die empirischen Untersuchungen dieser Arbeit besprochen. Dem 

Forschungsdesign folgend wurde ein aufspürender Forschungsansatz gewählt, in welchem 

dem empirischen Material ohne definierte Vorannahmen gegenübergetreten wurde. Kapitel 

6 stellt die Interpretationsarbeiten in Form von Fallbeschreibungen dar. In diesem Schritt 

wurde nach den Zielsetzungen und Wegen der Jugendlichen nach der Beendigung der 

Schulpflicht bzw. nach der Mittelschule kategorisiert. In Kapitel 7 werden die Grundzüge und 

Vergleichsdimensionen der Fallvergleiche als Basis der entwickelten Typologie vorgestellt. 

Kapitel 8 beschreibt die Typen entlang von Fallrekonstruktionen und -kontrastierungen. 

Der dritte Teil setzt die empirischen Ergebnisse mit den Zugängen zum Übergang im Rah-

men der Studie in Bezug und bindet sie an die rezente Theorie an. Kapitel 9 stellt die Diffe-

renzkategorien Geschlecht und Klasse ins Zentrum, Kapitel 10 fasst die zentralen Ergeb-

nisse zum Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz zusammen und legt 

den Fokus auf jene Ergebnisse, die in den beiden betrachteten Forschungssträngen aktuell 

unterrepräsentiert scheinen.  
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Teil I Rahmenbedingungen und Herangehensweise 

In diesem ersten Teil wird der Kontext der Untersuchung ins Zentrum gerückt. Einleitend ist 

der Überblick der Möglichkeiten und Angebote für Jugendliche, die eine duale Ausbildung 

in Wien absolvieren dargestellt. Kapitel drei befasst sich mit den verschiedenen Forschungs-

ansätzen entlang der Forschungsfragen. Methodologische und methodische Erläuterung 

folgt in Kapitel 4 und 5.  

2 Möglichkeiten des frühen Arbeitsmarkteinstiegs in Österreich 

Das österreichische Bildungssystem gilt als eines, das früh selektiert und folgt im internati-

onalen Vergleich der Bildungssysteme der Logik des Berufsprinzips, das auf die „Beherr-

schung eines konkreten Berufs“ (Kreimer et al. 2019, S. 297) abzielt. Die erste Zäsur ist 

nach der Volksschule, eine zweite folgt nach Beendigung der 8. Schulstufe. Ist das Schul-

system nach der Volksschule in eine allgemeine Unterstufe des Gymnasiums (AHS) und in 

die (Neue) Mittelschule1 sowie Sonderformen wie Sonderschulzweige und Schulversuche 

unterteilt, diversifiziert es sich nach der 8. Schulstufe erneut. Neben den maturaführenden 

Schulen AHS als allgemeinbildender Zweig und der berufsbildenden höheren Schule (BHS) 

besteht die Möglichkeit einer vollschulischen Berufsausbildung als Fachkraft in einer berufs-

bildenden mittleren Schule (BMS) sowie der Eintritt in die in der Regel einjährige Polytech-

nische Schule und dem anschließenden Beginn einer dualen Ausbildung (Lehre). Die duale 

Ausbildung findet zum Großteil im Betrieb statt und wird ergänzt durch den Besuch einer 

fachspezifischen Berufsschule, der entweder einmal in der Woche stattfindet oder über 

Lehrgänge zweimal jährlich über mehrere Wochen organisiert ist. Der Anteil der Lehrlinge 

bzw. jener Jugendlichen, die eine duale Ausbildung anstreben, liegt in Österreich bei rund 

40% eines Jahrgangs (Dornmayr 2021, S. 27); mit leichten Schwankungen ist dieser Anteil 

über die Jahre stabil.  

In der Jugendforschung wird der Übertritt in die Arbeitswelt vielfach mit dem Eintritt in die 

vollwertige Berufstätigkeit bzw. mit der Beendigung einer Ausbildung zusammengedacht 

(Hurrelmann und Quenzel 2016; Scherr 2009). Diese Herangehensweise übersieht zu 

                                                 

1 Mit dem Schuljahr 2015/16 wurde die Hauptschule in Neue Mittelschule umbenannt, ab dem Schul-
jahr 2020/21 ist der Begriff Mittelschule in Verwendung. Beide Umbenennungen wurden mit Anpas-
sungen im Lehrplan verbunden. Im Rahmen der gegenständlichen Ausführungen werden die Begriffe 
Mittelschule und Neue Mittelschule verwendet. Die Jugendlichen im untersuchten Sample haben eine 
Neue Mittelschule in Wien besucht.  
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einem gewissen Grad die duale Ausbildung. Es handelt sich zwar um ein Ausbildungsver-

hältnis, doch die überwiegende Zeit der Ausbildung wird im Betrieb und unter Einbindung in 

die betrieblichen Abläufe absolviert. Damit ist davon auszugehen, dass bei den Lehrlingen 

oder auch jenen Jugendlichen, die eine betriebliche Ausbildung anstreben, ein Statuswech-

sel von der*dem Schüler*in hin zu einem Teil des Betriebs und der produktiven Leistungs-

erbringung sowie zur Unterwerfung unter die Rahmenbedingungen und Hierarchien der Ar-

beitswelt stattfindet.  

Der Weg in die duale Ausbildung ist auf unterschiedliche Weise möglich. Nach dem öster-

reichischen Bildungssystem idealtypisch ist der Abschluss einer (Neuen) Mittelschule nach 

der 8. Schulstufe und der anschließende Besuch einer Polytechnischen Schule (PS), um 

die neunjährige Schulpflicht zu vollenden. In der PS sind die Vorbereitung auf die betriebli-

che Lehre und Berufsorientierung sowie Praktika im gewünschten oder angestrebten Aus-

bildungsberuf Teil des Lehrplans. In der Folge steht der Eintritt in die betriebliche Ausbil-

dung. Kann dieser idealtypische Weg nicht umgesetzt werden, stehen einer Reihe von Un-

terstützungs- und Kompensationsmaßnahmen im Rahmen der Ausbildungspflicht bis zum 

Alter von 18 Jahren zu Verfügung. Diese werden zum Teil im Auftrag des Arbeitsmarktser-

vice Österreich (AMS) bzw. seiner Landesgeschäftsstellen und zum Teil durch das Sozial-

ministeriumservice (SMS) über freie Bildungsträger2 umgesetzt. Anlaufstelle dafür ist in 

Wien das AMS für Jugendliche. 

2.1 Ausbildungsgarantie und AusBildung bis 18 

Seit 1998 gibt es in Österreich eine Ausbildungsgarantie, seit 2017 mit dem Ausbildungs-

pflichtgesetz (APflG) eine gesetzliche Ausbildungspflicht bis 18 Jahre (BGBl. I Nr. 62/2016 

2016). Im Zuge der Ausbildungsgarantie entstanden mit der überbetrieblichen Ausbildung 

Maßnahmen für Jugendliche, die eine duale Ausbildung anstreben, aber keinen betriebli-

chen Ausbildungsplatz erlangen konnten. Im Jahr 2015 wurden nach Pilotphasen die Pro-

duktionsschulen bundesweit etabliert, die Unterstützung bei der beruflichen Eingliederung 

bieten sollten (Pessl et al. 2015, S. 2). Mit der Ausbildungspflicht bis 18 wurden bestehende 

Ansätze reformiert und weiteren Angebote entwickelt.  

Mit Juni 2016 ist, wie erwähnt, die Ausbildungspflicht bis 18 in Österreich gesetzlich veran-

kert worden. Begleitet wurde dies mit einem umfassenden Programm der AusBildung bis 18 

(AB 18), das bis dahin bestehende Angebote im Bereich der Jugendarbeitsmarkt-, Bildungs- 

                                                 

2 Unter freien Bildungsträgern werden Einrichtungen des Privatrechts verstanden, die im öffentlichen 
Auftrag Bildungsangebote umsetzen.  
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und Sozialpolitik unter ein gemeinsames Dach stellt und ein koordiniertes Vorgehen zum 

Ziel hat. Darüber hinaus werden die Wege der Jugendlichen nach Abschluss der Mittel-

schule bzw. nach Vollendung der Schulpflicht mittels eines Monitorings begleitet. Jugendli-

che, die nicht in einer schulischen oder beruflichen Ausbildung oder in einer Maßnahme der 

aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche sind, werden mittels aufsuchender Konzepte, in 

die auch das Elternhaus einbezogen wird, betreut (§14 APflG). In unterschiedlichen Eska-

lationsstufen sind auf gesetzlicher Ebene Sanktionsmöglichkeiten (§17 APflG) gegen die 

Eltern vorgesehen. Ein Ziel dieser Reform des Übergangssystems von Schule zu Beruf war 

eine „über Jahrzehnte gewachsene Landschaft“ (Steiner et al. 2018, S. 329) aufeinander 

abzustimmen und ein möglichst lückenloses Angebot für Jugendliche am Übergang bereit-

zustellen.  

Galt vorher auch für Jugendliche bis 18 Jahre eine Ausbildungsgarantie3 gemäß dem Ju-

gendausbildungs-Sicherungsgesetz (JASG), die Alternativen zur betrieblichen Lehre zu 

Verfügung stellt, unterliegen diese Jugendlichen nach 2016 demnach dem APflG. Die Aus-

bildungsgarantie gilt weiterhin für junge Erwachsenen zwischen 19 und 25 Jahren. Darüber 

hinaus zielt die Ausbildungspflicht bis 18 darauf ab, die trotz einer breit gefächerten Maß-

nahmenlandschaft bestehende Quote der Early School Leaver und der NEETs4 zu senken.  

2.2 Betriebliche Ausbildung 

Im Jahr 2019 gab es laut dem Arbeitsmarktinformationssystem des Bundesministeriums für 

Arbeit und Wirtschaft (AMIS)5 zum Stichtag 31.12. in Wien insgesamt 17.153 Lehrlinge, da-

von 5.546 im ersten Lehrjahr. Die Lehrstellenandrangsziffer lag für die Jahre 2017 bis 2019 

im Jahresdurchschnitt bei rund 6, das bedeutet, dass im Jahresdurchschnitt in Wien auf eine 

beim Arbeitsmarktservice (AMS) gemeldete offene Lehrstelle rund 6 Lehrstellensuchende 

kommen.  

Der Zugang zur betrieblichen Ausbildung erfolgt über eine direkte Bewerbung der Lehrstel-

lensuchenden bei den Betrieben. Zur Auswahl stehen rund 210 Lehrberufe (Bliem 2017, S. 

9). Voraussetzung dafür ist die Absolvierung der neunjährigen Schulpflicht und ein Ausbil-

dungsvertrag mit einem anerkannten (über-)betrieblichen Ausbildungsbetrieb, nicht jedoch 

ein positiver Schulabschluss. Idealtypisch läuft der Bewerbungsprozess von Jänner bis ca. 

                                                 

3 https://www.bmaw.gv.at/Themen/Arbeitsmarkt/Arbeitsmarktfoerderungen/Jugendliche-und-junge-
Erwachsene.html#arbeitsmarktpolitik-fuer-junge-erwachsene-01-1, letzter Aufruf: 28.10.2023 
4 „NEET“ steht für not in Education, Employment or Training. Der Begriff wird für Jugendliche, die 
nicht in einer Schule, im Arbeitsmarkt oder in einer Bildungsmaßnahme sind, verwendet.  
5 https://www.dnet.at/amis/Default.aspx, [Abfrage vom 16.10.2013] 

https://www.bmaw.gv.at/Themen/Arbeitsmarkt/Arbeitsmarktfoerderungen/Jugendliche-und-junge-Erwachsene.html#arbeitsmarktpolitik-fuer-junge-erwachsene-01-1
https://www.bmaw.gv.at/Themen/Arbeitsmarkt/Arbeitsmarktfoerderungen/Jugendliche-und-junge-Erwachsene.html#arbeitsmarktpolitik-fuer-junge-erwachsene-01-1
https://www.dnet.at/amis/Default.aspx
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Mai eines Jahres, die Jugendlichen bewerben sich demnach mit dem Zeugnis der 8. Schul-

stufe oder dem Halbjahreszeugnis der 9. Schulstufe. Der Eintritt in die Lehre erfolgt dann in 

der Regel im September.  

Die betriebliche Lehrausbildung ist im Bundesausbildungsgesetz (BAG) geregelt, die Aus-

bildungsinhalte sind über Ausbildungsverordnungen ministeriell verordnet (§8 BAG). Jeder 

Lehrvertrag wird bei der Lehrlingsstelle der Wirtschaftskammer des zuständigen Bundes-

landes (Sitz des Ausbildungsbetriebs) hinterlegt. Nach der Absolvierung der drei bis vierjäh-

rigen Lehrzeit bei einer regulären Lehrausbildung erfolgt eine kommissionelle Prüfung bei 

der Wirtschaftskammer. Der Ausbildungsabschluss entspricht dem Status der*des Fachar-

beiter*in. Ergänzend dazu können Teilqualifizierung gemäß § 8b BAG für „benachteiligte 

Personen mit persönlichen Vermittlungshemmnissen“ absolviert werden. Unter den gleichen 

Voraussetzungen kann die reguläre Lehrzeit auch verlängert werden.  

Lehrberechtigt sind Betriebe, die von der jeweiligen Lehrlingsstelle einen Feststellungsbe-

scheid für eine Lehrberechtigung erhalten haben. Dieser kann auf Antrag ausgestellt wer-

den. Zudem müssen Ausbilder*innen mit einer abgelegten Ausbilder*innen-Prüfung in dem 

Ausbildungsberuf im Betrieb vorhanden sein. Wie viele Lehrlinge ein*e Ausbilder*in gleich-

zeitig betreuen kann, wird in der Ausbildungsordnung festgelegt. Die Überprüfung des Aus-

bildungserfolgs des Lehrlings findet bei der Lehrabschlussprüfung statt, eine Zwischenprü-

fung ist nicht vorgesehen, allerdings sind die jeweiligen Schulstufen der Berufsschule positiv 

zu absolvieren.  

Ähnliche Systeme der dualen Ausbildung, die einen vergleichbaren Umfang an Lehrlingen 

pro Jahrgang aufweisen, gibt es in Deutschland und in der Schweiz. Allerdings sind dort die 

Überprüfung der Ausbildung und die Entwicklung von Ausbildungsordnungen in Bundesin-

stituten und nicht in der Interessenvertretung der Unternehmen verankert. In Österreich lie-

gen diese Agenden bei den Lehrlingsstellen, die zwar einen behördlichen Charakter haben, 

aber in der Wirtschaftskammer angesiedelt sind. Die Entwicklung von neuen Ausbildungen 

und die Vorarbeiten für Ausbildungsverordnungen sind an ein an die Wirtschaftskammer 

angedocktes Institut vergeben. Um Lehrlinge und Lehrbetriebe zu begleiten und der relativ 

hohen Anzahl von Lehrabbrüchen entgegen zu wirken, wurde im Jahr 2012 ein Lehrlings- 

und Lehrbetriebscoaching in Österreich eingeführt. Diese Maßnahme dient der externen 

Beratung und Unterstützung im Konfliktfall (Löffler und Litschel 2014).  

Lehrlinge erhalten eine Lehrlingsentschädigung, also eine Form von Gehalt, die kollektiv-

vertraglich festgelegt ist und mit jedem Lehrjahr steigt. Diese Steigerung ist auch Ausdruck 

davon, dass in der betrieblichen Ausbildung die Eingliederung in die produktive Arbeit und 
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die Übernahme von fachspezifischen Aufgaben über die Dauer ausgedehnt wird. Allerdings 

weisen Mayerl et al. (2019, S. 252) darauf hin, dass in Österreich der Aspekt der Arbeits-

marktintegration als bildungspolitisch primäres Ziel angesehen wird und hinter die Zielset-

zung einer qualitätvollen Ausbildung zurücktritt.  

2.3 Überbetriebliche Ausbildung  

Überbetriebliche Ausbildungen gemäß § 8c BAG sind Einrichtungen von freien Trägern, die 

im Auftrag des AMS Ausbildungsplätze für Lehrstellensuchende zu Verfügung stellen. Die 

überbetriebliche Ausbildung Typ 1 (ÜBA 1) findet in Lehrwerkstätten statt und bietet eine 

vollwertige Lehrausbildung, die mit einer kommissionellen Lehrabschlussprüfung bei der 

Wirtschaftskammer, analog der betrieblichen Lehre, abgeschlossen werden kann. Die über-

betriebliche Ausbildung Typ 2 (ÜBA 2) ist ein einjähriger Lehrgang, der die Vermittlung in 

eine betriebliche Lehre über Praktika und Übungsfirmen unterstützen soll. Während beider 

Formen der ÜBA erhalten die Teilnehmenden eine Ausbildungsbeihilfe, die deutlich niedri-

ger ausfällt als die Lehrlingsentschädigung. Analog der betrieblichen Ausbildung sind Teil-

qualifizierungen auch in der überbetrieblichen Ausbildung möglich.  

Auch wenn in der ÜBA 1 die gesamte Lehrzeit absolviert werden kann, ist die Vermittlung 

in den ersten Lehrstellenmarkt eine wichtige arbeitsmarktpolitische Zielsetzung. Sowohl die 

ÜBA 1 als auch die ÜBA 2 verstehen sich im Idealfall als Übergangslösungen. Die konkrete 

Umsetzung der ÜBA ist in den Bundesländern unterschiedlich. Die Beauftragung erfolgt 

durch das AMS auf Grundlage von jährlich vorzulegenden Konzepten (Steiner et al. 2018, 

115ff). Nach einer Berufsorientierung und Erprobung kann eine Aufnahme in die ÜBA erfol-

gen. Welche Form der ÜBA in Frage kommt bzw. zu welcher zugebucht wird, hängt von der 

Einschätzung der Ausbildungsreife durch die freien Träger im Rahmen der Erprobung und 

vom AMS ab. In die ÜBA 1 werden in der Regel Jugendliche zugebucht, die grundsätzlich 

als ausbildungsreif angesehen werden, bei denen jedoch ein gewisser Unterstützungsbe-

darf in Hinblick auf den Einstieg in eine betriebliche Ausbildung angenommen wird. Die ÜBA 

2 steht Jugendlichen, denen ein schneller Einstieg in die betriebliche Ausbildung zugetraut 

wird, zu Verfügung (Steiner et al. 2018). Nicht alle Jugendlichen, die eine Berufsorientierung 

oder Erprobung machen, werden in die ÜBA vermittelt. Es bleibt auch hier das Ziel der Ver-

mittlung in den ersten Arbeitsmarkt anleitend.  

In Wien werden Jugendliche, die keinen betriebliche Ausbildungsplatz erlangen konnten, 

zuerst in Maßnahmen der Berufsorientierung vermittelt. In der Folge werden sie entweder 

einer ÜBA oder Kompensationsmaßnahmen wie z.B. der Produktionsschule/AusbildungsFit 

(siehe Abschnitt 2.5) zugewiesen. Überbetriebliche Ausbildungen können (wie in anderen 
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Bundesländern auch) nur einen Teil der möglichen Lehrberufe abdecken. Dies ist auch ab-

hängig von der Ausstattung der freien Träger, die mit der Durchführung von ÜBAs seitens 

des Arbeitsmarktservice (AMS) beauftragt werden.  

Mit 6.267 Förderfällen im Jahr 2015 gilt die ÜBA als ein wichtiger Bestandteil der dualen 

Ausbildung in Wien (Löffler et al. 2020, S. 22). Dabei lassen sich zwei Herausforderungen 

feststellen: die Vermittlung von Lehrabsolvent*innen aus einer ÜBA ist schwieriger als aus 

einer betrieblichen Ausbildung, und für die Jugendlichen ist die ÜBA eine nicht gleichzuset-

zende Alternative zur betrieblichen Lehre. Daraus spricht, wie oben bereits erwähnt, dass 

die duale Ausbildung in Österreich vom Stellenwert und auch der Konzeption einen hohen 

Anteil an Arbeitsmarktintegration aufweist und weniger der Ausbildungscharakter in den 

Vordergrund gestellt wird.  

2.3 Jugendcoaching 

Das Jugendcoaching ist eine Maßnahme zur Unterstützung von „gefährdeten“ Jugendlichen 

am Übergang. Dieses steht flächendeckend in Österreich sowohl in der 9. Schulstufe in 

Schulen als auch im Rahmen von Unterstützungsmaßnahmen am Übergang von Schule zu 

Beruf zur Verfügung.  

„Mit dem Jugendcoaching wird eine Strategie eingeschlagen, um Jugendliche unter 19 Jahren so 

lange wie möglich im Bildungs- bzw. Ausbildungssystem zu halten oder systemferne Jugendliche in 

diese Systeme zu reintegrieren. Eine zentrale Zielsetzung dahinter lautet, ihre Arbeitsmarktchancen 

zu verbessen.“ (Steiner et al. 2013)  

In einer Evaluierung der Maßnahme sieben Jahre nach der Einführung ziehen Steiner et al. 

(Steiner et al. 2021, S. 204) ein positives Resümee in Hinblick auf die Zielsetzung der (Re)In-

tegration gefährdeter Jugendlicher am Übergang von Schule zu Beruf. Das (außerschuli-

sche) Jugendcoaching ist in vier Stufen aufgebaut:  

- Stufe 0 mit der Dauer von wenigen Wochen,  

- Stufe 1 mit einer Teilnahmedauer von ca. 3 Monaten, in  

- Stufe 2 beträgt die Teilnahmedauer 6 Monate und in  

- Stufe 3 beträgt die Teilnahmedauer insgesamt 12 Monate oder auch darüber hinaus. 

Eine Wiederaufnahme ist möglich (Sozialministeriumservice 2020, S. 17). Neben der Her-

anführung an die Ausbildung bis 18 und die Unterstützung im Prozess der Berufsorientie-

rung und dem Bewerbungsprozess besteht die Möglichkeit der „Begleitung von mehrdimen-

sionalen Problemlagen“ (Sozialministeriumservice 2020, S. 20). Auch aufsuchende Arbeit 

von Jugendlichen und deren Eltern ist vorgesehen. Damit ist das Jugendcoaching an der 
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Schnittstelle zwischen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche sowie der Sozial- und 

Jugendarbeit angesiedelt. Durchgeführt wird es von freien Trägern im Auftrag des Sozialmi-

nisteriumservice.  

Die Zielsetzung ist eindeutig, die Jugendlichen im System des Übergangs oder auch der 

weiterführenden Schule zu halten. In der Evaluierung des Jugendcoachings der Jahre 2014-

2018 kommen Steiner et al. (Steiner et al. 2021, 78f) zu dem Ergebnis, dass die teilnehmen-

den Jugendlichen in der Regel ein positives Fazit ziehen. Erfolgsfaktoren sind unter ande-

rem die persönliche Beziehung der Jugendlichen zu den Coaches und die Unterstützung 

dieser bei der Planung von Ausbildungswegen. Allerdings weisen die Autor*innen auch auf 

Kritik seitens der Jugendlichen hin, wenn „die Jugendcoaches die persönlichen Interessen-

lagen [der Jugendlichen] in eine bestimmte Richtung lenken wollen oder Empfehlungen aus-

sprechen, die nicht zu den eigenen Wünschen und Fähigkeiten passen“ (ebd. S. 78). Da es 

sich um eine unterstützende und begleitende Maßnahme am Übergang handelt, werden 

Daten zum Übertritt in (über)betriebliche Ausbildung oder Kompensationsmaßnahmen in 

den Evaluationsberichten zum Jugendcoaching zumindest mit Stand Oktober 2023 nicht 

betrachtet. 

 

2.4 Produktionsschulen/AusbildungFit 

Die Namensgebung der Maßnahme Produktionsschule/AusbildungsFit wechselte seit der 

Einführung im Jahr 2006 mehrfach zwischen den beiden Begriffen. Im Jahr 2019 hieß sie 

Produktionsschule, ab dem Jahr 2020 heißt sie wieder AusbildungsFit6. Zielsetzungen der 

Maßnahme sind: Nachholen eines Schulabschluss, Integration in ein weiterführendes 

(Aus)Bildungsangebot, Erfüllung der Ausbildungspflicht sowie Teilziele, die zur persönlichen 

und sozialen Stabilisierung der Jugendlichen beitragen (Sozialministeriumservice 2022, S. 

8). Wie das Jugendcoaching und in Abgrenzung zu den Maßnahmen der Berufsorientierung 

und der überbetrieblichen Lehrausbildung des AMS ressortiert dieses Angebot im Sozialmi-

nisterium und wird vom Sozialministeriumservice umgesetzt. Der Zugang kann über das 

Jugendcoaching oder das AMS erfolgen, die Dauer der Teilnahme kann zwischen drei und 

zwölf Monaten (mit einer Möglichkeit der Verlängerung um 6 Monate) liegen, während der 

                                                 

6 Die Namenwechsel führen zu der Herausforderung, dass die Jugendlichen im untersuchten Sample 
von Produktionsschulen sprechen, während inzwischen AusbildungsFit die korrekte Bezeichnung 
wäre. Dabei werden beide Begriffe in den Ausführungen synonym verwendet.  
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Teilnahme erhalten die Jugendlichen eine Beihilfe zur Deckung des Lebensunterhalts (DLU) 

(Sozialministeriumservice 2022, S. 49).  

Neben dem Coaching, einer Wissenswerkstatt und sportlichen Aktivitäten sind Trainings-

module wichtige Inhalte in der Produktionsschule. Diese sind stufenweise in den Phasen 

Aktivierung, Übung und Spezialisierung aufgebaut und unterscheiden sich nach dem Grad 

der eigenständigen Tätigkeit bei Arbeitstrainings. Diese Phasen sind durchlässig und es 

hängt von der Einschätzung der Betreuer*innen ab, in welcher Phase die Jugendlichen ein-

steigen. Die Zielgruppe der Maßnahme Produktionsschule/AusbildungsFit ist vielfältig und 

umfasst Jugendliche mit Behinderung, mit sonderpädagogischen Betreuungsbedarf oder 

Jugendliche, die trotz aller vorgelagerten Unterstützungsmaßnahmen des AMS keinen Aus-

bildungsplatz erlangen können. Gemeinsam ist ihnen, dass sie von Institutionen am Über-

gang als nicht ausbildungsreif eingeschätzt werden. 

„Zielgruppe sind somit Jugendliche, die zum Zeitpunkt des Eintritts mit der Absolvierung einer Be-

rufsausbildung (auch einer Teilqualifizierung) aufgrund von Defiziten im Bereich definierter Basis-

kompetenzen (Kulturtechniken inkl. Neue Medien und/oder soziale Kompetenzen) überfordert sind.“ 

(Sozialministeriumservice 2022, S. 19)  

Pessl et al. (2015, S. 6) merken dazu kritisch an, dass das Konzept der Ausbildungsreife 

Unschärfen aufweist. Damit verbunden ist auch die Frage, wer die Kompetenzen der Ju-

gendlichen und ihre Ausbildungsreife einschätzt bzw. bewertet. Weiters ist kritisch anzumer-

ken, dass die Namensgebung defizitorientiert ist. So ist der Namensteil „Schule“ nicht ideal 

für Jugendliche, die zum Teil sehr belastende Schulerfahrungen hinter sich haben, Ausbild-

ungFit trägt im Titel, dass die Jugendlichen eben nicht „fit“ sind.  
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3 Forschungsstand und theoretischer Rahmen  

In diesem Kapitel wird der rezente Forschungsstand in Hinblick auf die zentralen Begriffe 

der Forschungsfragen Identitätsfindung (3.1.1), Konstruktion für Geschlecht (3.1.2) und 

Klasse (3.1.3) sowie hinsichtlich des Einstiegs in den Arbeitsmarkt (3.1.4) dargelegt. An-

schließend erfolgt die Darlegung der Konzeption von Betrachtungen des Übergangs in duale 

Ausbildung während der Adoleszenz im Rahmen der gegenständlichen Untersuchung (3.2).  

3.1 Identitätsfindung in der Adoleszenz 

Die Frage nach Identitätsfindung in der Adoleszenz ist in vielfältigen Theorieansätzen kon-

zeptioniert worden. Eine Gemeinsamkeit ist die Ansicht, dass unabhängig davon, ob Identi-

tät als Gelingensaufgabe beim Übergang von Kind zum Erwachsenen im Sinne des Her-

ausbildens eines stabilen Selbstbildes oder als lebenslanges Projekt im stetigen Neuver-

handeln verstanden wird, der Jugend bzw. der Adoleszenz als Lebensphase ein zentraler 

Stellenwert bei der Auseinandersetzung mit den Fragen „Wer bin ich? - Wer bist du?“ (Zifras 

2010, S. 11) eingeräumt wird. Allerdings haben sich unterschiedliche Verständnisse und 

Herangehensweisen zum Begriff der Identität entwickelt, die historisch aufeinander Bezug 

nehmen und teilweise parallel Geltung haben. Dabei wird die Identitätssuche ganz allgemein 

als eine Auseinandersetzung mit sozialen Vorgaben, Normen und Erwartungen verstanden 

(Scherr 2009, S. 131). Entwicklungspsychologische Ansätze und soziologische Betrach-

tungsweisen befruchten einander in vielfältiger Weise und arbeiten sich aneinander ab. Das 

Verständnis von Identität changiert zwischen Konzepten „als kognitives Selbstbild, als habi-

tuelle Prägung, als soziale Rolle oder Zuschreibung, als performative Leistung, als konstru-

ierte Erzählung usw.“ (Zifras 2010, S. 9) jeweils auch entlang unterschiedlicher soziologi-

scher Theorieansätze. 

3.1.1 Entwicklungspsychologische und sozialisationstheoretische Zugänge 

Ein aus der Psychoanalyse einflussreiches und weit rezipiertes entwicklungspsychologi-

schen Konzept der Entstehung einer Ich-Identität ist das Stufenmodell von Erikson. In ins-

gesamt acht Entwicklungsstufen vom Säuglingsalter (Stufe I) bis zum reifen Erwachsenen-

alter (Stufe VIII) werden phasenspezifische Komponenten der Entwicklung nachgezeichnet. 

Dabei kommt der V. Stufe, der Adoleszenz, deren Hauptkomponente die Identität gegen-

über der Identitätsdiffusion ist, entwicklungspsychologisch die Aufgabe der Herausbildung 

eines stabilen Selbstbildes zu (Erikson 2021/1973, 150f). Auch wenn Identität als Grund-

problem, das den Menschen ein Leben lang begleitet, angesehen wird (Krappmann 1997, 
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S. 67), wird das Gelingen dieses individuellen Entwicklungsschritts in der Adoleszenz als 

Grundlage für ein stabiles Selbstbild im Erwachsenenalter verstanden. Ein Scheitern dieses 

Entwicklungsschritts führe zur Identitätsdiffusion, was in der Folge ein Grund für Lebenskri-

sen sein kann (Erikson 2021/1973, 153f). Erikson formuliert einen Zusammenhang zwi-

schen der Herausbildung der Ich-Identität und den unterschiedlichen Erwartungen der sozi-

alen Umwelt (Liebsch 2010, S. 72). Identität entwickelt sich demnach im Heranwachsenden 

nach Altersphasen.  

Wenn auch vielfältig akzentuiert, gelten die Jugend bzw. die Adoleszenz als Phasen des 

Übergangs. Sie ist verbunden mit den Begriffen von Suchbewegungen, dem Experimentie-

ren und dem Entwickeln von Kompetenzen und wird auch als Moratorium bezeichnet (Brei-

tenbach 2013, S. 183), womit zum Ausdruck gebracht werden soll, dass Ausprobieren und 

Orientieren konstitutiv für diese Lebensphase sind. 

Ein Paradigma der Jugendtheorie ist der Prozess der Weitergabe von Normen, Werten und 

Wissensbeständen in der Generationenabfolge (Scherr 2009, S. 62). Mit Fokus auf die Ge-

nerationsbeziehungen wird in der Sozialisationstheorie und in adoleszenztheoretischen An-

sätzen (King 2013; Wischmann 2010) Identitätsbildung generativ mit unterschiedlichen 

Schwerpunkten entwickelt, z.B. Verständigungsprobleme zwischen den Generationen 

(Mannheim 1965), Generationenkonflikte (Schelsky 1963) generative Ermöglichung (King 

2013). In allen Konzepten wird davon ausgegangen, dass die ältere und die jüngere Gene-

ration sich wechselseitig aufeinander beziehen. Identität bildet sich demnach in dieser Aus-

einandersetzung zwischen den Generationen, wobei die Adoleszenz unter anderem durch 

die Ablösung oder Lockerung des Bezugs zur Kernfamilie als eine wichtige Lebensphase 

verstanden wird. Die ältere Generation gibt an die jüngere Generation weiter und gewährt 

einen Möglichkeitsraum der Entwicklung. Durch die Auseinandersetzung der Generationen 

entsteht Neues. Während lange Zeit die Ablösungsprozesse der jungen Generation von den 

familialen Beziehungen als wichtiger Schritt in der generativen Identitätsbildung galt, sehen 

neuere Jugendtheorien entscheidende Veränderungen. Unter dem Einfluss des gesell-

schaftlichen Wandels und in Bezug auf die „singuläre Authentizität“ (Reckwitz 2018) formu-

liert z.B. Ecarius neue „generationale Muster der Spätmoderne“ (Ecarius 2020, S. 40). Die 

Ablösung der Jugendlichen von der Elterngeneration sowie das Herausbilden eines autono-

men Subjekts eben über diese Abgrenzung wird als nicht mehr aktuell angesehen. Vielmehr 

würden sich die Beziehungen zur Elterngeneration in eine stabile Kommunikation und Ko-

operation verändern, womit auch der Gleichaltrigengruppe bzw. den Peers nicht mehr der 

Status der zentralen Bezugspersonen zukomme. Eltern und Peers werden mit unter-
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schiedlichen Funktionen gleich wichtig. Die Elterngeneration wird dabei als Unterstützung 

wahrgenommen, es bleibt eine Verbundenheit bestehen, statt der bislang als Entwicklungs-

aufgabe formulierten Abgrenzung. Statt dem stabilen Selbstbild als Ergebnis einer gelunge-

nen Identitätsfindung kommt es zu einem situativen, fluiden Selbst (Ecarius 2020, S. 47). In 

der dargestellten generativen Perspektive bildet sich Identität durch Generationenbeziehun-

gen.  

Einen anderen Ansatz verfolgt die Wertewandelforschung nach Inglehart und deren Weiter-

entwicklungen. Inglehart sieht die Phase bis zum 18. Lebensjahr als prägend für die Ausbil-

dung von Werten (Thome 2013, S. 46). Aus dieser Perspektive sind Werte verinnerlicht und 

motivieren Handlungen, sie haben eine Verhaltensrelevanz. „Man geht davon aus, dass sich 

die Persönlichkeit eines Menschen über die emotionalen, kognitiven und habituellen Veran-

kerungen von Werten entwickelt und das sich Identität erst über ein bestimmtes Werteprofil 

definiert.“ (Welzel 2009, S. 110) Über diese Werte werden Erfahrungen sinnvoll eingeordnet. 

Der Wertewandel ergibt sich aus den Beziehungen der älteren und jüngeren Generationen 

zueinander. Für die Betrachtung von Jugend ist diese Perspektive vor allem in der Einstel-

lungsforschung und in den quantitativen Jugendstudien wie z.B. der regelmäßig neu aufge-

legten Shell-Studie oder der Wertestudie von Heinzelmaier und Ikrath anleitend. Identität 

wird in diesem Ansatz als Persönlichkeitsentwicklung durch die Verinnerlichung von Werten 

formuliert. 

In seinem „Modell der produktiven Realitätsverarbeitung“ verbindet Hurrelmann in einem 

sozialisationstheoretischen Zugang soziologische und entwicklungspsychologische Theo-

rieansätze miteinander. Mit dem Begriff der „inneren Realität“ als entwicklungspsychologi-

schen Bezug und der „äußeren Realität“ als soziologischen Bezug erarbeitet er „arbeitsteilig 

operierende Erklärungsansätze“ (Hurrelmann 2013, S. 86) für ein „Modell der dialektischen 

Beziehungen zwischen Subjekt und gesellschaftlich vermittelter Realität eines interdepen-

denten Zusammenhangs von individueller und gesellschaftlicher Veränderung und Entwick-

lung“ (Hurrelmann 1983, 92f). In diesem Zugang wird Identitätsfindung als Persönlichkeits-

entwicklung verstanden, die mit definierten Entwicklungsaufgaben verbunden ist. Die vier 

Entwicklungsaufgaben – Qualifizieren, Binden, Konsumieren und Partizipieren – haben eine 

individuelle und eine gesellschaftliche Dimension, mit dem Ziel der Individuation auf der ei-

nen Seite und dem Ausfüllen gesellschaftlicher Mitgliedsrollen auf der anderen Seite. Diese 

Entwicklungsaufgaben werden als kulturell tief verankert und mit gesellschaftlichen Normen 

und Rollenvorschriften belegt verstanden. Trotz der zunehmenden Offenheit und Interpre-

tierbarkeit von Rollen sowie der zeitlichen Ausdehnung der Jugendphase ist die Zielsetzung 
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bei der Entwicklung einer Identität „das Empfinden und Erleben von situations- und lebens-

geschichtlicher Kontinuität“ (Hurrelmann und Quenzel 2016, S. 36). Demnach ist in diesem 

Verständnis von Sozialisation und Identitätsfindung ein Prozess gemeint, der „unter gesell-

schaftlichen Bedingungen, die einerseits objektiv bestehen, die andererseits aber auch vom 

Subjekt interpretiert und damit produziert werden“ (Abels und König 2016, S. 178). Soziali-

sation ist eine lebenslange Aufgabe, mit deren Bewältigung „der Mensch zu einem Gesell-

schaftsmitglied wird, wenn er die von ihm erwarteten sozialen Anforderungen erfüllt, dabei 

aber eine einmalige und unverwechselbare Persönlichkeit bleibt“ (Hurrelmann 2013, S. 88). 

Identität bildet sich in diesem sozialisationstheoretischen Ansatz durch gesellschaftlich ge-

steuerte Prozesse. 

Im Zuge des Diskurses um gesellschaftlichen Wandel und die „Auflösung“ von traditionellen 

Rollen in der Postmoderne, verschiebt sich die Akzentuierung vom stabilen Selbstbild hin 

zu Identitäten als etwas Wandelbarem. Krappmann bezieht sich in seinem Konzept der ba-

lancierenden Identitäten (Krappmann 1969) auf die Arbeiten von Erikson und verbindet die-

sen Zugang mit dem symbolischen Interaktionismus und den theoretischen Arbeiten von 

Goffman zum Rollenbegriff. Dabei sieht Krappmann die Lebensphase der Jugend als eine, 

in der „den Jugendlichen eigene Stellungnahmen zu gesellschaftlichen Erwartungen abver-

langt“ (Krappmann 1997, S. 79) werden. In der Jugend wird das Individuum mit gesellschaft-

lichen Erwartungen konfrontiert, die es verarbeiten muss. Dafür muss es erlernen, verschie-

dene Rollen zu spielen, um Statuspositionen zu erreichen. Allerdings wird nicht mehr davon 

ausgegangen, dass aus diesem Prozess ein stabiles Selbstbild in biografischer Kontinuität 

entsteht, sondern Ich-Identität wird als Bestandteil von Interaktionsprozessen verstanden, 

sie muss immer neu formuliert werden. „Die Heranwachsenden ringen in ihren Interaktionen 

und Beziehungen miteinander darum, als Personen, die sich in ihren Eigenarten und Anlie-

gen verstehen, respektiert zu werden.“ (Krappmann 1997, S. 67) Damit betont Krappmann 

nicht nur die Reflexivität und die Interaktion als Voraussetzung für die Identitätsbildung, son-

dern auch die gegenseitige Anerkennung der Interaktionspartner*innen im Interaktionspro-

zess.  

Die Lebensphase Jugend bleibt in der Jugendforschung im Allgemeinen eng mit dem Ver-

ständnis des Übergangs und der Zielsetzung des Erwachsenwerdens verbunden. Dabei ist 

„die Herausbildung einer reflexiven Identität versehen mit Autonomie und Handlungsfähig-

keit“ mit der Vorstellung eines Erwachsenenalters, das von Berufstätigkeit und Gründung 

einer Familie geprägt ist, verbunden (Ecarius 2020, S. 38). Auch in den Weiterentwicklungen 

des Identitätsbegriffs hin zu Teilidentitäten, wie z.B. den Bastelexistenzen von Hitzler und 



 

22 
 

Honer (Hitzler und Honer 1994), multiple Selbste von Bilden (1997) oder den Patch-Work-

Identitäten von Keupp, werden Identitätsebenen oder Teilidentitäten z.B. entlang der Berei-

che von Berufstätigkeit bzw. Erwerbsarbeit, der Intimität oder der sozialen Netzwerke 

(Keupp et al. 2013) differenziert. Identität wird als Syntheseleistung einer alltäglicher Identi-

tätsarbeit verstanden. „Der Prozeß der Identitätsarbeit und die daraus entstehenden sub-

jektiven Konstruktionen erlauben es dem einzelnen, sich als handlungsfähiges Subjekt in 

seiner jeweiligen sozialen Welt zu verorten.“ (Keupp et al. 2013, S. 243) Identität wird dem-

nach nicht erworben, sondern aktiv und immer wieder gestaltet bzw. konstruiert. „Gelungene 

Identität ermöglicht dem Subjekt das ihm eigene Maß an Kohärenz, Authentizität, Anerken-

nung und Handlungsfähigkeit.“ (Keupp et al. 2013, S. 274) Der Fokus liegt nicht mehr auf 

der Persönlichkeitsentwicklung der Heranwachsenden und auf Entwicklungsaufgaben, son-

dern auf der Konstruktion und der Konstruktionsleistung des Subjekts. „Identitätskonstruk-

tion wird hier verstanden als Reaktion und Notwendigkeit des Umgangs mit verschiedenen 

Lebenswelten, unterschiedlichen Rollenanforderungen und ausdifferenzierten sozialen Si-

tuationen.“ (Liebsch 2010, S. 74) Es geht um das Verstehen von Selbstbildern, Selbsterzäh-

lung und Selbstdarstellung. In der Perspektive der lebenslangen Identitätsarbeit wird Identi-

tät als Balancekat zwischen den Spannungsfeldern der einzelnen Bestandteile konstruierter 

Teilidentitäten verstanden.  

Zusammenfassend ist der Diskurs um Identitätsfindung in der Jugendforschung von zwei 

grundlegenden Annahmen durchzogen. Die Entwicklung eines stabilen Selbstbilds (z.B. 

Erikson) und dem Ausfüllen von gesellschaftlichen Mitgliedsrollen als Voraussetzung sozi-

aler Integration (z.B. Hurrelmann) steht dabei der neueren, angesichts des gesellschaftli-

chen Wandels erarbeiteten Auffassung von Identitätskonstruktion als lebenslanges Projekt 

gegenüber (z.B. Keupp). Während in der ersten Annahme die Jugend als Übergangsphase 

in die Erwachsenenwelt stabile Selbstkonzepte als Grundlage für das Leben als Erwach-

sene hervorbringen soll, wird auf der anderen Seite Jugend als Eintritt in die Vergesellschaf-

tung verstanden, die als Beginn von Identitätsarbeit in der Auseinandersetzung mit Gesell-

schaft und Individuum gesehen wird. Die eine Herangehensweise löst allerdings die andere 

nicht ab, sie beeinflussen und befruchten sich gegenseitig.   

In diesem Identitätsdiskurs wird der Einstieg in den Arbeitsmarkt als ein Abschluss des Über-

gangs verstanden. Unabhängig davon, ob als Voraussetzung für die vollwertige Integration 

in die Gesellschaft oder als Eintritt in die Vergesellschaftung, ist der Einstieg in den Arbeits-

markt explizit oder implizit eine Neuverortung der zentralen Bezugs- und Lebenspunkte. Ar-

beit und Berufstätigkeit werden in allen konzeptionellen Ansätzen als identitätsstiftend bzw. 
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-prägend verstanden. Bei der Untersuchungsgruppe von Jugendlichen mit frühem Arbeits-

markteinstieg und gleichzeitigem Ausbildungsstatus, verbunden mit der Integration in einen 

Betrieb – jedenfalls in der Zielsetzung – kann in Hinblick auf die unterschiedlichen Identi-

tätskonzepte von einer Zwischenposition gesprochen werden, die auf der einer Seite bereits 

Berufsentscheidung und Integration in die Arbeitswelt, auf der anderen Seite Entwicklungs-

anforderungen beinhaltet.  

Die Jugendlichen sind ab diesem Zeitpunkt in Abgrenzung zu dem Status Schüler*in zu 

sehen. Während etwa die Orientierung an Mitgliedsrollen der beruflichen Ausbildung und 

dem Einstieg in den Arbeitsmarkt damit eine integrative und stabilisierende Komponente 

des Erwachsen-Seins zuspricht, ist Identitätskonstruktion in Verbindung mit gesellschaftli-

chem Wandel zu sehen. Stehen Fragen der Ablösung von kindlichen Selbstbildern in Zu-

sammenhang mit dem Herausbilden einer Identität als Teil eines Selbstbildes am Übergang 

in das Erwachsen-Sein im Fokus von Untersuchungen, sind entwicklungspsychologische 

Theorieansätze und Gelingensbedingungen für vorausgesetzte Entwicklungsschritte, wie 

sie in den Konzepten von Erikson oder Hurrelmann konstitutiv sind, hilfreich.  

Werte- und Wertewandelforschung als Ansatz für die Betrachtung des Einflusses sich ver-

ändernder Werte auf die Gestaltung von Bildungs-, Ausbildungs- und Berufsbiographien 

können als theoretische Rahmung bei Fragen nach der Veränderung der Segregation am 

Arbeitsmarkt, der Bedeutung von Abschlüssen und Einkommensmöglichkeiten auf Ent-

scheidungen und Zielsetzung in Zusammenhang mit Berufstätigkeit oder auch Berufswahl 

angewendet werden.  

Die Betrachtung entlang von Identitätskonstruktionen zielt auf das alltagsweltliche Erleben 

ab. Ohne ein Ziel oder ein Gelingen zu formulieren bzw. dies zum anleitenden Gegenstand 

der Betrachtung zu machen und den Weg dorthin entlang seiner Gelingensfaktoren nach-

zuzeichnen, wird dem nachgespürt, was für die Subjekte der Untersuchung, in diesem Fall 

Jugendliche am Übergang, sinnhaftes Handeln ausmacht, wie dieses sich konstruiert und 

sich ausdrückt. Im Zentrum stehen dabei Verarbeitungs- und Bewältigungsstrategien von 

Anforderungen und Orientierungen in einem neuen Feld.  

3.1.2 Konstruktion von Geschlecht 

In der Theorie zur Persönlichkeitsentwicklung des entwicklungspsychologischen Blicks auf 

Jugend ist Geschlecht bzw. Geschlechterdifferenz entweder nicht expliziert oder in „natur-

gegebene“ Unterschiede gefasst, wobei Frauen/Mädchen in einem defizitären Bezug zu 

Männern/Jungen beschrieben werden. In sozialisationstheoretischen Theoriekonzepten mit 
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einem normativen Verständnis der Integration von Heranwachsenden in die Gesellschaft 

wurden demgegenüber Stereotype von Männlichkeit und Weiblichkeit und definierte Ge-

schlechterrollen, in die es hineinzuwachsen gilt, entwickelt. Diese Geschlechterrollen seien 

durch gesellschaftliche Prägung vermittelt, die Sozialisation von weiblichen und männlichen 

Jugendlichen damit auch zu einem gewissen Grad verschieden (vgl. Nestvogel 2004, S. 

167). Es gilt dabei das System der „natürlichen“ Binarität als einordnendes Fundament 

(Bublitz 2010, S. 93). Durch äußere Merkmale, die sich in dieser Lebensphase körperlich 

verändern, und abgeleitet von sozialem Verhalten, werden binäre Geschlechter zugeschrie-

ben. King sieht die Adoleszenz als eine „weichenstellende biographische Phase […], in der 

Geschlechter maßgeblich hervorgebracht werden – in der im kulturellen Sinne aus männli-

chen und weiblichen Kindern Männer und Frauen (gemacht) werden“ (King 2011, S. 79). 

Dabei scheinen sich in der traditionellen Soziologie die geschlechtsspezifischen und ge-

schlechtshierarchischen Arbeitsteilungen komplementär zu ergänzen (Bublitz 2010, S. 90), 

das heißt, Aufgaben, die gesellschaftlich geschlechtsdifferenziert sind, weisen wenig bis 

keine Durchlässigkeit zwischen den Geschlechtern auf.  

Geschlechtsspezifische Sozialisation unter der Perspektive von Konstruktionsprozessen 

geht davon aus, dass nicht das biologische Geschlecht für die Vorstellung über Geschlecht 

und Geschlechtsidentitäten anleitend ist, sondern dass Geschlecht konstruiert ist, also als 

kontingent zu verstehen sei (Niederbacher und Zimmermann 2011, S. 172), ohne jedoch 

die binäre Codierung der Welt aufzuheben. Männliche und weibliche Identitäten werden als 

Teil von Interpretations- und Interaktionsprozessen verstanden, als soziale Konstruktion der 

Zweigeschlechtlichkeit (Bublitz 2010, S. 92). Geschlecht bildet somit eine zentrale soziolo-

gische Strukturkategorie, „insofern Geschlecht unabhängig von den Handlungen der Indivi-

duen über soziale Positionierungen hinausgehend zugleich subjektive Handlungen, morali-

sche Einstellungen und soziales Handeln strukturiert“ (ebd. S. 93). Niederbacher und Zim-

mermann (2011, S. 72) sehen die Gemeinsamkeit unterschiedlicher Konzepte der Soziali-

sationstheorie in Verbindung mit der sozialen Konstruktion von Geschlecht darin, dass weib-

liche und männliche Identität von den agierenden und interpretierenden Subjekten im Inter-

aktionsprozess konstruiert würde. 

Die Frauenforschung hat die Sicht auf Geschlecht problematisiert und die Herstellungspro-

zesse in den Blick genommen. Ein Argumentationsstrang in diesem Diskurs ist, dass Kör-

pereigenschaften, die den Geschlechtern zugeschrieben werden, nicht für alle gelten müs-

sen. Plädiert wird in diesem Zusammenhang für ein geschärftes Bewusstsein, nicht nur da-

hingehend, dass es mehr geben kann, als die Binarität vorzeichne, sondern auch dafür, 
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dass gesellschaftliche Merkmale, die einem Geschlecht zugeschrieben werden, nicht für alle 

und nicht immer gelten. Daraus wird abgeleitet, dass „nicht die Realisierung [dieser Merk-

male, A.d.V.], sondern die Vermutung ihrer Möglichkeit […] mit der Geschlechtszugehörig-

keit verknüpft“ (Hagemann-White 2007, S. 35, 1988) ist. Villa kritisiert an der binären Ana-

lyse des sozial konstruierten Geschlechts als Differenzkategorie und dem Konzept der ge-

schlechtsspezifischen Sozialisation sowie deren empirischen Forschungsansätzen, dass 

normative Rollenmuster und Idealtypen mit realen Handlungen vermengt würden und dabei 

der Unterschied zwischen Alltagswissen und konkretem Handeln übersehen werden wür-

den. Darüber hinaus würde „normative Binarität reifiziert, anstatt sie konzeptuell und empi-

risch zumindest offen zu halten“ (Villa 2006, S. 223). 

Mit dem Konzept von Doing Gender haben West/Zimmermann (1987) eine neu akzentuierte 

Zugangsweise in den Diskurs eingebracht, die sich von der Kategorisierung entlang von 

Merkmalen oder Eigenschaften abwendet: „,Doing Gender‘ zielt darauf ab, Geschlecht bzw. 

Geschlechtszugehörigkeit nicht als Eigenschaft oder Merkmal von Individuen zu betrachten, 

sondern jene sozialen Prozesse in den Blick zu nehmen, in denen ‚Geschlecht‘ als sozial 

folgenreiche Unterscheidung hervorgebracht und reproduziert wird.“ (Gildemeister 2020, S. 

171) Das bedeutet, dass der Fokus der Analysen nicht auf dem „Ergebnis“ einer gesell-

schaftlichen Vergeschlechtlichung liegt, sondern auf dem Weg dorthin. Die Frage, die sich 

aus der Perspektive der Jugendforschung anschließen würde, ist dann, wie Kinder und Ju-

gendliche mit dem „System der kulturellen Zweigeschlechtlichkeit“ (Hagemann-White 1988) 

umgehen. Denn sowohl Mädchen wie Jungen als auch Frauen und Männer erfahren alltags-

praktisch Unterschiede im Selbstverhältnis, in Erwartungen und Anforderungen sowie struk-

turelle Ungleichheit (Lena Schurzmann-Leder 2021, S. 50). Jugendliche werden bereits als 

Kinder, aber auch im Bildungssystem und in ihrer gesamten sozialen Umwelt, in der Regel 

als binär codiert, auch wenn Verhaltensnormen und -erwartungen heute diesbezüglich si-

cherlich offener sind als noch vor ein oder zwei Generationen. Gleichzeit erleben Jugendli-

che, wie sich Geschlechtszuschreibungen aber auch Geschlechteridentitäten verflüssigen 

oder verändern, sei es an sich selbst, in ihrer sozialen Umwelt oder medial vermittelt.  

In Bezug auf den Arbeitsmarkteinstieg können diese theoretischen Ansätze die Fragen nach 

der Berufsentscheidung und der deutlichen Geschlechtersegregation im Arbeits- und Aus-

bildungsmarkt befruchten. An diesem Punkt treffen die Jugendlichen eine Entscheidung, bei 

der die Geschlechtszuschreibungen und die damit verbundenen gesellschaftlichen Erwar-

tungen eine Rolle spielen. Aspekte der Zukunftsorientierung, der Orientierung in neuen Um-

welten und damit verbundene Ungleichheitsstrukturen sind nicht vom Geschlecht 
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unabhängig. Inwiefern eine weibliche oder männliche Identität auf die Entscheidungen und 

Möglichkeiten beim Einstieg in den Arbeitsmarkt Einfluss hat oder die Rahmenbedingungen 

bei diesem Einstieg unter Umständen eine Geschlechteridentität prägen bzw. verstärken, 

kann mit diesen Theorieansätzen untersucht werden. Auch die Frage nach „geschlechtsun-

typischer“ Ausbildungsentscheidung und die Bedingungen, unter denen sie zustande kom-

men, gehören dazu. Denn die Geschlechtersegregation am Arbeitsmarkt und vermeintlich 

geschlechtsspezifische Berufe, deren Klassifikation nicht zuletzt von einer angeblich „natür-

lichen“ Differenz zwischen Frauen und Männern getragen wird, sind im alltagsweltlichen 

Erleben präsent, weil gesellschaftlich tief verankert. Trotzdem bricht der Arbeitsmarkt in die-

ser Hinsicht zunehmend auf, auch durch das Bemühen um Durchlässigkeit im Zuge von 

Maßnahmen und Ansätzen der Berufsorientierung. Ebenso sind die Wechselseitigkeit von 

Herstellungsprozessen von Geschlecht und deren Folgen auf Berufsentscheidungen sowie 

das Antizipieren von geschlechtsspezifischen Zukunftskonstruktionen zentrale Fragen.  

3.1.3 Konstruktion von Klasse  

Allgemein anerkannt in der rezenten Literatur und mal deutlicher oder weniger explizit ins 

Blickfeld gerückt ist in allen Identitätskonzepten, dass die Entwicklung von Identität unter 

sozialer Ungleichheit stattfindet. Die soziale Position bestimmt dabei den Zugang zu Res-

sourcen und beeinflusst den Möglichkeitsraum der Entwicklung. 

Zum Ausdruck der sozialen oder strukturellen Ungleichheit werden in soziologischen Be-

trachtungen Klassen-, Schicht- sowie Milieukonzepte herangezogen, die in der Folge über-

blicksmäßig gegeneinander abgegrenzt werden sollen, um dann zu erläutern, warum im 

Rahmen dieser Untersuchung mit der Konstruktion von Klasse gearbeitet wird. Altreiter legt 

dar, dass soziale Klassen insbesondere in der Arbeits- und Industriesoziologie als „analyti-

scher Begriff“ eine lange Tradition aufweisen (Altreiter 2019, S. 21). Während das Marxsche 

Klassenkonzept darauf fußt, dass sowohl Arbeit als auch Produkte nicht gleich verteilt sind 

und daraus Herrschaftsverhältnisse entstehen, die sich im Kapitalismus im Gegensatz von 

Bourgeoisie und Proletariat bzw. in herrschender und besitzloser Klasse ausdrücken, bei 

der die eine die Produktionsmittel besitzt, wohingegen die andere zum Verkauf ihrer Arbeits-

kraft gezwungen ist, unterscheidet Weber zwischen Besitzklassen und Erwerbsklassen und 

zielt damit auf eine Verbindung von ökonomischen und kulturellen Aspekten ab (Altreiter 

2019, S. 22). In den 1950er-Jahren ist insbesondere in der deutschsprachigen Soziologie 

und unter Eindruck der Diversifizierung von Arbeitsverhältnissen, dem ansteigenden Wohl-

standniveaus und der Bildungsexpansion dem Klassenbegriff ein Schichtbegriff gegenüber-

gestellt worden. Hier sind das Hausmodell von Dahrendorf und die so genannte Bolte-
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Zwiebel zu nennen, die von einer „Auffächerung der sozialen Klassen“ (Bremer 2007, S. 27) 

ausgehen und die Durchlässigkeit zwischen den einzelnen Schichten betonen. Abgebildet 

werden in diesen Konzepten unter anderem die Differenzierung zwischen Arbeiter*innen-

schicht und Beschäftigung im Dienstleistungssektor. Spätestens mit dem 1980er-Jahren 

und dem zunehmenden Aufkommen von Individualisierungsthesen wurde Klasse als Kon-

zept des sich Gegenüberstehens von zwei Polen zunehmend als analytisch nicht aussage-

kräftig für die damalige Gesellschaft angesehen. Einflussreich wurde Becks Begriff der Ri-

sikogesellschaft, der die mit den Modernisierungsprozessen einhergehenden Risiken der 

Individuen ins Zentrum stellt (Beck 2020, S. 26). Zwei Ansätze werden dabei in den Fokus 

gerückt, die sich von Klassenkonzepten abgrenzen: Modernisierung und Automatisierung 

verändere nicht nur Arbeitsprozesse, sondern in Zuge dessen auch familiäre und soziale 

Konstellationen der Individuen. Die zu entwerfende Biographie ist zwar entlang von sozialer 

Ungleichheit beschränkt, diese hänge jedoch nicht an Klassen, sondern sei von Institutio-

nen, Gesetzen und Lebensphasen beeinflusst (Altreiter 2019, S. 31).  

Auch in der Arbeitssoziologie werden, nicht zuletzt unter dem Einfluss sich wandelnder For-

men von Beschäftigung mit fließenden Grenzen zwischen Selbständigkeit und unselbstän-

digen Arbeitsverhältnissen, dem Forcieren von flachen Hierarchien und der Teamarbeit und 

der Abkehr von der stabilen (männlichen) Erwerbsbiografie subjektorientierte Ansätze den 

Klassenkonzepten vorgezogen. Sei es nun die These des Arbeitskraftunternehmers nach 

Voß und Pongratz (Pongratz 2004), das neue Prekariat im Zuge von Netzwerksunterneh-

men nach Bologna (Hermann 2003) oder die normative Subjektivierung der Arbeit (Baethge 

1991), um nur einige Beispiele zu nennen. Der arbeitssoziologische Diskurs bewegt sich 

zwischen Prekarisierung und neuen Arbeitsformen entlang den Eindrücken des Postfordis-

mus und der Globalisierung.  

Geht es in Schichtmodellen darum, die Durchlässigkeit durch Bildungsexpansion, allgemei-

nen Wohlstandszuwachs und sich veränderten Arbeitsfeldern auf einer vertikalen Achse 

aufzuzeigen, wird hier der Wandel der (Arbeits-)Gesellschaft und soziale Ungleichheit mehr-

dimensional und auf das Subjekt bezogen betrachtet. Hradil entwickelt mit der sozialen Lage 

und dem sozialen Milieu zwei neue Konzepte der Sozialstrukturanalyse (Lois 2009, S. 30). 

Dabei ist mit der sozialen Lage die „objektive Ressourcenausstattung der Akteure“ (ebd.) 

und mit sozialem Milieu die Gruppe, die über die objektive Ressourcenausstattung gemein-

same Lebensbedingungen und Lebensstile herausbildet, gemeint. Er gilt als ein Vertreter 

der Lebensstilforschung, die versucht „abseits von Klassen- und Schichtmodellen alterna-

tive Ansätze für die Analyse moderner Gesellschaften vorzulegen“ (Altreiter 2019, S. 44). 



 

28 
 

Aus der Kritik der Fokussierung auf Beruf und vertikale Ungleichheit der Klassen- und 

Schichtmodelle und mit dem Anspruch Ungleichheit auch auf gleichen sozialen Stufen ab-

bilden zu können, entwickelten sich die Milieuansätze, allen voran die Sinus-Lebensweltstu-

dien von Vester (Bremer 2007, 28f.). Die Differenzierungsachsen werden in der Milieufor-

schung von Einstellungen und Werten getragen, nicht mehr von beruflicher Position und/o-

der Einkommen und Besitz. Einbezogen werden Vorlieben und Haltungen zu allen Lebens-

bereichen. Vertreter*innen von Milieukonzepten betonen die Nähe zu Bourdieus Konzept 

des sozialen Raums und des Habitus ( (Bremer 2007; Otte und Rössel 2011), allerdings 

scheint der deskriptive Charakter sozialer Ungleichheit, gemessen über Vorlieben und Le-

bensstile im Vordergrund zu stehen. Somit können Milieus als Kategoriensystem und Mess-

instrument genutzt werden, sie sagen aber wenig über die Entstehung und die Verwerfun-

gen von sozialer Ungleichheit aus, da zwar Obergruppen gebildet, aber stets die große He-

terogenität und auch die Überlappung von bestimmten Milieus betont wird.  

Auch Bourdieus Klassenkonzept erweitert die vertikale Ausrichtung der traditionellen Klas-

sen- und Schichtmodelle und führt mit dem sozialen Raum eine relationale und mehrdimen-

sionale Komponente ein. Im Gegensatz zu Milieukonzepten der deutschen Soziologie be-

zieht sich Bourdieu explizit auf einen, von ihm erweiterten Klassenbegriff. Dies wird unter-

mauert durch die Kategorisierung von Ressourcen und Eigenschaften als Kapitalsorten 

(Bourdieu 2016b, S. 10). Er formuliert sein vorgeschlagenes Modell als drei übereinander 

liegenden Schemata: das erste Schema ist der Raum der sozialen Lebenslagen, festge-

macht an Volumen und Struktur des Kapitals, ausgedrückt in (Berufs)Positionen und Ein-

kommenslagen. Das zweite Schema ist der Raum der Lebensstile bzw. die Praktiken und 

Merkmale, die diese Lebensstile ausmachen. Das dritte Schema ist der Habitus als theore-

tischer Raum, der „für eine bestimmte soziale Lage und Stellung kennzeichnenden Zwänge 

und Freiheitsräume in einen distinkten und einen distinktiven Lebensstil“ (Bourdieu 2016a, 

211ff.) umwandelt. „Das vermittelnde Prinzip, das die strukturelle Korrespondenz zwischen 

dem sozialen Raum und dem Raum der Lebensstile bewirkt, ist das des Habitus“ (Diaz-

Bone 2010, S. 34). Damit verknüpft Bourdieu Klassenlagen und Lebensführung, also Struk-

tur und Handeln und fasst diese in den Habitus als kollektive geteilte Sicht auf die Alltagswelt 

in gleichen Klassenlagen (Kieserling 2008) auf der eine Seite und als Distinktion gegenüber 

anderen Klassenlagen.  

Der Zugang macht fassbar, dass nicht allein Bildung oder monetäre Ressourcen über ge-

sellschaftliche Positionen bzw. das Ankommen in diesen entscheidet. Wie Eribon (2017 und 

2009) oder auch Annie Ernaux in ihrem literarischen Werk zeigen, bleibt auch bei 
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gelungenem sozialen Aufstieg die Verhaftung mit der Herkunft bestehen, sei es nun über 

den Habitus oder über Identitätskonfussionen, Unsicherheiten oder Scham. Eine solche 

Herangehensweise erlaubt den Blick auf „feine Unterschiede“ (Bourdieu, 2016) innerhalb 

gleicher Bildungswege und Rahmenbedingungen, individueller Dispositionen und struktu-

reller Abgrenzungen.  

In Bourdieus Betrachtungen zu Jugend wird betont, dass diese Lebensphase zwar einem 

biologisch definierten Alter zugeordnet wird, jedoch nicht von der einen Jugend gesprochen 

werden könnte, da die Lebensverhältnisse der gleichaltrigen Jugendlichen zu unterschied-

lich seien. Pointiert drückt er aus, dass Jugend nur ein Wort sei (Bourdieu 2018, S. 136) und 

verweist darauf, dass es sich zum einen nicht um eine feste Größe handelt, sondern wie der 

Begriff Alter auch sozial konstruiert ist. Zum anderen ist die Lebensphase abhängig von der 

Positionierung im sozialen Raum. Der soziale Raum wird als „eine Struktur objektiver Rela-

tionen“ (Bourdieu 2016a, S. 379) definiert. Die moderne Gesellschaft sei strukturiert in sozi-

ale Klassen, soziale Felder und Geschlechter, die im Handeln präsent sind (Krais und Ge-

bauer 2014, S. 35). Der Habitus steht für die „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungssche-

mata“ einer Person, der als soziale Erfahrung und als Erfahrungshintergrund eingeschrie-

ben und unbewusst – inkorporiert – wirkt (Bourdieu 2016a, S. 105). Bourdieu geht davon 

aus, dass von Kindheit an bestimmte Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata an-

trainiert werden (Joas und Knöbl Wolfgang 2020, S. 533). 

Bourdieu sieht die Jugend als eine Art Niemandsland, in dem die Jugendlichen zum Teil 

bereits Erwachsene sind, zum anderen Teil jedoch noch Kinder. Dabei betont er die Diffe-

renzen entlang der Bildungsinstitutionen, wenn er ausführt, dass Jugendliche, die bereits 

arbeiten, den „kaum gemilderten Zwängen des realen ökonomischen Universums“ ausge-

liefert wären, während jene, die weiterführende Schulen besuchen, sich in einem „Univer-

sum vorübergehender Verantwortungslosigkeit“ befinden würden (Bourdieu 2018, S. 138). 

Damit ist der Möglichkeitsraum der Heranwachsenden gebunden an die Klasse und die Po-

sition im sozialen Raum. Die Klassen „zeichnen sich durch objektive ökonomische, kulturelle 

und soziale Unterschiede aus“ (Abels 2017, S. 352). Unter der Konstruktion von objektiver 

Klasse versteht Bourdieu „jenes Ensemble von Akteuren, die homogenen Lebensbedingun-

gen unterworfen sind“, mit ähnlichen Handlungspraxen und klassenspezifischen Habitusfor-

men (Bourdieu 2016a, S. 175). Die soziale Klasse ist dabei die „Struktur der Beziehungen 

zwischen allen relevanten Merkmalen“ (Bourdieu 2016a, S. 182). Entscheidend für die Mo-

dellierung von Klassen sind die Kapitalformen – ökonomisches, kulturelles und soziales Ka-

pital – die als Ressourcen, sowohl als Kapitalvolumen, als auch als Kapitalstruktur analysiert 
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werden müssen, um die soziale Position der Person im sozialen Raum zu bestimmen (Joas 

und Knöbl Wolfgang 2020, S. 540). Das gilt auch für Heranwachsende oder Jugendliche, 

die auf Grund der Kapitalausstattung, die sie „geerbt“ haben, auf unterschiedliche Bildungs-

laufbahnen verwiesen werden. 

„Das habituell hervorgebrachte, sozial relevante Verhalten und Handeln reproduziert und 

transformiert diejenigen Strukturen, durch die es selbst möglich geworden ist“ (Bongaerts 

2011, S. 153). Damit konstituiert in der Praxistheorie von Bourdieu nicht nur das Bewusst-

sein, sondern auch das Verhalten und das Handeln, also die Praxis, Sinn. „Beim Vollzug 

einer Praxis kommen implizite soziale Kriterien zum Einsatz, mit denen sich die Akteure in 

der jeweiligen Praktik eine entsprechende ‚Sinnwelt‘ schaffen, in denen Gegenstände und 

Personen eine implizit gewusste Bedeutung besitzen, mit denen sie umgehen, um routine-

mäßig angemessen zu handeln.“ (Reckwitz 2003, S. 292) Aus seiner Sicht reproduzieren 

sich Praktiken und vernetzen sich immer wieder neu (Reckwitz und Rosa 2021, S. 59), was 

auch unter dem Begriff „doing“ als aktiver Prozess in einer Zeitbezogenheit verstanden wer-

den kann (ebd. S. 65).   

Die Weiterentwicklungen der Praxistheorien können nicht als abgeschlossenes Theoriege-

rüst verstanden werden. Vielmehr wird hier in theoretisch und methodologisch unterschied-

lichen Bezügen (z.B. kulturtheoretisch, ethnomethodologisch, handlungstheoretisch) in ei-

ner gemeinsamen Klammer eines neuen Verständnisses von Akteur*innen und Subjekten 

(Reckwitz 2003, S. 282) das Verständnis des Sozialen modifiziert (ebd.) Zum einen wird die 

Dichotomie zwischen den Marko- und Mikroperspektiven (wie auch bei Bourdieu) oder auch 

zwischen Struktur und Handlung überwunden (Schäfer 2016, S. 10), zum anderen werden 

auch Kategorien wie z.B. Jugend nicht mehr als zielgerichtete Übergänge ins Erwachsenen-

sein, sondern als eigene Lebensphase verstanden. Diese Auflösung der Kategorien von 

Geschlecht und Jugend haben eine theoretische und empirische Faszination, so Breiten-

bach (2013, S. 180), weil sie die Möglichkeit bieten, „hinter das selbstverständliche Wissen 

um Geschlecht und Lebensalter, hinter die theoretischen und begrifflichen Voraussetzungen 

zurückzutreten“ (ebd.). Das macht einerseits den Blick für Diversität in aller Offenheit frei, 

andererseits sieht es Jugendliche als Akteur*innen in ihren Lebenswelten in ihrer Gesamt-

heit.  

Doing-Konzepte gehen von aus, dass Diversität das Ergebnis alltäglicher Handlungen ist. 

Als Grundkonzept und in Erweiterung von Doing Gender richtet Doing Difference von 

West/Fenstermaker den Blick auf die intersektionale Wirkung der sozial konstruierten Diffe-

renzkategorien „race, class, gender“ bzw. Herkunftszuschreibung, Klasse und Geschlecht. 



 

31 
 

Die Autorinnen argumentieren, dass ihre früheren Arbeiten zu Gender (Doing Gender), Her-

kunftszuschreibungen (Ethnie) und Klasse nicht intersektional berücksichtigten und nicht 

ausreichen, um soziale Ungleichheit zu verstehen (West und Fenstermaker 2002, S. 55). 

Ausgangspunkt ihrer Neukonzeption ist, dass diese drei Faktoren (race, class, gender) nicht 

additiv, sondern gleichzeitig erzeugt werden. Sie werden in Interaktionen permanent hervor-

gebracht (Fenstermaker und West 2002, S. 236), wobei die Autorinnen Interaktion auch auf 

der Ebene der Vermittlung durch institutionelle Praxis sehen. In ihrem Ansatz geht es 

West/Fenstermaker weniger darum, soziale Ungleichheit bzw. ihre Folgen und Wirkungen 

zu belegen, sondern darum, ihre Konstruktionsprozesse zu verstehen (ebd. S. 240). Sie 

gehen davon aus, dass „situatives Handeln und soziale Struktur ständig ineinander greifen“ 

und „die Konstruktion von Ethnie, Klasse und Geschlecht sowohl von früheren Erfahrungen 

und Praktiken als auch von normativen Erwartungen gegenwärtiger Kontexte abhängig ist“ 

(Fenstermaker und West 2002, S. 242). Damit sind für sie individuelle Handlungen und so-

ziale Strukturen unterschiedliche Aspekte eines Prozesses. Handeln richte sich daran aus, 

was in Normalvorstellungen als angemessen gilt. „Verständlich wird dieses Handeln aber 

erst in Relation bzw. im Licht der normativen Erwartungen, die an die Mitglieder einer be-

stimmten Ethnie, Klasse oder auch Geschlechtskategorie gerichtet werden.“ (Fenstermaker 

und West 2002, S. 244)  

Zur Untersuchung von Identitätsfindung in der Adoleszenz und den frühen Arbeitsmarktein-

stieg setzen die hier vorgestellten Theorien Jugend nicht als Übergangsphase, sondern als 

eigenen Lebensabschnitt. Die Anlehnung an Bourdieus Klassenkonzept macht die Unter-

schiedlichkeit von Jugend, abhängig von sozialer Klasse und dem Habitus deutlich und 

schärft den Blick für die soziale Wirklichkeit der Gruppe am Übergang. Doing Difference 

ermöglicht darüber hinaus die Frage nach Geschlecht über den geschlechtsspezifischen 

Habitus aufzubrechen, der nach Bourdieu in der sozialen Identität binär ausbildet wird und 

als „Geschlechterverhältnis zu den frühesten Schemata sozialer Differenzierung“ (Krais und 

Gebauer 2014, S. 49) gehört. Das Hervorbringen von Differenzen und die intersektionale 

Wirkung mit sozialer und regionaler Herkunft im Zusammenspiel von Erfahrung und norma-

tiver Erwartung etwa im Entscheidungsprozess für einen Beruf oder auch in der Passungs-

leistung an die spezifischen Rahmenbedingungen der betrieblichen Hierarchie und der Aus-

gestaltung der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche und ihren Zielrichtungen wird ana-

lysierbar.  
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3.1.4 Früher Einstieg in den Arbeitsmarkt 

Der frühe (angestrebte) Einstieg in den Arbeitsmarkt meint die Beendigung der Schullauf-

bahn nach der Schulpflicht und die Orientierung hin zum dualen Ausbildungssystem, unab-

hängig davon, ob ein Ausbildungsplatz gesichert ist oder nicht. Jugendliche sind aufgefor-

dert, eine zukunftsweisende Entscheidung, die ihre Integration in die Erwerbsarbeit langfris-

tig beeinflussen kann, zu treffen. Dabei stehen in Österreich rund 210 Lehrberufe (Bliem 

2017, S. 9) in einer hohen Berufsspezialisierung theoretisch zur Verfügung (Dornmayr und 

Löffler 2020). Gleichzeitig ist der Zugang in die Arbeitswelt von einer Reihe durch die Ju-

gendlichen bzw. auf individueller Ebene nicht steuerbaren Faktoren selektiver Zugangsre-

geln des Arbeitsmarkts und ungewisser Anforderungen abhängig. Die Betonung der Berufs-

wahl formuliert eine Erwartungshaltung an die Jugendlichen, „deren Berufsfindungspro-

zesse tatsächlich doch nur bedingte und begrenzte Wahlfreiheit lässt“ (Niemeyer-Jensen 

2016, S. 288). Walther fasst dies unter den Begriff des „Cooling Out“ und drückt damit aus, 

dass Jugendliche aufgefordert sind, ihre Berufswünsche an den für sie am Arbeitsmarkt 

bereitgehaltenen Möglichkeiten zu entwickeln (Walther 2015, S. 45).  

Theoretische Betrachtungen zur Berufswahl folgen in der Regel einem von zwei sich gegen-

überstehenden Polen: dem Matching-Ansatz und der Allokationstheorie. Matching-Kon-

zepte gehen von einer bewussten Entscheidung der Jugendlichen aus, in der individuelle 

Fähigkeiten mit Möglichkeiten am Arbeitsmarkt abgeglichen werden. In verschiedenen Ak-

zentuierungen wird zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Ergebniserwartung als zwei 

Komponenten, die Handlungen von Personen motivieren, unterschieden. Im Abgleich zwi-

schen Interesse und Möglichkeit des Zugangs oder auch Selbstkonzept und Berufskonzept 

werden mögliche Alternativen entwickelt und Berufswünsche formuliert (Dreisiebner 2019). 

Diese Konzepte sind in Abgrenzung zu Matching-Konzepten in der Arbeitsmarkttheorie zu 

sehen, die sich auf den Prozess der Besetzung von offenen Arbeitsstellen mit geeigneten 

Personen beziehen (Mayerl 2017). Matching-Konzepte in der Berufswahltheorie definieren 

die Jugendlichen bei dieser Problemlösung als Wählende, die rational handeln. Diese Kon-

zepte werden nach ökonomischem, psychologischem oder soziologischem Entscheidungs-

verständnis unterschiedlich ausgerichtet und auf die Entscheidungsaufgabe fokussiert 

(Forßbohm 2014).  

Allokationstheoretische Ansätze (Daheim 1970; Lazarsfeld 1931; Bourdieu 2018) betonen 

die Beschränkung des Individuums bei der Wahl des Berufs. Die Entscheidung im Rahmen 

der Berufswahl ist durch soziale und ökonomische Rahmenbedingungen und Einflüsse ein-

geschränkt. Das gilt nicht nur für die Bedingungen auf Arbeitsmärkten, sondern auch in 
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Bezug auf soziale und geografische Herkunft und damit verbundenen Zuschreibungen 

(Hofer et al. 2013). Ein weiterer Ansatz, der sich in jüngster Zeit entwickelt, ist die Untersu-

chung von Berufswahlprozessen entlang vom Prestige bestimmter Berufe und Berufsfelder 

(Schinko und Heinrichs 2021; Oeynhauser und Mutlu 2022; Matthes 2019). Unter dem Ein-

druck von Mangelberufen und einer persistenten Berufsentscheidung von Jugendlichen wird 

der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Berufsbilder Jugendlicher beeinflussen und 

welches Veränderungspotential in diesem Zusammenhang entwickelt werden könnte.  

Die Betrachtung von Übergängen stellt darüber hinaus auch einen Schwerpunkt in der Le-

benslaufforschung dar. Der Eintritt in einen neuen Ausbildungsort außerhalb der Schule wird 

als zentraler Einschnitt verstanden, der als Teil der Verselbständigung auf dem Weg zum 

Erwachsenwerden liegt (Berngruber und Gaupp 2022, S. 23). 

Im dualen Ausbildungssystem wird Ausbildung mit Erwerbsarbeit verknüpft, berufliches Ler-

nen wird am Lernort in der konkreten Arbeitssituation realisiert (Mayerl et al. 2019, S. 235), 

wobei zumindest in Österreich die Integration in den Arbeitsmarkt bildungspolitisch als pri-

märes Ziel gelten kann, hinter das die Zielsetzung einer qualitätvollen Ausbildung zurücktritt 

(Mayerl et al. 2019, S. 252). Ungeachtet dessen, ob der Übergang gelingt, welche Zeit-

spanne er aufweist und mit welchen Zwischenschritten er verbunden ist, sind Jugendliche 

aufgefordert, sich in die Arbeitswelt einzupassen. Dies gilt nicht nur in Form der Integration 

in einen Betrieb und die damit verbundenen betrieblichen und arbeitsweltlichen Regelungen, 

Anforderungen und Hierarchien, sondern auch in der Diagnostik und den Begleitmaßnah-

men, die unter dem Überbegriff der Employability stehen und mit Konzepten wie Ausbil-

dungsreife, Kompetenzen und Berufsentscheidung verbunden sind. Ein Ausweichen dieser 

Diagnostik ist seit der Einführung der Ausbildungspflicht bis 18 Jahre in Österreich für Ju-

gendliche nicht mehr möglich (siehe Abschnitt 2.1). Im System des Übergangs sind „Ga-

tekeeper“7 wirksam, die entweder im Betrieb als Einstellende oder im Bildungs- und Sozial-

wesen den Prozess des Übergangs begleiten, beeinflussen oder auch steuern, immer mit 

dem Blick auf den normalen Lebenslauf (Walther 2015, S. 45), der einen Einstieg in den 

Arbeitsmarkt in Form einer betrieblichen Lehre im dualen System vorsieht. Ist dies nicht 

möglich, werden Kompensationsmaßnahmen bereitgestellt, die in ihrer Zielgruppenbetrach-

tung in der Regel defizitorientiert sind und als primäre Zielsetzung wiederum die Integration 

                                                 

7 Der Begriff „Gatekeeper“ fasst die Rolle von institutionellen Übergangsbegleitungen passend für die 
Untersuchungen im Rahmen der gegenständlichen Studie. Aus Gründen der gendersensiblen Spra-
che wird der Begriff „Gatekeeping“ verwendet, sich jedoch dezidiert auf die Begrifflichkeit von An-
dreas Walther bezogen.  
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in den 1. Arbeits- bzw. Ausbildungsmarkt haben (Litschel und Löffler 2015, S. 73). In diesem 

Feld ist die Arbeitsmarktforschung mit dem Fokus auf den Übergang von Schule zu Beruf 

angesiedelt, die neben einer Reihe von Evaluationen (Löffler et al. 2020; Litschel und Löffler 

2015; Steiner et al. 2021; Pessl et al. 2015) und Zielgruppenbetrachtungen (Bisutti et al. 

2013; Maier und Vogel 2013) „eine institutionell verankerte, normative Unterscheidung er-

folgreicher versus scheiternder Übergänge (Arbeit versus Arbeitslosigkeit)“ (Walther 2020, 

S. 144) in sich trägt. Damit verbunden sind unterschiedliche Gruppen und Grade der Be-

nachteiligung aufgrund von Herkunft, Geschlecht oder Belastungslagen. Im österreichi-

schen Kontext sind in diesem Zusammenhang die Untersuchungen zu NEETs8, Jugendli-

che, die weder in Ausbildung noch in der Schule bzw. im Training sind, wichtig, hier zählt 

die Typologie von Bacher et al. als wichtiger Referenzpunkt (Bacher et al. 2014). Für die  

Ausbildungspflicht bis 18 ist das Konzept der FABA – der frühen Ausbildungsabbrecher*in-

nen (Steiner et al. 2016) – zentral. Im europäischen Kontext wird in diesem Zusammenhang 

von Early School Leavers gesprochen, die nach EU-Definition junge Menschen zwischen 

18 und 25 Jahren umfassen, die nicht in Ausbildung sind und keinen Abschluss der Sekun-

darstufe II aufweisen (nicht höher als ISCED-Level 3c). Diese Definition ist breiter als jene 

der FABA und umfasst umgelegt auf das österreichische System Bildungsabbrüche ohne 

einen positiven Pflichtschulabschluss bis hin zur Matura (Steiner 2009, S. 141). 

Subjektorientierte Übergangsforschung setzt den Fokus auf die Akteur*innen und deren 

Handlungsfähigkeit und Bewältigungsspielräume, auch um die Engführung auf die Arbeits-

marktintegration und die Defizitorientierung bei der Untersuchung des Übergangs in dieser 

Lebensphase zu überwinden. So verfolgt im Bereich der Bildungswissenschaften z.B. die 

Biographieforschung diesen Ansatz (Dausien et al. 2016). Die gesellschaftliche Herstellung 

von Übergängen verstehen Cuconato und Walther, in Anlehnung an „doing difference“ von 

West/Fenstermaker als „doing transition“ (Cuconato und Walther 2015, S. 291). Damit sei 

ein Zugang gefunden, der „machtvolle Wechselspiele zwischen Vergesellschaftungsebenen 

und Praktiken von Gestaltung“ (Cuconato und Walther 2015, S. 295) greifbar mache. Der 

Blick fällt dabei auf die institutionellen Regelungen von Übergängen und auf die „subjektive 

Bewältigung“, wobei mit Bewältigung „Biographiearbeit im Übergang gemeint ist“ (Walther 

2015, S. 48). Damit werden Fragen nach Handlungsmotivation und Handlungsfähigkeit, 

dem Umgang mit neuen Rollenerwartungen, eingebettet in strukturelle Ungleichheit und da-

mit verbundene Ressourcen und Spielräume, Normalisierungsannahmen und 

                                                 

8 NEETs ist die Abkürzung für Not in employment, education or training 
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Regulierungspraktiken (Walther 2015, S. 47) adressiert. In der Weiterentwicklung des 

„Doing Transition“ steht der Ansatz der reflexiven Übergangsforschung mit Fokus auf den 

Übergang, die damit verbundenen Strukturen, Prozesse und sozialen Beziehung mit der 

Frage danach, „auf welche Weise bestimmte Akteure etwas als Übergang relevant machen“ 

(Walther et al., 2020, S. 12, Hervorhebung im Original).  

Subjektorientierte Übergangsforschung als Ansatz ermöglicht den Fokus der Untersuchung 

vom Gelingen der Übergänge in Arbeitsmarktintegration zu einer ganzheitlichen Perspek-

tive, ausgehend von der Praxis der Jugendlichen, zu lenken. Jugendliche werden in diesen 

Herangehensweisen als soziale Akteur*innen verstanden. „Sie fokussieren die relative Ei-

genständigkeit und die je gegenwärtige soziale Bedeutsamkeit jugendlicher Aktivitäten und 

gehen der Frage nach, mit welchen Handlungen Jugendlichkeit entworfen wird.“ (Liebsch 

2012, S. 25) Jugendliche werden dabei nicht als Herangewachsene gefasst und nicht von 

Erwachsenen unterschieden (ebd.) „Dementsprechend wird Jugend nicht als Phase der 

Hervorbringung zukünftiger Gesellschaftsmitglieder, sondern als wirksame soziale Struktur-

kategorie und als diskursives Konstrukt begriffen.“(ebd.) Das Erkenntnisinteresse liegt auf 

dem ganzheitlichen Erleben der Jugendlichen und ihre Sichtweisen (Flecker und Zartler 

2020, S. 21). Agency-Ansätze stellen Handlungsmacht und Handlungsfähigkeit ins Zentrum, 

wobei dieses Konzept sehr breit angelegt und mit „einer Fülle der disziplinären Konkretisie-

rungen und des Nebeneinanders von Theorien, die im weitesten Sinn auf Fragestellungen 

von Handlungsfähigkeit und Wirkmächtigkeit bezogen sein können“ (Bethmann et al. 2012, 

S. 17) verbunden ist. Zwar wird in der Untersuchung auch die Handlungsfähigkeit betrachtet, 

sich aber nur indirekt auf den Begriff Agency bezogen  

Diese ausgewählten Zugänge zum Übergang von Schule zu Beruf können grob in zwei 

Blickrichtungen differenziert werden. Subjektorientierte Zugänge legen dabei den Schwer-

punkt auf den Prozess des Übergangs selbst, wohingegen Zugänge, die stärker die Jugend 

als Entwicklungsschritt im Fokus haben, Berufswahltheorien als Ergebnis des Übergangs-

prozesses konzeptiv mitdenken. Dies ist unter anderem in der Frage nach einer der Vermei-

dung eines defizitorientierten Blicks eine wichtige Unterscheidung, da letztere Zugänge an 

Normsetzungen des Gelingens oder Scheiterns von Übergängen nicht vorbeikommen. Ge-

rade beim Übergang von Schule zu Beruf ist eine reine Trennung dieser Zugänge nicht 

möglich, da bereits in der Abgrenzung des Betrachtungsgegenstands (Übergang) ein ver-

meintliches Ergebnis transportiert wird. 
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3.2 Konzeption der Betrachtungen im Rahmen der Untersuchung 

Jugendliche, die nach der Pflichtschule einen Einstieg in den Arbeitsmarkt anstreben, befin-

den sich in einem gesellschaftlichen Anforderungsdreieck von Berufsorientierung und -ent-

scheidung, adoleszenter Identitätsfindung und Arbeitsmarktintegration. Identitätsfindung ist 

in dieser biografischen Phase geprägt von der Auseinandersetzung mit Veränderungen des 

adoleszenten Körpers, den gesellschaftlichen Anforderungen und den eigenen Wünschen 

und Erwartungen.  

Anleitend für die Untersuchung der Zielgruppe ist das Klassenkonzept von Bourdieu, da es 

über das Zusammenspiel von sozialer Lage und Lebensstil Struktur und Handeln zusam-

menbringt. Sowohl Klasse als auch Geschlecht werden als Differenzkategorien in Anleh-

nung an Bourdieu verstanden. Der geographische Herkunftshintergrund, der in den Doing 

Difference Ansätzen und der Betonung auf intersektionale Wirkungsweisen zentral ist, wird 

in der Literatur häufig als Kategorie als „Migrationshintergrund“ gefasst und mit Benachteili-

gungen verbunden, der unterschiedliche Definitionen zu Grunde liegen (Petschel und Will 

2020). Darüber hinaus sind Benachteiligungen aufgrund des geographischen Herkunftshin-

tergrunds nach Herkunftsregionen, äußeren Merkmalen, Sprachhintergrund und weiteren 

Faktoren unterschiedliche gelagert (Hofer et al. 2013). Dies spiegelt sich nicht in der allge-

meinen Kategorie des Migrationshintergrunds wider.  

Im Rahmen der Untersuchung wird angenommen, dass nicht allein die Herkunft ausschlag-

gebend ist, sondern eher die Kapitalsorten, die sich im Bildungshintergrund der Eltern, im 

Einkommen und nicht zuletzt in der Sprachkompetenz ausdrücken, einen entscheidenden 

Einfluss auf den Verlauf des Übergangs haben. Ob und in welcher Form der geographische 

Herkunftshintergrund an dem Übergang in die duale Ausbildung in der Adoleszenz und auf 

objektive wie subjektive Möglichkeitsräume Einfluss hat, ist Teil der Untersuchung.  

Unter diesem theoretischen Rahmen wird Adoleszenz als andauernder Prozess der Identi-

tätskonstruktion verstanden, als sinnhaftes Handeln jugendlicher Akteur*innen in der Aus-

einandersetzung mit verschiedenen Lebenswelten, Rollenanforderungen und sozialen Situ-

ationen. In diesem Setting und in starkem Bezug zu Bourdieus Habitus geht es um die Ent-

wicklung einer gegenstandsbezogenen, handlungsorientierten Theorie der Gestaltung von 

Identitätsfindung am Übergang von Schule zu Beruf in der Adoleszenz.  

Aus der handlungstheoretischen Perspektive befinden sich Jugendliche in einer oder meh-

reren Krisen, die neue Bezüge zur Umwelt, aber auch Habitusverschiebung (Bourdieu 

2016a) oder Verschiebungen im Orientierungsrahmen (Bohnsack et al. 2013) beinhalten. 
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Als Krisen werden biografische Lebenslagen oder Situationen verstanden, in denen die ha-

bituellen Routinen nicht mehr zur Gänze greifen. Für Jugendliche mit früher Arbeitsmarkto-

rientierung kommt zu den Veränderungen im Zuge der Adoleszenz der Eintritt in ein neues 

Feld hinzu, da der Lernort Schule verlassen wird. In der Folge gilt es, sich im Feld der Ar-

beitswelt zu bewähren. Dabei stellt sich die Frage, ob diese Neuorientierung und der Über-

gang in ein neues Feld bzw. die Bewältigung dieses Übergangs eine Krise in dem beschrie-

benen Sinn darstellt. So wird der Statuswechsel von Schüler*in in das Feld der Arbeitswelt 

verändernd auf die alten, schulischen Handlungsroutinen wirken die Bewältigungsstrategien 

könnten jedoch habituell geprägt bleiben.  

Die Bewältigung dieses Übergangs aus Sicht der Akteur*innen wird im Rahmen der gegen-

ständlichen Untersuchung auch als Teil von Identitätsfindung verstanden. Dabei bezieht 

sich Bewältigung auf den Prozess der individuellen Verarbeitung und explizit nicht auf nor-

mative Zielvorgaben im Rahmen der jugendlichen Sozialisation als Übergang in den Er-

wachsenenstatus. An diesem Übergang sind die Jugendlichen mit neuem Gatekeeping kon-

frontiert. In Anlehnung an Walther et al. werden unter Gatekeeper*innen Personen verstan-

den, die „in den Personalabteilungen der Betriebe und im Bildungs- und Sozialwesen ange-

siedelt sind“ (Walter, 2015, S.45). Für das System der österreichischen Arbeitsmarktpolitik 

fällt darunter auch das institutionelle Gatekeeping, wie das AMS oder Unterstützungs- und 

Kompensationsmaßnahmen durch freie Träger im Auftrag des AMS oder des Sozialminis-

teriumservice (SMS) im Falle von Jugendcoaching und Produktionsschulen/AusbildungFit. 

Walther unterscheidet zwischen informellen und formellen Gatekeeping, wobei mit den in-

formellen das familiäre und soziale Umfeld und mit formellen Institutionen am Übergang 

gemeint sind (ebd.).  

Krisen werden darüber hinaus als Entscheidungssituationen verstanden, die mit der Wahl 

zwischen unterschiedlichen Handlungsoptionen in eine ungewisse Zukunft verbunden sind 

(Labede 2019a, S. 96). Diese Entscheidungssituationen sind eingebettet in normative und 

institutionelle Anforderungen sowie in Selbst- und Fremdwahrnehmung und eigene Erwar-

tungshorizonte. Bisher gültige Denk- und Wahrnehmungsmuster können dabei ins Wanken 

geraten, Routinen und Handlungspraxen neu formiert werden, wenn der Habitus und die 

Anforderungen des Feldes auseinander klaffen (Kramer 2013, S. 22). „Der Eintritt in ein 

bisher unbekanntes soziales Feld oder in eine neue Institution ist aus dieser Perspektive 

immer auch mit dem Risiko eines gesteigerten Bewährungs- und Transformationsdrucks für 

den Habitus verbunden.“ (Kramer 2013, S. 27) Das bedeutet, dass sich subjektive Möglich-

keitsräume an diesem Übergang von Schule zu Beruf verändern können. Unter welchen 



 

38 
 

Bedingungen Veränderung feststellbar ist und die Entstehung von Neuem begünstigt wird, 

ist ein Fokus der Betrachtungen. Ob die Neuformierung von Routinen und Handlungspraxen 

an diesem Übergang zu habituellen Verschiebungen führt und wie habituelle Prägungen die 

Entscheidungssituationen beeinflussen, ist demnach eine Frage.  

Diese Prozesse sind verbunden mit Positionen im sozialen Raum und mit sozialer Ungleich-

heit. Strukturell fassbar werden sie durch das Klassenkonzept und die Möglichkeitsräume 

von Bourdieu.  Dabei sind Möglichkeitsräume durch objektive Rahmenbedingungen ebenso 

beeinflusst, wie von gesellschaftlichen und familiären Anforderungen sowie von „Wahrneh-

mungs-, Denk- und Handlungsschemata, die über die Sozialisation antrainiert werden“ 

(Joas und Knöbl Wolfgang 2020, S. 533). Mit Altreiter (2019, S. 66) wird zwischen objektiven 

und subjektiven Möglichkeitsräumen unterschieden, wobei die objektiven sich auf institutio-

nelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen beziehen, die subjektiven auf Denk- und 

Wahrnehmungsmuster fokussieren.   

Jugendliche werden in dieser Konzeption als Akteur*innen verstanden, die sich aktiv mit 

ihrer sozialen Umwelt auseinandersetzen. Identitätsfindung ist in diesem Sinne ein kontext-

gebundener Prozess, verbunden mit Möglichkeitsräumen und Handlungsoptionen, die von 

sozialer Herkunft und Herkunftszuschreibung sowie von der Geschlechtszuordnung beein-

flusst sind. In der biografischen Phase des Übergangs sind diese Jugendlichen „wider-

sprüchlichen Anforderungen aus verschiedenen Lebensbereichen (Walther 2009, S. 128) 

ausgesetzt. Zum einen sind entwicklungspsychologische und normativ-sozialisationstheo-

retische Konzepte von Jugend und Heranwachsenden alltagsweltlich fest verankert. Dies 

bezieht sich auf das Bild des Moratoriums des Experimentierens und der Suchbewegung 

ebenso, wie auf das Verständnis der Lebensphase Jugend als Passage in den Status der 

Erwachsenen mit gesellschaftlich definierten Mitgliedsrollen (vgl. Abschnitt 3.1.1). Zum an-

deren werden an die Jugendlichen mit früher Arbeitsmarktorientierung Entscheidungsanfor-

derungen, die weit in die Zukunft weisen, gestellt und Anpassungsleistungen in die hierar-

chisch organisierte betriebliche Arbeitswelt bzw. die Herstellungsleistung von Ausbildungs-

reife und Employability gefordert. Auch hier wird eine Statuspassage in Richtung eines voll-

wertigen Mitglieds des Erwerbsarbeitsmarkts definiert, verbunden mit allen Formen der An-

erkennung und Integration bzw. der Bedeutung von Erwerbsarbeit für soziale In- und Exklu-

sion. Denn auch als Erstqualifikation wird der betrieblichen Ausbildung und damit der In-

tegration in den Arbeitsmarkt die Funktion der gesellschaftlichen Identitätsstiftung zugespro-

chen (Forßbohm 2014, S. 1). Damit geht es um Deutungs- und Entscheidungsprozesse im 
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Rahmen der Bewältigung des Übergangs von Schule zu Beruf und die Verarbeitung von 

zeitgleicher adoleszenter Identitätsarbeit.  

Jugendliche am Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz entwickeln Be-

wältigungsstrategien. Sie setzen für sie sinnhafte Handlungen und begründen diese. Dabei 

sind die Berufsentscheidung und der Einstieg in den Arbeitsmarkt mit einer identitätsgestal-

tenden Komponente verbunden, weil ein Übertritt in das Feld der Arbeitswelt stattfindet. Mit 

der Einnahme des Blickwinkels der Jugendlichen und dem Aufspüren von Bewältigungs-

mustern werden Prozesse und Verläufe des Übergangs analysiert und mit den Differenzka-

tegorien Klasse und Geschlecht in Bezug gesetzt.  
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4 Methodologische Betrachtungen 

Werden Jugendliche als aktive Gestalter*innen des Übergangs verstanden, fällt der Blick, 

wie dargelegt, auf die Bewältigungsstrategien von Transitionen. Es stellt sich die Frage, wie 

sinnhaftes Handeln von den Jugendlichen selbst erlebt und erzählt wird. Daher wird für die 

gegenständliche Untersuchung ein interpretativer Zugang gewählt. 

Das Erkenntnisinteresse besteht demnach darin, wie Jugendliche an diesem (angestrebten) 

Übergang ihr Handeln als sinnhaft erleben und wie dies ihre Identitätsfindung berührt. Ent-

lang der definierten Differenzkategorien Klasse und Geschlecht werden Unterschiede in den 

Bewältigungsstrategien herausgearbeitet. Ziel ist, gegenstandsorientierte Theorieansätze 

des Übergangs zu generieren. Dabei wird vom Blickwinkel der Jugendlichen in einem ganz-

heitlichen Ansatz ausgegangen, um die bestehende Defizitorientierung in der arbeitsmarkt-

politischen Forschung des Übergangs von Schule zu Beruf in dieser Lebensphase hintan-

zuhalten.  

4.1 Interpretatives Paradigma 

In der Soziologie wird zwischen dem interpretativen und dem normativen Paradigma unter-

schieden. Hitzler spricht in diesem Zusammenhang von einer interpretativen und einer nor-

mativen Methodologie (Hitzler 2016, S. 173). Dabei bezieht er sich auf die von Wilson (Wil-

son 1970) vorgeschlagene „Dichotomie sozialwissenschaftlicher Sichtweisen des mensch-

lichen Miteinanders“ (Hitzler 2016, S. 173). Dem interpretativen Paradigma folgend, stellt 

sich im Rahmen der Untersuchung die Frage, wie der Prozess des Übergangs durch die 

Jugendlichen gestaltet wird. Was macht die Möglichkeitsräume der Jugendlichen aus? Wel-

che Passungsleistungen werden in welchem Prozess und mit welchen Legitimationen er-

bracht und welche nicht? Wie sehen sich die Jugendlichen in diesem Übergang, warum 

erleben sie Handlungsfähigkeit und warum auch nicht? Damit wird von der, in der Forschung 

zur aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche verbreiteten, Sichtweise auf Gelingensbedin-

gungen des Übergangs und der innewohnenden Defizitorientierung des Betrachtungszu-

gangs Abstand genommen und die Ausgestaltung der Transformationsprozesse aus den 

Erzählungen der Jugendlichen heraus in den Fokus gestellt, um allgemeine Aussagen über 

die Bewältigung des Übergangs in die duale Ausbildung während der Adoleszenz zu entwi-

ckeln.  

Interpretative Zugänge arbeiten in der Analyse mit stetigem Hinterfragen und Interpretieren 

von Deutungsleistungen der untersuchten Individuen. In einem regelgeleiteten Verstehen 

können somit durch die sinnrekonstruierende Auslegung von Einzelfällen und deren 
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Bezugssetzung zu anderen, ähnlichen Fällen theoriegenerierende (auf einer verallgemei-

nernden Ebene) Aussagen getroffen werden (Hitzler 2016, S. 175). Die Fragestellung, mit 

der an das empirische Material herangegangen wird, bezieht sich damit auf Interpretations-

leistungen, die Individuen in ihren sozialen Handlungen erbringen, denn „Menschen müssen 

die Situationen und Beziehungen, in denen sie sich befinden und bewegen, permanent deu-

ten und verstehen, um handeln zu können“ (Keller 2012, S. 11). Das interpretative Para-

digma fragt nach dem subjektiven Sinn und dem „andauernden Deutungsprozess“ (ebd. S 

13), in den Handlungen und Interaktionen eingebettet werden. 

In der vorliegenden Untersuchung wird über Einzelfälle und Interpretationsleistung Theorie 

generiert. Als Grundlage dient das empirische Material aus Interviews bzw. Interview-Tran-

skripten, Vorannahmen und Vorwissen werden systematisch ausgeblendet. In dieser For-

schungslogik der Abduktion werden bewusst bestehende Typologien, wie z.B. Bacher et al. 

(2014) in ihrer Studie zu NEET-Jugendlichen im Jahr 2013 vorgelegt haben, außer Acht 

gelassen. Die Begründung für diese Herangehensweise liegt in der Fragestellung und dem 

Erkenntnisinteresse, nicht in der grundsätzlichen Hinterfragung bestehender Typologien o-

der von Kategorie-Systemen.  

4.2 Rekonstruktive Ansätze 

Im interpretativen Paradigma können verschiedene Herangehensweisen an das Material 

genutzt werden. Zum einen kann über die Bildung von Codes und Kategoriensystemen aus 

dem Text, mittels induktiver Verfahren, das Material gegliedert und in mehreren Schritten 

interpretiert werden, wie z.B. in der Grounded Theory. Zum andern können über Se-

quenzanalysen Hypothesen aus der Erzählstruktur gebildet werden.  

Die hier vorliegenden Textdaten und Materialien werden mit einem rekonstruktiven Verfah-

ren mittels Sequenzanalyse ausgewertet. Dabei wird der Narration und der Erzählstruktur 

besondere Bedeutung zugeschrieben. In der Annahme, dass eine freie, selbststrukturierte 

Narration die alltägliche Lebenswelt, „in der die handelnden Subjekte ihren Erfahrungen 

Sinn zuschreiben und alltagstaugliche Interpretationen, Handlungslogiken und Rechtferti-

gungsstrategien entwickeln“ (Felden 2019, S. 75), widerspiegelt, können die Zusammen-

hänge zwischen individuellen und gesellschaftlichen Bedingungen herausgearbeitet wer-

den. In hermeneutischen Verfahren im Sinne eines „verstehenden Verstehens“ (Hitzler 

2016, S. 174) werden diese Zusammenhänge über Rekonstruktionen entschlüsselt. Felden 

fasst diesen Zugang als Forschungshaltung folgendermaßen zusammen: „Der Umschlag 

vom „Was“ zum „Wie“ und „Wozu“ bestimmt die Haltung der rekonstruktiv Forschenden.“ 

(Felden 2019, S. 80) 
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4.3 Methodologie in Bezug zum Forschungsfeld 

„Wie sich Jugend für Jugendliche letztlich ausgestaltet, dokumentiert sich in den Beschrei-

bungen von Jugendlichen und wird erst in der Analyse begrifflich fassbar.“ (Breitenbach 

2013, S. 183) 

Die Frage nach Möglichkeitsräumen bzw. Wahrnehmungs- und Denkmuster bei der Verän-

derung zentraler Bezugsrahmen bedarf somit einer entdeckenden Forschungslogik. Im 

Zentrum steht die Betrachtung der Bewältigung des Übergangs und damit jene nach dem 

sinnhaften Handeln. Während einige Jugend- und Sozialisationstheorien die Adoleszenz als 

ein Hineinwachsen in Mitgliedsrollen der Erwachsenenwelt (z.B. Hurrelmann, Krappmann, 

Keupp) verstehen und andere verinnerlichte Werte und Einstellungen als verhaltensrelevant 

sehen und sich Identität damit über ein bestimmtes Werteprofil definiert (Inglehart und Wel-

zel 2010; Heinzelmaier und Ikrath. Philipp 2013), wird in dieser Arbeit der Fokus auf Hand-

lungsfähigkeit und Bewältigungsspielräume gelegt, wie sie unter anderem von Cu-

conato/Walther (2015) und Liebsch (2012) entworfen wurden oder auch in der biographie-

orientierten Bildungsforschung von Dausien (Dausien et al. 2016) sowie bei den Untersu-

chungen zu Orientierungsschemata und Orientierungsrahmen von Bohnsack (2013) vertre-

ten werden. Dazu ist es notwendig, die Sichtweise der Jugendlichen einzunehmen, zu er-

heben und in der Folge zu verstehen. Jugend wird als eigene Lebensphase begriffen und 

nicht als „Phase der Hervorbringung zukünftiger Gesellschaftsmitglieder“ (Liebsch 2012, S. 

25). In diesem Sinne werden in Anlehnung an die objektive Hermeneutik nach Oevermann 

Sequenzanalysen vorgenommen, die über Interpretation zu Lesarten und Strukturhypothe-

sen über den konkreten Einzelfall hinaus Theorie generieren können. Die Fallrekonstruktion 

zielt bei diesem Vorgehen auf die objektiven Bedeutungsstrukturen ab. Anders formuliert 

generiert sich Handeln aus Regeln, ohne die eine Verständigung oder auch eine Interaktion 

nicht möglich wären. Oevermann spricht in diesem Zusammenhang von „handelnder Aus-

einandersetzung mit der Welt“ (Oevermann 1986, S. 19) und bezeichnet das methodologi-

sche Vorgehen der objektiven Hermeneutik als eine die Regeln des Handelns freilegende 

und objektivierende „forschungspraktische Kunstlehre“ (Oevermann 1986, S. 20).  

In Bezug auf die Sozialisation spricht Oevermann von der „Dialektik von Emergenz und De-

termination“ (Oevermann 2016, S. 156) und meint damit, dass die Sozialisation ein Prozess 

der „systematischen Erzeugung von Neuem“ (Oevermann 2016, S. 157) ist, der als „Struk-

turformationsprozess“, der aber gleichzeitig auch immer determiniert ist, dem Individuum 

Möglichkeitsräume bietet. Damit betont er, dass sich die Transformationsprozesse innerhalb 

von gesellschaftlichen Bedingungen und damit verbundenen Einschränkungen vollziehen. 
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Ähnlich argumentiert Walther in Bezug auf den Übergang von Schule zu Beruf, der unter 

der Bedingung von sozialer Ungleichheit stattfindet (Walther 2015). Bohnsack (2013) spricht 

in diesem Zusammenhang von bestehenden Orientierungsrahmen und Bourdieu (2016b) 

von sozialen Klassen. Fokussiert wird dabei auf die Erzeugungsregeln von Möglichkeiten 

und die Auswahlprinzipien in den Entscheidungssituationen, wobei Oevermann nochmals 

zwischen allgemeinen und wirklichen Entscheidungssituationen differenziert, und diese Dif-

ferenzierung in das Gegensatzpaar von Krise und Routine fasst. Auf der manifesten Ebene 

sind demnach viele Krisen, im Sinne einer stetigen Entscheidung, in der Regel bereits durch 

Routinen gelöst, wenn die Routine nicht mehr greift, wird von einer Entscheidungskrise9 

gesprochen (Oevermann 2016, S. 161). Labede führt in Bezug auf Oevermann aus, dass 

sich Subjektivität „über die Bearbeitung echter Entscheidungssituationen“ herstellt, in denen 

sich Akteur*innen über ihre Handlungsmöglichkeiten konstituieren würden (Labede 2019b, 

S. 97). Entscheidungskrisen sind demnach verknüpft mit Möglichkeiten und einer, unter ge-

sellschaftlichen Rahmenbedingungen offenen Zukunft, die mit Erwartungen verbunden ist. 

„In ihr geht es darum, beständig Entscheidungen selbstverantwortlich treffen zu müssen, 

ohne dass eine feststehende Begründung oder Rechtfertigung, auf die man sich berufen 

könnte, schon zur Verfügung steht.“ (Oevermann 2016, S. 171)  

Das sequenzielle Vorgehen der regelgeleiteten Interpretation ermöglicht Aussagen auf der 

individuellen und auf der transpersonalen Realitätsebene. In der Rekonstruktion von Einzel-

fällen und dem Herausarbeiten der jeweiligen Fallstrukturgesetzlichkeiten lassen sich allge-

meine Strukturen, die in den Fallstrukturgesetzlichkeiten repräsentiert sind, erarbeiten. 

Dadurch ist es möglich, mit einem kleineren, theoriegeleiteten Sample Aussagen zu Habi-

tus, sozialer Klasse und Strukturen zu formulieren, die den manifesten Gehalt der Erzählun-

gen hinterfragen und die latente Bedeutung freilegen. Damit wird der Weg für neue Betrach-

tungen und theoretische Ansätze geebnet. Gleichzeitig kann sichergestellt werden, dass die 

Perspektive der Befragten eingenommen wird und die Erzählung der Struktur der Erzählen-

den folgt.  

Der Übergang von Schule zu Beruf kann als Entscheidungskrise nach Oevermann, in der 

Routinen nicht mehr greifen, verstanden werden. Zentraler Aspekt dabei ist, dass sich ein 

Umfeld, in dem sich die Jugendlichen bewegen, durch die Orientierung in die duale 

                                                 

9 Oevermann formuliert drei Krisentypen: traumatische Krisen, als unvorhergesehene, externe Ereig-
nisse; Entscheidungskrisen, als durch hypothetische Möglichkeiten selbst herbeigeführt und die Krise 
durch Muße mit der Wahrnehmung von innerer und äußerer Realität um ihrer selbst willen, also nicht 
zweckgerichtet, sondern der ästhetischen Erfahrung zugeordnet. (Oevermann 2016, 165 ff) 
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Ausbildung und damit in den Arbeitsmarkt verändert. Die Entscheidungserwartung, der sie 

gegenüberstehen, ist zukunftsbezogen, findet allerdings unter Unsicherheit statt. Wie Be-

wältigungsspielräume entwickelt werden, welche Muster von Verläufen des Übergangs, ver-

bunden mit welchen Wünschen, Zielen und deren zu Grunde liegenden Denk- und Wahr-

nehmungsmuster identifiziert werden können, welche subjektiven Möglichkeitsräume vorlie-

gen, wird herausgearbeitet. Ob und welchen Einfluss der soziale und geographische Her-

kunftshintergrund und das Geschlecht in diesem Fall haben, wird durch die doppelte Ein-

ordnung entlang der, von Jugendlichen erzählten und angegebenen Herkunftsbedingungen 

auf der einen Seite und den auf der Grundlage der Interpretationsarbeit entwickelten Struk-

turhypothesen untersucht. 
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5 Methodische Umsetzung 

Zusammenfassend wird festgehalten, dass in der gegenständlichen Untersuchung das Ziel 

verfolgt wurde, „aus den empirischen Daten heraus eine gegenstandsbezogene Theorie zu 

entwickeln“ (Truschkat et al. 2011, S. 357), welche die spezifische Situation der Gleichzei-

tigkeit von adoleszenter Identitätsfindung und dem (angestrebten) frühen Arbeitsmarktein-

stieg berücksichtigt. Dem Material wurde sich in einem interpretativ-hermeneutischen Zu-

gang, in Anlehnung an die objektive Hermeneutik von Oevermann genähert. In fallrekon-

struktivem Vorgehen und sequenzanalytischen Verfahren wurden aus den Äußerungen der 

Jugendlichen latente Sinnstrukturen und objektive Bedeutungsstrukturen herausgearbeitet, 

um soziales Handeln zu verstehen und zu erklären (Reichertz 2016, S. 259). 

In einem sequenziellen Vorgehen wurden aus Passagen von Interview-Transkripten die 

subjektiven Sinngehalte herausgearbeitet und in einer offenen Interpretationsleistung zu ob-

jektiv-latenten Sinnstrukturen und Strukturhypothesen weiterentwickelt. Dabei galt die 

grundlegende Annahme des interpretativen Zugangs, dass sprachliche Äußerungen immer 

gleichzeitig sowohl manifeste (bewusste) als auch latente (unbewusste) Elemente enthal-

ten, die nicht notwendiger Weise miteinander übereinstimmen müssen (Froschauer und Lu-

eger 2003, S. 102). Diese offene Interpretationsweise geht davon aus, dass aus den se-

quenziell untersuchten Textpassagen möglichst viele Lesarten assoziiert und schrittweise 

entlang der Textdaten auf ihre Gültigkeit überprüft werden. Dabei werden sowohl wahr-

scheinliche als auch unwahrscheinliche Interpretationen der Äußerungen berücksichtigt und 

festgehalten. Im Laufe des Heranziehens weiterer Sequenzen aus dem gleichen Textdatum 

verdichten sich Wahrscheinlichkeiten der Interpretation zu Erklärungsfiguren (vgl. Reichertz 

2016, S. 259).  

Die Grundlage für die empirischen Arbeiten im konkreten Forschungsvorhaben waren Er-

zählungen von Jugendlichen, die sich biographisch genau an diesem Übergang zwischen 

Schule und Beruf befinden. Wie erzählen Jugendliche von ihrer Lehrstellensuche? Welche 

Empfindungen und Äußerungen liegen in Bezug auf den Einstieg in den Arbeitsmarkt vor? 

Welche Veränderungen thematisieren sie? Im Zentrum steht dabei die Frage, wie die Ju-

gendlichen der Untersuchungsgruppe in dieser Lebensphase die Übergänge von Schule zu 

Beruf während der Adoleszenz bewältigen und welche soziokulturellen Muster in Form von 

latenten Sinnstrukturen auf sie einwirken. „Latente Sinnstrukturen sind objektive, regelhaft 

konstituierte sozio-kulturelle Muster, die das Denken und Empfinden sowie die alltäglichen 

Handlungen und damit die Lebenspraxis insgesamt rahmen.“ (Kleemann et al. 2013, S. 116) 

Durch die sequenzielle Analyse als Basis der Fallrekonstruktionen werden Äußerungen aus 
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dem unmittelbaren Kontext abstrahiert. Dadurch wird „die Binnenperspektive der handeln-

den Akteure als Grundlage soziologischer Theoriebildung betont“ (Fabel-Lamla und Tiefel 

2003, S. 189).  

Die sozio-kulturellen Muster, von denen Kleemann et al. sprechen, galt es aus den Inter-

views herauszuarbeiten und mittels Fallrekonstruktionen in den Kontext des Übergangs von 

Schule zu Beruf einzubinden. Dabei wurde von einem Spannungsfeld zwischen der – von 

Zugangsmöglichkeiten eingeschränkten – Entscheidung für einen Beruf auf der einen Seite 

und der (gesellschaftlich zugeschriebenen) Aufgabe der Identitätsbildung in der Adoleszenz, 

verbunden mit Suchbewegungen und dem Experimentieren auf dem Weg zu einem Selbst-

bild, auf der anderen Seite ausgegangen. Die Frage war, welche Einflüsse die Jugendlichen, 

bewusst und unbewusst, wahrnehmen. Über die aufgespürten objektiv-latenten Sinnstruk-

turen werden normative Ordnungen, hegemoniale Gesellschaftsbilder, vorhandene Ge-

schlechternormen sowie Machtverhältnisse und Herrschaftsformen in Bezug zum Übergang 

von Schule zu Beruf differenziert sichtbar.  

5.1 Erhebungen 

Die Textdaten wurden durch offene narrative, teilweise problemzentrierte10 Interviews, in 

Anlehnung an die Methode des narrativen Interviews nach Schütze, generiert. In dieser, auf 

biographischer Erzählung aufbauenden Erhebungsmethode entsteht ein Datentext, dessen 

Kern durch von den Erzählenden strukturierten Aussagen und Narrationen gekennzeichnet 

ist. Mit  offenen Erzählaufforderungen und immanenten Nachfragen wird dem Erzählaufbau 

gefolgt (vgl. Schütze 1983, S. 286). Der Erzähltext als Textdatum ist damit durch die Erleb-

niswelt der Interviewten und ihre Wahrnehmungen selbst geprägt. „Das Ergebnis ist ein Er-

zähltext, der den sozialen Prozeß der Entwicklung und Wandlung einer biographischen 

Identität kontinuierlich, d.h. ohne examente, aus dem Methodenzugriff oder den theoreti-

schen Vorstellungen des Forschers motivierten Intentionen und Ausblendungen, darstellt 

und expliziert.“ (Schütze 1983, S. 286) 

Interpretative-hermeneutische Verfahren stellen durch ihren offenen Zugang bestimmte An-

forderungen an das Material. Das bedeutet für die Interviewführung, dass die Erzählenden 

auch unter der Fokussierung auf einen gewissen biographischen Zeitraum ihre Erzählung 

                                                 

10 Die Differenzierung zwischen offen narrativ und offen problemzentriert ist in den unterschiedlichen 
Erhebungskontexten begründet. Der Begriff „problemzentriert“ bezieht sich darauf, dass ein Teil der 
Interviews im Rahmen der Längsschnittstudie „Wege in die Zukunft“ erhoben wurde. Die Interviews 
setzen teilweise an dem vorherigen Interview an, bleiben aber in der Erzählung selbststrukturiert.  
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selbst strukturieren und ihren eigenen Kriterien folgen können (Hitzler 2016, S. 174). Erst 

nach diesem Schritt werden erzählimmanente und in der weiteren Folge Verständnisfragen 

und Nachfragen, über den Erzählkontext hinaus, gestellt.  

Das Textmaterial wurden in zwei unterschiedlichen Forschungsprojekten erhoben. Das Pro-

jekt „Erfolgreiche Berufswahl in der Adoleszenz“ (Schmoelz et al. 2019) sowie die Längs-

schnittstudie „Wege in die Zukunft“ (Flecker et al. 2020) ermöglichten einen breiten Zugang 

zu Jugendlichen am Übergang von Schule zu Beruf. Im ersten Projekt wurden die Interviews 

durch die Autorin geführt. Der Feldzugang erfolgte über eine Produktionsschule sowie über 

eine Mittelschule, die Kontaktdaten zu Absolvent*innen in einer Lehrausbildung zu Verfü-

gung gestellt hatten. Darüber hinaus wurden im Schneeballsystem durch die Interviewten 

selbst weitere Kontakte zu Interviewpersonen ermöglicht. Für den überwiegenden Teil der 

Fälle konnte auf Material aus der Längsschnittstudie „Wege in die Zukunft“ des Instituts für 

Soziologie der Universität Wien zurückgegriffen werden. Dieses Projekt begleitete Jugend-

liche in Wien vom Ende der Neuen Mittelschule (8. Schulstufe) über fünf Jahre hinweg und 

führte jährlich Interviews. Es wurden alle Interviews für das gegenständliche Forschungs-

vorhaben zu Verfügung gestellt, wobei aus dem umfangreichen Sample jene Interviews mit 

Jugendlichen ausgewählt worden sind, die einen Arbeitsmarkteinstieg direkt oder in zeitli-

cher Nähe nach der Schulpflicht anstrebten. Die Konzentration lag allerdings auf den Inter-

views der dritten Welle, da sich die Jugendlichen zu diesem Interviewzeitpunkt (zwei Jahre 

nach der 8. Schulstufe der NMS) am Übergang befunden haben.  

Damit handelt es sich bei den Auswertungsarbeiten um eine Sekundäranalyse, deren Text-

material ursprünglich in anderen, unterschiedlichen Forschungskontexten erhoben wurde. 

Dieser Umstand erlaubte auf umfangreiches Material zurückzugreifen. Die Erhebung aus 

unterschiedlichen Forschungskontexten führt zu einer starken Plausibilisierung der rekon-

struierten Fälle und Fallvergleiche sowie der daraus abgeleiteten Theoriebildung, denn es 

lag Material vor, dass aus Kontexten, welche nicht unmittelbar aus dem Erkenntnisinteresse 

des Forschungsvorhaben generiert wurde, vor. Das Einbeziehen von Daten, die nicht im 

gleichen Forschungskontext erhoben wurden, ist für diese Untersuchung zulässig, weil ein 

erkennbarer Sinnzusammenhang besteht, der auch im sequenziellen Vorgehen erhalten 

bleibt (Hitzler 2016, S. 172). Der Erhebungszeitraum war für beide Forschungsprojekt 

gleich, die Erhebungsmethode folgte dem gleichen methodischen Ansatz (z.B. wortähnliche 

Einstiegsfrage), damit bleibt der Sinnzusammenhang sowohl der unterschiedlichen Erhe-

bungen als auch in Bezug auf die Sekundäranalyse erkennbar und das sequenzielle Ver-

fahren kann gleichermaßen angewendet werden (vgl. Hitzler 2016, S. 172). 
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5.2 Sample 

Alle Interviewten sind Jugendliche zwischen 16 und 18 Jahren, die in Wien eine Neue Mit-

telschule beendet haben. Die Interviews wurden in den Jahren 2019 und 2020 geführt, bevor 

Covid19 das gesellschaftliche (Zusammen)Leben und das Arbeitsleben beeinträchtigte. Ins-

gesamt liegen 35 wortgetreue, kommentierte Transkripte – erweiterte Transkription nach 

Dresing/Pehl (2018) – vor, aus denen gemäß des theoretischen Samplings (Glaser und 

Strauss 1998) 17 Interviews für die interpretativ-hermeneutische Analyse ausgewählt wur-

den. Die entlang der Forschungsfragen „relevante Heterogenität“ (Kelle und Kluge 2010, S. 

109) war dabei anleitend. 

Es wurde für die Auswahl der Sequenzanalyse auf alle vorliegenden Interviews, die mit Ju-

gendlichen am Übergang von Schule zu Beruf stehen, zurückgegriffen. Aus der Grundge-

samtheit der Längsschnittstudie „Wege in die Zukunft“ konnten insgesamt acht Interviews 

der dritten Welle genutzt werden. Obwohl die ursprüngliche Grundgesamtheit der ersten 

Welle bei über 100 Interviews mit Jugendlichen am Ende der 8. Schulstufe gelegen hatte 

und in der dritten Welle noch 27 Jugendliche interviewt werden konnten, ist der Anteil jener 

erreichten Jugendlichen, die einen Einstieg in den Arbeitsmarkt an diesem biographischen 

Punkt anstrebten, mit acht Interviews relativ gering. Ein Interview konnte aus der vierten 

Welle herangezogen werden, da es für die dritte Welle nicht vorlag. Interviews im Längs-

schnitt haben häufig – und insbesondere bei Jugendlichen – die Herausforderung der Er-

reichbarkeit über einen langen Zeitraum. Im Rahmen des Projekts „Wege in die Zukunft“ 

wurde das Sample in der Folge aufgestockt. Aus dem Projekt „Erfolgreiche Berufswahl in 

der Adoleszenz“ lagen insgesamt 11 Interviews mit Jugendlichen in dieser biographischen 

Übergangsphase vor.  

Für die Auswertung in Anlehnung an die objektive Hermeneutik wurden in einem ersten 

Schritt entlang der Sozialstatistik, die für jedes Interview angefertigt worden ist, insgesamt 

20 Interviews ausgewählt. Es wurden jene Fälle bzw. Interviews herangezogen, die in die 

Altersgruppe der 16- bis 18-Jährigen passten. Anleitend für die Auswahl waren der Status 

am Arbeitsmarkt zum Zeitpunkt des Interviews und das Geschlecht. Jugendliche, die nach 

dem Ende der Schulpflicht anstreben, in den Arbeitsmarkt einzusteigen, konnten in der vor-

genommenen Kategorisierung folgenden Arbeitsmarktstatus11 aufweisen: 

                                                 

11 Zur Beschreibung der jeweiligen Statusposition vergleiche Kapitel 2. Der Arbeitsmarktstatus „Lehr-
stellensuchend“ wurde bewusst nicht als eigene Kategorie formuliert, da er sich mit den gebildeten 
Kategorien überlappt. In fast allen Kategorien können die Jugendlichen auch Lehrstellensuchend 
sein. 
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- Betriebliche Lehrausbildung 

- Überbetriebliche Lehrausbildung 

- Orientierungsmaßnahme der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche mit Anbin-

dung an das Arbeitsmarktservice bzw. an Produktionsschulen oder lehrstellensu-

chend 

Aus den Interviews der Aufstockung wurden jene ausgewählt, die in die ausgewählte Alters-

klasse bis 18 Jahre passen, eine Neue Mittelschule in Wien besucht hatten und eine Ar-

beitsmarktperspektive in ihren selbst strukturierten Erzählungen aufwiesen. Fälle mit psy-

chischer Erkrankung oder körperlicher Behinderung sowie Lerneinschränkungen wurden 

ausgeschlossen, weil diese eine eigene Fragestellung der Untersuchung erfordert hätten. 

Ein weiteres Kriterium bei der Zusammenstellung des Samples waren mehrere Fälle glei-

cher Berufsfelder mit ähnlichen oder unterschiedlichen Wegen am Übergang auszuwählen. 

Im Sample vertretene Berufsfelder sind Tourismus/Gastgewerbe, Büro/Administration, Ver-

waltung, IT, Handwerk/Bau- und Baunebengewerbe und Kinderbetreuung. Nach diesen Kri-

terien wurden nach einer Themenanalyse nochmals Interviews ausgeschlossen. Damit 

konnte ein Sample von 17 Interviews für die Interpretationsarbeiten zusammengestellt wer-

den.  

Dieses ausgewählte Sample umfasst 11 männliche und 6 weibliche Jugendliche. Die Ge-

schlechtsverteilung entspricht damit in etwa der Verteilung der Lehrlinge nach Geschlecht 

in Österreich. Über den Zeitraum vom 2000 bis 2018 lag der Anteil der weiblichen Lehrlinge 

bei rund 33% (Dornmayr und Nowak Sabine 2020, S. 31), in Wien war der Anteil weiblicher 

Lehrlinge mit rund 37% leicht höher (Bader und Groiß 2020).  

Tabelle 1: Sample nach Arbeitsmarktstatus und Geschlecht zum Zeitpunkt des Interviews 

Arbeitsmarktstatus Weiblich  Männlich  

Betriebliche Lehrausbildung 3 6 

Überbetriebliche Lehrausbildung 1 3 

Produktionsschule / lehrstellensuchend 2 2 

 

Die Annahme, die dieser Auswahl in Bezug auf die Forschungsfrage zu Grunde lag, ist, dass 

bei einem angestrebten Einstieg in den Arbeitsmarkt die Statusposition auf dem Arbeits-

markt eine Auswirkung auf das Selbstbild hat. Dabei wurde davon ausgegangen, dass im 

Fall einer betrieblichen Lehrausbildung der Einstieg in den Arbeitsmarkt erfolgt ist, bei einer 

überbetrieblichen Lehrausbildung zwar ein Einstieg in die Ausbildung, allerdings nicht in den 

ersten Arbeitsmarkt vollzogen wurde und bei den Teilnehmenden an 
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Orientierungsmaßnahmen / Produktionsschulen weder der Einstieg in den Arbeitsmarkt 

noch jener in eine Ausbildung zum Zeitpunkt des Interviews umgesetzt wurde.  

5.3 Auswertungsschritte 

Für die Auswertungsschritte entlang der objektiven Hermeneutik nach Oevermann galt die 

interpretative Methode nach Froschauer/Lueger (2003) als Orientierung. Das schrittweise, 

zyklische und sequenzielle Vorgehen lässt mehrere Ebenen der Äußerungsinterpretation 

zu. In einem ersten Schritt wurden aus allen Transkripten mittels einer groben Themenana-

lyse biographische und soziodemographische Informationen extrahiert und eine Auswahl an 

Transkripten für die Feinanalyse nach dem Prinzip der theoretischen Samplings (Glaser und 

Strauss 1998), also sowohl Fälle mit der größten Ähnlichkeit als auch der größten Differenz, 

ausgewählt. Anleitend waren dabei die Statuspositionen zum Zeitpunkt des Interviews, der 

Weg dorthin nach Beendigung der Schulpflicht, die angestrebten Berufsfelder und von den 

Interviewten selbst thematisierte Belastungen im Übergangsprozess. Aus dieser ersten The-

menanalyse hat sich folgende Unterteilung herauskristallisiert: 

a) Direkter Einstieg in den Arbeitsmarkt nach Beendigung der Pflichtschule in der 

Neuen Mittelschule oder in der Polytechnischen Schule 

b) Einstieg in den Arbeitsmarkt über den Umweg des zeitweisen Besuchs einer berufs-

bildenden höheren oder mittleren Schule 

c) Einstieg in eine überbetriebliche Ausbildung 

d) Kein Einstieg in den Arbeitsmarkt 

In einem zweiten Analyseschritt sind ausgewählte Transkripte sequenziell einer Feinstruk-

turanalyse in einer Interpretationsgruppe unterzogen worden. Die Strukturierung des ersten 

Schritts entlang der Themenanalyse wurde dabei bewusst nicht an die Interpretationsgruppe 

weitergegeben, um Vorannahmen möglichst auszuschließen. Da es sich um eine Analyse 

von Sekundärdaten handelte, konnte das Sample nicht in einem zyklischen Vorgehen von 

Erhebung und Interpretation erweitert werden. Ursprüngliche Planungen einer gezielten Er-

weiterung des Samples, bei bestimmten Fragestellungen, die sich während der Auswertung 

ergeben haben, konnten aus Gründen der Covid19-Pandemie nicht umgesetzt werden. So 

wäre es durchaus interessant gewesen, noch Lehrlinge aus Lehrwerkstätten in Großbetrie-

ben (ein Fall im Sample) und weibliche Lehrlinge in einer ÜBA 1 sowie Jugendliche, die sich 

in ihrer Geschlechteridentität nicht binär zuordnen, in das Sample zu integrieren. In dieser 

Hinsicht war die Untersuchung mit zwei Hürden konfrontiert. Trotz intensiver Suche konnten 

keine Jugendlichen in der Altersklasse von 15 bis 18 Jahren, die in Wien eine NMS besucht 

hatten, gefunden werden, die sich nicht-binär zuordnen. Im qualitativen Panel von „Wege in 
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die Zukunft“ war eine Person mit einer Trans*identität, die über drei Wellen hinweg interviewt 

werden konnte. Sie besuchte eine NMS, wechselte aber danach zu einer vollschulischen 

Berufsausbildung (Augustin und Chahrour 2023, S. 202). Im Sample des Projekts „Erfolg-

reiche Berufswahl in der Adoleszenz“ war ebenfalls eine Person mit einer Trans*identität, 

die allerdings nach dem Besuch eines AHS eine betriebliche Lehre absolvierte und zum 

Zeitpunkt des Interviews bereits 20 Jahre alt war. Die Auswertungsarbeiten begannen im 

März 2020 und fielen damit in die Zeit der Covid19-Pandemie und der Lockdowns. Mitte 

März 2020 kam es in Österreich zu einem ersten Lockdown, eine Erweiterung des Samples 

nach diesem Lockdown erschien in Hinblick auf die Vergleichbarkeit der Rahmenbedingun-

gen des Übergangs von Schule zu Beruf nicht möglich. So mussten einige Aspekte der 

Fragestellungen, die durchaus von Interesse gewesen wären, ausgespart bleiben. 

Der Zugang zum Material war jedoch insofern zyklisch, als der stetige Rückgriff in den Ori-

ginaltext, im Sinne „permanenter Querverweise“ (Kelle und Kluge 2010, S. 110) und die 

Erweiterung von Textstellen in der Interpretationsarbeit angelegt war. Beginnend mit der 

Anfangssequenz wurden Fälle mit ähnlichen und gegensätzlichen Statuspositionen am 

Übergang zum Zeitpunkt des Interviews ausgewertet und sukzessive Textstellen hinzuge-

zogen. Identifizierte Bedeutungszusammenhänge wurden an weiteren Interviews nach 

größtmöglicher Ähnlichkeit und größtmöglicher Differenz durch die Interpretationsgruppen 

plausibilisiert. Dabei war hilfreich, dass die Gruppe, insgesamt acht Studierende der Sozial-

wissenschaften (siehe Abschnitte 5.3.3), bei den Gruppenterminen unterschiedlich zusam-

mengesetzt war. Das erhöhte die Plausibilität, weil verschiedene Diskussionsdynamiken 

Platz hatten. Organisiert wurde dies durch die Teilung in zwei Interpretationsgruppen, wobei 

die Mitglieder der jeweiligen Gruppe teilweise auf Grund von Terminplanungen wechselten.  

Die daraus gebildeten Strukturhypothesen über objektiv-latente Bedeutungszusammen-

hänge und Interpretationsergebnisse waren die Grundlage für die Fallrekonstruktion. Für die 

Feinstrukturanalyse ist, wie erwähnt, die Anfangserzählung des jeweiligen Interviews einer 

Sequenzanalyse unterzogen worden, um erste Strukturhypothesen zu gewinnen. In der 

Folge wurden weitere themengeleitete ausgewählte Passagen herangezogen. In diesem 

Schritt der interpretativen Analyse können „Bedingungen und Konstitutionsregeln sozialer 

Erscheinungen und Gebilde in ihrer Besonderheit, konkreten Wirksamkeit und Veränderbar-

keit sichtbar“ (Soeffner 2016, S. 35) gemacht werden. Durch das Herausarbeiten unter-

schiedlicher Lesarten bzw. Interpretationsvorschläge, die durch kleinteiliges sequenzielles 

Vorgehen aus dem jeweiligen Textdatum heraus plausibilisiert werden, entstanden Fall-

strukturen und Strukturhypothesen. Dabei galt eine für die Sequenzanalyse anleitende 
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„absichtsvolle Langsamkeit“, die möglichst viele Deutungsvarianten zulässt und mittels „re-

flexiver Hemmschwellen“ im Sinne eines Einbauens von Zweifeln und der stetigen Suche 

nach Alternativdeutungen das Deutungsspektrum verbreitert (Hitzler 2016, S. 178). Mit der 

weiteren Arbeit am Text wurden Deutungsvarianten plausibilisiert und zu Strukturhypothe-

sen verdichtet. Aus diesen Auswertungsschritten ergab sich eine Falllogik in Bezug auf die 

Forschungsfragen durch die „schrittweise Entdeckung allgemeiner Strukturen sozialen Han-

delns“ (Soeffner 2016, S. 36). In diesem Sinn gilt der Einzelfall als eine soziale Einheit mit 

spezifischen und allgemeinen Sinnstrukturen (Fabel-Lamla und Tiefel 2003, S. 190). Die 

Herausarbeitung von übergreifenden Mustern kann durch Fallvergleich und -kontrastierun-

gen somit schrittweise aus dem Material umgesetzt werden.  

5.3.1 Themenanalyse 

Ein solches Verfahren der Interpretation ist zeitaufwendig und kann aus forschungsprakti-

schen Gründen nicht für das gesamte Interview durchgeführt werden. Die Feinstrukturana-

lyse wurde demnach nur an einigen ausgewählten Textpassagen durchgeführt. In diesem 

Zusammenhang hatte die Themenanalyse als Instrument große Textmengen zu strukturie-

ren (Froschauer und Lueger 2003, S. 158), in der gegenständlichen Untersuchung drei 

Funktionen. In einer groben Variante diente sie dazu, jene Textpassagen auszuwählen, die 

der Feinstrukturanalyse unterzogen wurden. Nach dem Schritt der Feinstrukturanalyse ist 

eine verfeinerte Themenanalyse durchgeführt worden, um zum einen die entwickelten 

Strukturhypothesen „gezielten Falsifikationsversuchen“ (Oevermann 1986, S. 67) zu unter-

ziehen und andererseits Kontextwissen zu generieren. In dem Zusammenspiel von Fein-

strukturanalyse, Strukturhypothesen und Themenanalyse entsteht eine Fallstruktur. „Die 

Fallstruktur resultiert aus dem Ineinandergreifen der latenten Sinnstrukturen, den Bedingun-

gen der sozialen Umwelt der Individuen und deren Persönlichkeiten.“ (Kleemann et al. 2013, 

S. 116) Aus den Interpretationsvorschlägen und Lesarten bzw. Strukturhypothesen entsteht 

der Fall. Ziel dieses Schrittes ist es, soziale Wirklichkeit vom subjektiven Äußerungskontext 

unabhängig begründet darlegen zu können bzw. „eine Strukturgeneralisierung in Richtung 

auf einen allgemeineren Typus, auf die Explikation von möglicher anderer […] Typen, auf 

die Strukturlogik der umgebenen Lebenswelt, auf den Bestand allgemeiner generativer Nor-

men und Regeln sowie auf einen allgemeinen bedeutsamen Entwurf lebenspraktischer Lö-

sungen von Problemkonstellationen“ (Oevermann 1986, S. 67) methodisch abgesichert vor-

zunehmen. 
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5.3.2 Feinstrukturanalyse 

In der Feinstrukturanalyse nach Froschauer/Lueger (2003) werden feingliedrig ausgewählte 

Textpassagen interpretiert. Für die Auswahl der Textpassagen gibt es keine Vorgaben, 

grundsätzlich eignet sich jede Sequenz. Die Auswahl der Einheiten ist, ähnlich wie in der 

objektiven Hermeneutik, nicht vorgegeben, allerdings gilt die Empfehlung, mit der ersten 

Erzählung zu beginnen (Froschauer und Lueger 2003, S. 112), um der Erzählstruktur auf 

die Spur zu kommen.  

In dem von Froschauer/Lueger entwickelten Auswertungsschema, dass die diskursive In-

terpretation strukturiert, wird nach den folgenden Ebenen des Aussagegehalts unterschie-

den: 

a) Paraphrase: der manifeste Gehalt der Aussage wird festgehalten 

b) Intention und Funktion: stellt die Frage danach, warum diese Äußerung an genau 

dieser Stelle getätigt wird 

c) Latente Bedeutung: lenkt den Blick auf mögliche objektive Konsequenzen für Hand-

lungs- und Denkweisen, die aus der Sinneinheit herauslesbar sind 

d) Rollenverteilung: führt zur Betrachtung von etwaigen weiteren Personen, die in der 

Sinneinheit auftauchen können und der Frage nach den Positionen der Personen im 

sozialen Handlungsfeld 

e) Textliche Anschlussoptionen: treffen Annahmen über die Inhalte der nächsten 

Sinneinheit. 

Dieses Schema unterstützte den Interpretationsprozess, indem es die Reflexion im diskur-

siven Austausch strukturierte. In der Interpretationsgruppe wurde die jeweilige Sinneinheit 

frei und assoziativ gedeutet. Unterschiedliche Lesarten blieben nebeneinanderstehen und 

wurden in der Folge durch die Interpretation weiterer Textstellen plausibilisiert. Eine Sinnein-

heit, die aus mehreren Sequenzen besteht, wurde in möglichst vielen Varianten gedeutet. 

Bevor zur nächsten Sinneinheit übergegangen wurde, einigte sich die Interpretationsgruppe 

auf jene Varianten der Deutungsmöglichkeiten, die ihr zu diesem Zeitpunkt am wahrschein-

lichsten erscheint und begründet diese. Aus diesem Schritt entstehen Charakteristika der in 

der Sinneinheit beschriebenen Handlungssysteme oder auch Strukturhypothesen.  

5.3.3 Fallrekonstruktion und Validierung 

Anhand der herausgearbeiteten Besonderheiten des Einzelfalls und in Verbindung mit dem 

lebensweltlichen Kontext kann die Fallstruktur oder der Fall mit weiteren Fallstrukturen/Fäl-

len in Bezug gesetzt, auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede untersucht und zu einem 
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„objektiven Typus gesellschaftlichen Handelns“ (Soeffner 2016, S. 36) verdichtet werden. 

Übergreifende Muster können durch Fallvergleiche, „über Relationierung, komparative Ana-

lysen bzw. Fallkontrastierungen“, die „in einem Untersuchungsfeld vorhandene Heterogeni-

tät und Varianz von sozialen Realisierungsformen für ein bestimmtes Handlungs- und Struk-

turproblem“ (Fabel-Lamla und Tiefel 2003, S. 191) erfassen.  

In der gegenständlichen Untersuchung wurden demnach verschiedene Einzelfälle in Bezug 

gesetzt und kontrastiert. Dabei entstanden Strukturen und Realisierungsformen, die soziale 

Wirklichkeiten (Froschauer/Lueger, das Interview, S.120) und Möglichkeitsräume konstruie-

ren. Auch in diesem Schritt wurde zyklisch vorgegangen und immer wieder auf die Original-

texte zurückgegriffen, um die Fallstrukturen zu plausibilisieren.  

Wie bereits dargelegt, verlangt die gewählte Methode der empirischen Arbeiten eine offene 

und diskursive Herangehensweise an die Interpretation. Die Grundlage dieses interpretati-

ven Verfahrens sind Wahrscheinlichkeiten von Lesarten, die im gemeinsamen Diskurs er-

mittelt und in einem Auswertungsschema in Anlehnung an die Feinstrukturanalyse 

(Froschauer/Lueger, Interview, S. 110ff) festgehalten werden. Darüber hinaus ist darauf zu 

achten, dass die Erhebung und die Auswertung möglichst personell getrennt voneinander 

umgesetzt werden und Vorwissen und Vorannahmen methodisch ausgeblendet sind. Aus 

diesem Grund wurden zwei heterogen zusammengesetzte Interpretationsgruppen aus Stu-

dierenden der Sozialwissenschaften, die fachlich nicht aus dem Forschungsfeld der Jugend-

soziologie oder des Übergangs von Schule zu Beruf stammen, gebildet. Für die Interpreta-

tion der Textpassagen wurde der jeweiligen Gruppe lediglich ein Mindestmaß an Information 

(Geschlecht) zu Verfügung gestellt. Die Rolle der Autorin lag in der Moderation der Interpre-

tationsgruppen und in der Protokollierung und Strukturierung der Lesarten und Ergebnisse 

sowie der gemeinsam formulierten Strukturhypothesen. Nach Abschluss der interpretativen 

Arbeiten in der Interpretationsgruppe, der Erarbeitung und Plausibilisierung der Fallstruktu-

ren, wurden die weiteren Schritte der Fallrekonstruktion von der Autorin mittels Interaktions-

protokollen, die einer Zusammenfassung und Verdichtung der Auswertungsschemata ent-

sprechen, durchgeführt. Widersprüchlichkeiten oder Herausforderungen, die im Zuge dieser 

Arbeiten auftraten, sind in die zweisemestrige Forschungswerkstatt unter der Leitung von 

Roswitha Breckner und Michaela Pfadenhauer eingebracht worden. In diesem Rahmen 

konnten auch der methodische Zugang sowie die Interpretationsergebnisse wiederholt dis-

kutiert und einem Feedback unterzogen werden.  

Aus den Fallrekonstruktionen wurde mittels Fallkontrastierung als weiterer Schritt eine Ty-

pologie entlang von Vergleichsdimensionen erstellt. Die entwickelten Typen sind dabei als 
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Idealtypen zu verstehen, die nach Max Weber als gedankliche Konstrukte des Zusammen-

schlusses von, in den Fällen stärker oder weniger stark auftretenden Merkmalen zu Verall-

gemeinerung führen. „Ein Idealtypus steht damit zwischen Empirie und Theorie, er bezieht 

sich auf reale empirische Phänomene, beschreibt sie aber nicht einfach, sondern überstei-

gert einige ihrer Merkmale, um zu einem Modell soziale Wirklichkeit zu gelangen.“ (Kelle 

und Kluge 2010, S. 83). Die Idealtypen definieren sich demnach durch die Kombination von 

Merkmals- bzw. Dimensionsausprägungen (Kluge 2000), die in den Fällen, die dem Typ 

zugeordnet werden, auffindbar sind. Dimensionen müssen demnach in allen Fällen auffind-

bar sein, die Ausprägungen ergeben die Differenzen und Abgrenzungen zwischen den Ty-

pen. Damit kann über die Typenbildung die Komplexität der Einzelfallanalyse systematisiert 

und mit Hilfe des gedanklichen Konstrukts vom Einzelfall abstrahiert werden. Das Ziel dieser 

Typenbildung ist Handlungs- und Begründungsmuster aufzuzeigen, die sowohl mit den Dif-

ferenzkategorien Geschlecht und Klasse in Bezug gesetzt werden als auch verallgemei-

nernde und theoriegenerierende Aussagen ermöglichen.  

Die, der Typologie zu Grunde liegenden Vergleichsdimensionen (siehe Abschnitt 7.1) stellen 

dabei Verdichtungen von Strukturhypothesen dar. Die Vergleichsdimensionen sind zentrale 

Bereiche der, aus dem Material herausgearbeiteten Themen in Hinblick auf die Forschungs-

frage. Konkret wurden entlang der Strukturhypothesen (Fallstrukturen) als Ergebnis der in-

terpretativen Arbeiten thematisch geleitete Überbegriffe entwickelt, die zu den Vergleichsdi-

mensionen gefasst wurden. Durch diese Fallstrukturen und deren Kontrastierung konnten 

Aggregierungsebenen über Vergleichsdimensionen bestimmt werden, die eine Typenbil-

dung begründen können (Kramer 2020, S. 100). Die Vergleichsdimensionen als Verdichtung 

der Strukturhypothesen weisen unterschiedliche Merkmalsausprägungen auf. Aus diesen 

Ausprägungen ergeben sich durch ein fallkontrastierendes Vorgehen die jeweiligen Idealty-

pen. Dadurch können Handlungs- und Denkmuster, Aspirationen und Vorstellungen über 

Idealtypen zu theoretischer Verallgemeinerung verdichtet werden. Erst nach diesem Analy-

seschritt wurden Kontextinformationen über soziale und geographische Herkunftspositio-

nen, die über die Themenanalyse sowie Sozialstatistikfragebögen am Ende jedes Interviews 

erhoben wurden, hinzugefügt.  

Diese Auswertungsverfahren stellen an die Darstellung der Ergebnisse die Herausforderung 

zwischen Nachvollziehbarkeit der Schritte und Lesbarkeit der Ausführungen. Die einzelnen 

Auswertungsschritte für alle Interviews darzustellen, würde den Rahmen dieser Arbeit 

sprengen. Trotzdem sollen die unterschiedlichen Phasen des Prozesses offengelegt wer-

den. Der folgende empirische Teil ist daher in zwei Stufen aufgebaut. Die erste Stufe bilden 
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Fallbeschreibungen, die entlang der ursprünglichen Strukturierung des Materials nach Sta-

tuspositionen am Übergang und dem Weg dorthin aufgebaut sind. Damit soll ein Einblick in 

die Fälle und das Material gegeben werden. Die zweite Stufe erläutert die Typologie und 

plausibilisiert diese mit Textpassagen. Entlang der aus den Strukturhypothesen generierten 

Vergleichsdimensionen werden die jeweiligen Typen und die ihnen zugeordneten Fälle vor-

gestellt. Darüber hinaus wird exemplarisch an einem Fall der Auswertungs- und Interpreta-

tionsprozess im Anhang dargestellt.  
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Teil II Wege und Stationen des Übergangs 

Um die verschiedenen Schritte der Auswertungen darzustellen und die Stufen der entwi-

ckelten Typologisierung (Kelle und Kluge 2010) nachvollziehbar zu machen, werden die Er-

gebnisse der empirischen Arbeiten auf zwei Ebenen erläutert.  

In Kapitel 6 „Übergänge nach der Neuen Mittelschule“ stehen die Fallbeschreibungen im 

Vordergrund. Diese wurden entlang des theoretischen Samplings (vgl. Abschnitt 5.3) grup-

piert. Da die Auswahl der Interviews sowohl nach dem Arbeitsmarktstatus der*des Inter-

viewten zum Zeitpunkt des Interviews als auch anhand der ersten Station nach dem Ab-

schluss der Neuen Mittelschule (z.B. direkter Einstieg in Lehrausbildung, weiterführende 

Schule, Orientierungsmaßnahme) getroffen wurde, sind die Fälle in der Fallbeschreibung 

gemäß dieser Logik strukturiert. Für jede dieser Gruppen wird einleitend eine kurze Einord-

nung der allgemeinen Rahmenbedingungen für den Ausbildungsweg vorgenommen.  

Als Grundlage für die Fallbeschreibungen dienen die Erzählungen der Jugendlichen im Rah-

men der ausgewählten Interviews. Ergänzend werden aus den Quellen der Sozialstatistik 

Informationen über das Alter sowie den sozialen und geografischen Herkunftshintergrund 

integriert. Diese Darstellung dient einerseits der Vorstellung des Samples und ist anderer-

seits bei den weiteren Erläuterungen der Ergebnisse der empirischen Arbeiten und der ent-

wickelten Typologisierung als Orientierung gedacht. Das soll dabei helfen, den exemplari-

schen Rückgriff auf Interviewsequenzen und deren abgeleiteten Sinnstrukturen greifbarer 

zu machen, ohne bei Sinneinheit eine umfangreiche Fallbeschreibung erneut einfügen zu 

müssen.  

Im Anschluss an die Fallbeschreibungen folgt die Erläuterung der Typologisierung. Dabei 

wird in Kapitel 7 auf die Dimensionen und deren Ausprägungen, die strukturbildend für die 

Typologie sind, eingegangen, um im nächsten Schritt (Kapitel 8) die einzelnen Typen zu 

charakterisieren und die Unterschiede herauszuarbeiten. In diesem Schritt wird sich auf die 

Erzählungen der Jugendlichen als Basis und Kontextinformationen aus den Angaben in den 

Sozialstatistikbögen beschränkt, um die geleisteten Interpretationsarbeiten zu verdeutli-

chen. Die Dimensionen und ihre Ausprägungen, auf die sich die Typologie stützt, sind aus 

diesen interpretativen Arbeiten ohne die Einbeziehung von Kontextwissen aus den ausge-

wählten Sequenzen gebildet worden. Konkret wurden hier die einzelnen Strukturhypothe-

sen, die im Interpretationsprozess formuliert wurden, zu Dimensionen weiterentwickelt. 
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Für die Entwicklung der Typologie wurde fallvergleichend gearbeitet und auf der Ebene des 

Einzelfalls Legitimationsstrukturen im Rahmen der Erzählungen und Strukturhypothesen in 

Hinblick auf die latente Deutung des Sinngehalts erarbeitet und anschließend mit jenen, 

anderer Fälle verglichen (Kelle und Kluge 2010, S. 76). Mit Legitimationsstrukturen werden 

in diesem Zusammenhang die erzählten Begründungen von Handlungen und die daraus 

abgeleiteten sinnhaften Deutungen der Jugendlichen beschrieben. Im Rahmen eines Inter-

views befinden sich diese Jugendlichen auch in der Position einer Legitimation ihrer Hand-

lungen. Um dies im Blick zu behalten, wurde dieser Begriff gewählt.  

In einem nächsten Schritt sind die identifizierten Typen den sozialen und geografischen 

Herkunftspositionen gegenübergestellt worden. Um sich den Herkunftspositionen in Hinblick 

auf Klassen zu nähern, sind die Herkunftspositionen entlang der Berufspositionen und Bil-

dungsabschlüssen der Eltern eingeordnet worden. Das bedeutet, dass der Bildungsab-

schluss und die berufliche Position der Eltern bzw. Stiefeltern, wie sie die Jugendlichen 

wahrnehmen, in eine Klassensystematik überführt wurde. Für die Einordnung der angege-

benen Berufspositionen wurde auf die ÖISCO-08 Systematik (Statistik Austria 2011) zurück-

gegriffen.  

Mit diesem Vorgehen sollen die Beantwortung der Forschungsfrage nach der Gestaltung 

der Identitätsfindung bei einem (angestrebten) frühen Einstieg in den Arbeitsmarkt in der 

Adoleszenz eingehend beleuchtet und die Differenzkategorien Geschlecht und Klasse für 

sich analysiert werden.  

Die weiteren Schritte der Analyse gelten im dritten Teil der Anbindung an die theoretische 

Rahmung, die unter Kapitel 9 und 10 erarbeitet wurde. Hier werden ausgewählte konzepti-

onelle Ansätze der Jugend- und Übergangsforschung mit den Ergebnissen der empirischen 

Arbeiten zusammengeführt und diskutiert. 
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Tabelle 2: Überblick über das Interview-Sample 

Interviewte Vater/Stiefvater Mutter/Stiefmutter 

 Pseudonym Alter Status Beruf/Tätigkeit Schullaufbahn Tätigkeit Ausbildung Tätigkeit Ausbildung 

1 Jordan 16 1.LJ, btr.L. Koch NMS, Poly Projektmanager Pflichtschule Einzelhandel Pflichtschule 

Installateur Pflichtschule 

2 Alexander 16 1.LJ, btr.L. Reisebürokauf. NMS, Poly Bauarbeiter Pflichtschule Reinigung Lehre 

3 Lukas 17 1.LJ, btr.L. Koch NMS Straßenbahnführer. Pflichtschule Heimhilfe Pflichtschule 

4 Elias 16 ÜBA 1 IT-Technik NMS, FM arbeitslos Lehre Einzelhandel Lehre 

Produktion Lehre Kindergarten Matura 

5 Saskia 17 2.LJ, btr.L. Verwaltung G, NMS IT-Entwicklung Lehre Labortechnik Matura 

6 Lena 18 1.LJ, btr.L. IT-Technik NMS, BMS - - Verwaltung Lehre 

7 Thomas 17 1.LJ, btr.L. IT-Technik NMS, BMS IT-Berater Matura Krankenschwester Matura 

8 Lisa  17 ÜBA 2 Betriebslogistik NMS, BMS Pflegehelfer k. Angabe Einzelhandel k. Angabe 

9 Florian 17 ÜBA 1 Bürokaufm. NMS, HAK Schlosser Lehre Pflege in A. Lehre 

10 Sofia 18 LS-Zusage  Verwaltung G, NMS, HLW Security Studium Köchin Studium 

11 Silviu 16 1.LJ, btr.L. Hotel- und Gastgewer-

beassistent 

NMS, HTL Polizist Lehre Qualitätstechnikerin Pflichtschule  

Möbelfachm. Lehre 

12 Nicholas 17 1.LJ, ÜBA 1 Installateur NMS, HTL Baggerführer k. Abschluss  Hausfrau k. Abschluss 

13 Özgur 17 1.LJ, btr.L. Elektrotechnik NMS, HTL Glaser Lehre Hausfrau Lehre 

14 Enes 17 LS - NMS, HAS, VHS selbständig Pflichtschule Reinigung Pflichtschule 

15 Milena 17 Produkt.Sch. - NMS - - Gastronomie Pflichtschule 

16 Kübra 17 Produkt.Sch. - NMS, VHS Bauarbeiter Studium Kindergarten Lehre 

17 Goran 17 Prod.Sch./BO - NMS, FMS Nationalbank Lehre Wirtschaftsverl. Lehre 

Abkürzungen: LJ=Lehrjahr, brt.L=betriebliche Lehrausbildung, MS=Mittelschule, Poly=polytechnische Schule, G=Gymnasium, LS-Zusage=Zusage einer betrieblichen 

Lehrausbildung, Fachmittelschule, LS=Lehrstellensuchend, Produkt.Sch.=Produktionsschule, BVL=beruflicher Vorbereitungslehrgang; FMS=Fachmittelschule
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6 Übergänge nach der Neuen Mittelschule (NMS) 

Das Ende der achten Schulstufe stellt im österreichischen Schulsystem am Übergang 

von Schule zu Beruf eine Zäsur dar. Dies gilt insbesondere beim Besuch einer (Neuen) 

Mittelschule, da dieser Schulzweig mit der achten Schulstufe beendet ist. Bei einer 

Schulpflicht von neun Jahren muss demnach zumindest ein weiteres Jahr in einer voll-

schulischen Unterrichtsform absolviert werden, sofern nicht mindestens eine Schulstufe 

wiederholt wurde. Die Entscheidung über den weiteren Schulbesuch, also die Auswahl 

zwischen einer Polytechnischen Schule, einer berufsbildenden mittleren (BMS) oder hö-

heren Schule (BHS) oder einer allgemeinbildenden höheren Schule (AHS) ist nicht nur 

von den Interessen der Jugendlichen abhängig. Für den Übergang in vollschulische Aus-

bildungswege gelten Leistungsvorgaben in Form von Abschlüssen bzw. Zeugnissen. 

Liegen diese nicht vor, können in bestimmten Schulzweigen Aufnahmeprüfungen absol-

viert werden. Laut Schulorganisationsgesetz (SchOG) § 28 Absatz 3 kann die polytech-

nische Schule auch ohne einen positiven Abschluss der achten Schulstufe besucht wer-

den. In diesem Fall wird das Erlangen eines Abschlusses nach gesetzlichen Vorgaben 

für die Zeit in der Polytechnischen Schule angestrebt. Alternative Wege, einen Schulab-

schluss außerhalb der (Neuen) Mittelschule nachzuholen, bestehen in Angeboten von 

privaten Lehrinstituten oder auch Volkshochschulen. Im Rahmen der Ausbildung bis 18 

und der damit verbundenen Maßnahmen wird dieser Weg vom AMS unterstützt. Aller-

dings ist ein positiver Pflichtschulabschluss keine formale Voraussetzung für den Beginn 

einer betrieblichen Ausbildung oder den Besuch einer Berufsschule.  

Demnach stehen den Jugendlichen nach der achten Schulstufe eine Reihe von Möglich-

keiten offen. Idealtypisch würden jene, die einen Einstieg in eine betriebliche Ausbildung 

bzw. in den Arbeitsmarkt anstreben, die Polytechnische Schule besuchen, die nach dem 

Lehrplan 2018 (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018) der 

für den Betrachtungszeitraum dieser Untersuchung gültig ist, eine Übergangsstufe mit 

dem Schwerpunkt auf Berufsorientierung darstellt. Die nun folgenden Fallbeschreibun-

gen werden entlang der Zielsetzung bzw. des Übertritts nach der NMS systematisiert.  
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6.1 Auf jeden Fall eine Lehre  

Die Jugendlichen in der Gruppe „auf jeden Fall eine Lehre“ haben nach der Beendigung 

der Neuen Mittelschule den Einstieg in eine betriebliche Ausbildung als Zielsetzung. 

Jene, die das neunte Schuljahr nicht bereits vor Beendigung der Mittelschule absolviert 

hatten, besuchten eine Polytechnische Schule.  

Wird ein direkter Einstieg in die betriebliche Ausbildung nach der Schulpflicht angestrebt, 

ist eine Möglichkeit, das neunte Schuljahr in einer Polytechnischen Schule zu absolvie-

ren. 

Die Polytechnische Schule ist als eine Übergangsstufe zwischen Schule und Beruf ge-

staltet. Das Erlangen eines positiven Pflichtschul-Abschlusses und/oder die Verbesse-

rung von Schulnoten stehen ebenso im Fokus des Unterrichts, wie Berufsorientierung, 

Bewerbungsprozess und Praktika. Als zu erreichendes Ziel dieser Stufe gilt somit der 

Schulabschluss und die Zusage zu einer betrieblichen Lehrausbildung.  

Im Lehrplan 2018 (Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2018), 

der 2020 umfassend reformiert wurde, lagen die Schwerpunkte der Polytechnischen 

Schule auf Berufsgrundbildung entlang von Berufsfeldern, Allgemeinbildung und der 

Möglichkeit, den Abschluss der Mittelschule nachzuholen, falls die achte Schulstufe nicht 

mit einem Abschluss beendet werden konnte sowie bei einer Verbesserung der Zeug-

nisse. Der Lehrplan ist untergliedert in technische Fachbereiche (Metall, Elektro, Bau, 

Holz) und in wirtschaftlich/sozial/kommunikative Fachbereiche (Handel/Büro, Dienstleis-

tungen, Tourismus). Nach einer Orientierungsphase zu Beginn des Schuljahres ent-

scheiden sich die Schüler*innen für einen dieser Fachbereiche12. Mit dem ersten Halb-

jahreszeugnis beginnt in der Regel der Bewerbungsprozess, Praktika, Schnuppertage 

und Erprobungen im Rahmen des Bewerbungsprozesse sind vorgesehen. Dadurch wird 

der Bewerbungsprozess strukturiert und begleitet. Das gesamte Schuljahr ist auf den 

Umstieg in eine betriebliche Ausbildung fokussiert. Rund 26,4% der Abgänger*innen ei-

ner Neuen Mittelschule des Schuljahres 2016/17 in Wien gingen in die Polytechnische 

Schule (Statistik Austria 2018), Von dort wechselten 2017/18 rund 35% anschließend in 

Berufsschulen (Statistik Austria 2019), was bedeutet, dass sie eine betriebliche oder 

überbetriebliche Lehrausbildung besuchten, welche die Voraussetzung für den Besuch 

                                                 

12 Siehe https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/pts.html [Abfrage: 24.10.2023] 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/pts.html
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der Berufsschule darstellt. Rund 21% traten in eine berufsbildende mittlere Schule (BMS) 

über, 6% in eine berufsbildende höhere Schule (BHS) oder in einen anderen Schultyp. 

Rund 35% vollzogen nach der Polytechnischen Schule keinen Übertritt in die Sekundar-

stufe II, wobei rund 32% mit dem Status „ohne weitere Ausbildung/unbekannt“ vermerkt 

werden und rund 3% eine Klasse wiederholten.  

Obwohl formal ein Schulabschluss keine Voraussetzung für eine Ausbildung im dualen 

System darstellt, sind Schulnoten und Abschlüsse im Bewerbungsprozess von Bedeu-

tung. Zeugnisse der 8. Schulstufe sowie das Halbjahreszeugnis der 9. Schulstufe sind 

in der Regel Teil der Bewerbungsunterlagen für einen betrieblichen Ausbildungsplatz. 

Je nachdem, wie weit fortgeschritten die Berufsorientierung ist und ob die Möglichkeit 

gegeben ist, die Noten in der Polytechnischen Schule zu verbessern, wird diese Zeit als 

Übergang oder als Chance wahrgenommen. Dementsprechend stehen auch unter-

schiedliche Zielsetzungen und Anforderungen bei den Jugendlichen im Fokus. So kann 

die Polytechnische Schule zur Berufsorientierung, zum Erreichen eines positiven Schul-

abschlusses bzw. zur Verbesserung der Noten oder auch als Zwischenstation verbun-

den mit einem Bewerbungsprozess und dem Sammeln von Erfahrungen im angestreb-

ten Ausbildungsberuf wahrgenommen werden. 
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6.1.1 Fall 1 – Jordan 

Jordan gibt an, bereits in der 8. Schulstufe einen stabilen Berufswunsch als Koch entwi-

ckelt zu haben. Diesen verfolgt er konsequent, indem er die Praktikumsphasen im Rah-

men der 9. Schulstufe in der Polytechnischen Schule in diesem Beruf absolviert. Aus 

diesen Praktika ergibt sich eine Ausbildungsoption, die sich wieder zerschlägt. Seine 

darauf folgende Suche nach einer Alternative beschreibt er als selbstbestimmt im Rah-

men der eigenen Leistung.  

Jordan: „Ja. Ich hab im Internet gesucht. Hab’s gefunden. Hab sie 

angeschrieben. Sie haben gesagt ‚Ja, komm Bewerbungsgespräch‘. 

Bin ich gekommen. Sie haben gesagt ‚Ja könntest du bitte einen Tag 

hier schnuppern, damit du schaust wie es dir gefällt oder damit wir 

schauen, ob du hier passt.‘ Ich war fertig, hab dort geschnuppert. Sie 

haben gesagt sie rufen mich an. Haben sie nicht gemacht. Dann hab 

ich sie angerufen, und sie haben gesagt ‚Wir haben leider vergessen“ 

(lacht) [leise] Und dann wurd ich dann nächsten Tag aufgenommen.“  

(1, S. 3, Z 21-26)13 

Aus dieser Darstellung spricht Lösungskompetenz und Handlungsfähigkeit. Es ist ihm 

wichtig, seinen Einsatz zu betonen, das gleiche Muster findet sich auch in der Erzählung 

über seine Arbeit im Betrieb.  

Jordan: „Ich hab halt eine Lehrstelle gesucht, als Koch. Hab auch 

eine gefunden. Hab die Schule abgeschlossen. Mach jetzt die Lehre 

fertig. (Pause 18)“ (1, S 1, Z 13-14)  

Interessant ist, dass er im ersten Lehrjahr bereits davon ausgeht, die Lehre in dem Aus-

bildungsbetrieb zu beenden. Das spricht zum einen für ein Ankommen im Betrieb und 

andererseits für einen stabilen Berufswunsch. Das Lernen im Betrieb ist ihm wichtig, die 

Berufsschule empfindet er als verlorene Zeit, den Lernort Schule als nicht adäquat in 

Hinblick auf seine Zielerreichung.  

Das Ankommen im Betrieb wird unterstützt durch die Integration in den Kolleg*innen-

Kreis, aus dem sich auch neue soziale Kontakte und Bezugsgruppen ergeben.  

                                                 

13 Fallnummer, Seite und Zeilen.  
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Jordan: „Hab viele neue Freunde gefunden / in meiner Arbeit / hat 

sehr viel Spaß gemacht / also / es macht sehr viel Spaß / dort zu ar-

beiten.“ (F1, S 1, Z 15-17) 

Er empfindet sich auch im Status der Ausbildung als produktiver Teil des Betriebs, seine 

Arbeitsleistung trägt zur Produktivität des Betriebs bei, die Übertragung von Aufgaben 

geben ihm das Gefühl, Teil eines Arbeitsprozesses zu sein, den er sukzessive besser 

beherrscht. Insofern folgt dies dem Idealbild der dualen betrieblichen Lehrausbildung, 

die das Erlernen eines Berufs auf dem Facharbeiter*innen-Niveau in enger Verbindung 

mit den betrieblichen Aufgaben vorsieht.  

Jordan gibt an, den Berufswunsch unter anderem durch die Mitarbeit im Haushalt und 

den Austausch mit der Mutter entwickelt zu haben. Es wurden zwar Alternativen über-

legt, aber nicht verfolgt. Sein Bild von Alternativen ist geprägt von elterlichen Vorbildern 

und Erfahrungen. Jordans Eltern sind beide berufstätig, die Mutter arbeitet im Einzelhan-

del und der Vater als Projektmanager, sein Stiefvater als Installateur. Alle drei verfügen 

nach den Angaben von Jordan über einen Pflichtschulabschluss, jedoch über keine wei-

terführende Ausbildung, wie eine betriebliche Lehre. Das kann darin begründet liegen, 

dass Eltern und Stiefvater einen anderen geografischen Herkunftshintergrund als Öster-

reich aufweisen. Jordan selbst ist in Österreich geboren und zum Zeitpunkt des Inter-

views 16 Jahre alt. Er lebt gemeinsam mit der Mutter und dem Stiefvater sowie 3 leibli-

chen und 3 Stiefgeschwistern im 10. Bezirk in Wien. Sein älterer Bruder ist als IT-Tech-

niker tätig, dies ist auch der Alternativ-Beruf, den Jordan vor dem Erlangen des betrieb-

lichen Ausbildungsberufes angedacht hatte, danach aber nicht mehr verfolgte. Durch 

den früh feststehenden Berufswunsch setzt sich Jordan nicht mit anderen Berufsbildern 

auseinander.  

Für die Zeit nach dem Abschluss der Ausbildung formuliert er die Aussicht, im Beruf zu 

verbleiben, geht allerdings nicht davon aus, von dem Ausbildungsbetrieb übernommen 

zu werden. Hier sieht er einen Freiraum, im Rahmen des Berufs internationale Erfahrun-

gen zu sammeln bzw. nach einer Auszeit in diesen Beruf zurückzukehren. Demnach 

empfindet er das Berufsfeld bzw. den Beruf, für den er sich entschieden hat, als sicher 

und mit Optionen für künftige Beschäftigungen verbunden.  

In diesem Sinne ist Jordans Übergang von Schule zu Beruf geradezu idealtypisch. Es 

erfolgt ein direkter Einstieg nach dem Abschluss der Schulpflicht in einen Wunschberuf. 

Der Bewerbungsprozess scheint wenig belastend zu sein und Jordan erlebt sich 
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währenddessen als handlungsfähig. Die Arbeit und die Identifizierung mit dem Betrieb 

stehen im Vordergrund, der Lernort Schule gilt als abgeschlossen und nicht mehr adä-

quat. 

Jordan: „Hab zwei Wochen gearbeitet / musste sofort in die Schule / 

was ich blöd fand / weil ich hab nicht so viel mitbekommen“ (1, S 1, Z 

18-19)  

Das „nicht soviel mitbekommen“ bezieht sich auf der Lernen im Betrieb. Die Berufsschule 

wird als verlorene Zeit empfunden, was für ein Selbstbild als Teil der Arbeitswelt spricht. 

Gleichzeitig hat eine abgeschlossene Ausbildung einen hohen Stellenwert, was aus der 

Betonung, dass Jordan die Lehre auf jeden Fall beenden will, herauslesbar ist.  

Jordan: „Mach jetzt die Lehre fertig“ (1; S1, Z 15) 

Die Sequenz für sich genommen, könnte darauf hinweisen, dass Jordan seinen Lehrab-

schluss in zeitlicher Nähe vor sich hat. Diese Formulierung im ersten Lehrjahr lässt al-

lerdings darauf schließen, dass a) Jordan nicht daran zweifelt, die Anforderungen des 

Berufs zu erfüllen und b) eine Lehrausbildung für Jordan nicht nur ein wichtiger Grund-

stein für eine berufliche Zukunft ist, sondern auch als etwas, dass nicht selbstverständ-

lich ist, angesehen wird. Die Vorstellung von schlechteren Arbeitsmarktchancen ohne 

eine Ausbildung scheint tief verwurzelt. Dies kann unter anderem darin begründet liegen, 

dass in seinem Elternhaus, also seiner Herkunftsposition, der Weg von einem niedrigen 

Bildungsabschluss in die Stellung einer Fachkraft reflektiert wurde. Jordan strebt damit 

einen höheren Bildungsabschluss, aber nicht unbedingt eine höhere Berufsposition als 

sein elterliches Umfeld an. Dieser Schluss kann unter anderem daraus gezogen werden, 

dass er keine beruflichen Weiterbildungen oder Aufstiegsoptionen thematisiert. Gleich-

zeitig verweist dies auf eine berufliche Identität, die in dem Prozess vom Ende der Neuen 

Mittelschule bis zum Zeitpunkt der Interviews in idealtypischen Schritten entwickelt 

wurde.  
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6.1.2 Fall 2 – Aleksander 

Aleksander hat nach der 8. Schulstufe kein eindeutiges Bild über seine beruflichen 

Pläne. Die Polytechnische Schule wird für ihn zu einem Schulerfolg, er schließt die 9. 

Schulstuf mit ausgezeichnetem Erfolg ab, obwohl er angibt, in der Neuen Mittelschule 

schlechte Noten gehabt zu haben. Zum Zeitpunkt des Interviews ist Aleksander 16 Jahre 

alt.  

Aleksander: „(-) Ähm mein Lehrer (-) hat mich auch extrem motiviert 

dazu, er hat mir extrem dabei geholfen. Ohne ihn hätte ich das Jahr 

gar nicht geschafft, ohne ihn hätte ich die Lehre nicht gefunden. (hus-

tet)“ (2, S 3. Z 26-28) 

Die Anerkennung durch eine Lehrperson und die Zielrichtung in eine betriebliche Lehre 

scheinen hier Ressourcen mobilisiert zu haben, die der Leistungssteigerung zu Grunde 

liegen. Das Zitat gibt aber auch Hinweise darauf, dass der Übergang durchaus heraus-

fordernd ist und Unterstützungsleistung notwendig sein kann. Diese ist allerdings nicht 

institutionalisiert in der Polytechnischen Schule, sondern hängt von der jeweiligen Lehr-

person ab.  

Über den Bewerbungsprozess als solchen erzählt Aleksander nichts. Das weist in Ver-

bindung mit der Betonung der Unterstützung durch die Lehrperson auf einen schwierigen 

Prozess hin. Am Ende der Polytechnischen Schule hat Aleksander eine Lehrstellenzu-

sage als Reisebüroassistent in einem großen Konzern für den Herbst. Interessanter 

Weise ist der Beginn der betrieblichen Ausbildung für Aleksander nicht Teil der Ein-

stiegserzählung, wie es bei den meisten anderen Interviews der 3. Welle aus dem Pro-

jekt „Wege in die Zukunft“ der Fall ist. Er kommt erst nach einer thematischen Erzählauf-

forderung durch die interviewende Person darauf zu sprechen. Relevanter sind für ihn 

Ereignisse aus der Neuen Mittelschule und dem darauffolgenden Sommer, in dem er 

einige Erfahrungen mit Drogen gemacht hatte. Er erzählt von ersten Kontakten in der 

Schule und einer schulisch getriebenen Auseinandersetzung mit diesem Thema.  

Aleksander: „Und dann gibt’s noch das Internet (--), wo man dann 

noch selbst recherchiert //ja// (--), dann gibt es Freunde, die konsu-

mieren (lacht) //ja//, ähm (--) und das erweckt halt so das Interesse in 

einem (--) //ja// und die, die (/) also, dass was ich probieren wollte, 

war Gras (--). Das ich direkt damit angefangen habe.“ (2, S 2, Z 4-7) 
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Aleksander berichtet von einer bewussten Grenzüberschreitung, die in seinem Erleben 

einerseits unter kontrollierten Bedingungen und überlegt stattgefunden hat und anderer-

seits auch mit Verunsicherung verbunden war. Es ist ein Experimentieren, dass er sich 

als Jugendlicher zugesteht.  

Der Sommer vor dem Beginn der Lehrausbildung ist für ihn eine letzte Auszeit. Das wird 

dadurch deutlich, dass in seiner Einstiegserzählung die Erlebnisse in diesem Sommer, 

vor allem das Ausprobieren von Drogen, einen hohen Stellenwert hat. Dieses Verhalten 

wird aber deutlich abgegrenzt von der betrieblichen Ausbildung und umgehend einge-

stellt, als er das Gefühl bekommt, es könnte seine Lehrstelle gefährden.  

Aleksander: „Und (gedehnt) ich hab dann Gerüchte gehört und hab 

quasi Angst gekriegt, dass man das irgendwie bis zu einem Monat 

oder verfolgen kann (-) und das man (/), weil ich hätte mit der Lehre 

beginnen sollen, ich hab in der Zwischenzeit die Lehre gefunden und 

gehört, dass die bei der Lehre da Drogentests machen und dann hab 

ich so (-) Panik gekriegt.“ (2, S 2, Z 22-26) 

Die Trennung zwischen der Welt der Jugendlichen und dem Einstieg in den Arbeitsmarkt 

wird bei Aleksander durch die obige Sequenz deutlich. Die Erwartungen an die Arbeits-

welt sind in seiner Wahrnehmung andere als an Schüler*innen, gleichzeitig ist die Ge-

fährdung einer bereits zugesagten Lehrstelle ein Bedrohungsszenario. Damit wird nicht 

nur ausgedrückt, dass der Bewerbungsprozess und der Übergang von Schule zu Beruf 

belastend sind, sondern auch, dass mit dem Beginn der Lehre ein gesellschaftlicher Po-

sitionswechsel vonstatten geht, der Freiräume der Jugend einschränkt und von der An-

passung an Rahmenbedingungen in Betrieb und Arbeitswelt geprägt ist.  

Für Aleksander vollzieht sich in seiner Wahrnehmung ein klarer Bruch zwischen der 

Kindheit und dem Leben als Erwachsener, den er mit dem Einstieg in den Arbeitsmarkt 

in Verbindung bringt. Das Ankommen im Betrieb gelingt, er fühlt sich anerkannt und in-

tegriert. Die ihm gestellten Aufgaben sind im betrieblichen Ablauf aus seiner Wahrneh-

mung sinnvoll und für ihn bewältigbar. Anders als bei Jordan entwickelt sich aber daraus 

keine mittelfristige Verbleibperspektive im Ausbildungsberuf. Zwar ist für ihn die Beendi-

gung der Lehre nicht in Frage gestellt, aber es werden Alternativen entwickelt, wenn sie 

auch vage bleiben. 

Aleksander: „Ich bin mir noch nicht sicher, ob ich die Lehre mit Ma-

tura mach. Wenn, dann studier ich und werde Psychologe, weil mich 
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Psychologie extrem interessiert und ich bin quasi der Psychologe in 

der Familie (lacht) (hustet) (-). Wenn nicht (-) dann schau ich trotz-

dem, ich möchte nicht bei dem Beruf bleiben, weil man dafür viel zu 

wenig verdient (-), meiner Meinung nach, äh und möchte etwas Hö-

heres machen.“ (2, S 6, Z 21-24) 

Die Weiterentwicklung nach dem Abschluss der ersten Lehrausbildung ist nicht auf ein 

berufliches Ziel, sondern auf den sozialen Aufstieg gerichtet. Dabei kann sich „etwas 

Höheres machen“ auf einen Aufstieg innerhalb des Berufs beziehen, wie Lehrlingsaus-

bildner zu werden oder auch auf einen gänzlich anderen Bildungsweg. Die betriebliche 

Ausbildung, also die Bewältigung des Schrittes, einen Ausbildungsplatz zu erlangen und 

diesen auch anzutreten, sich darin zu bewähren und einen Abschluss in Betracht zu 

ziehen, ermöglicht den Freiraum, weitere Schritte in Betracht zu ziehen. Die Option, die 

von Interesse geprägt ist, hier das Psychologiestudium, bleibt vage und ist direkt mit der 

Möglichkeit des Scheiterns verbunden, in dem die Absolvierung einer Lehre mit Matura 

als unsichere Option dargestellt wird. Gleichzeitig ist die Formulierung eines sozialen 

Aufstiegs nicht an einen konkreten Beruf gebunden. Damit ist bei Aleksander sowohl die 

Notwendigkeit zur Erwerbsarbeit und die Verbesserung dieser Position durch eine Aus-

bildung sehr präsent als auch das Aufstiegsnarrativ relevant. Aufstieg wird aus eigener 

Leistung erreicht, ist aber gleichzeitig auch begrenzt. Soziale Mobilität ist im familiären 

Umfeld und für Aleksander ein Thema. Einerseits fühlt er sich in seiner alten Umgebung, 

die er selbst als „Ghetto“ bezeichnet, sicher, andererseits will er ihr entkommen.  

Aleksander: „Aber ich mag mein Ghetto, weil dort die Leute sind, die 

ich kenne (…) aber das ist so vom Zweiten hab (/) hatt ich immer so 

das (/) so ein Bild, ah, dort wohnen die Reichen, das ist das Zentrum, 

ich bin aber gar nicht reich, ich hab keinen Bock drauf.“ (2, S 13, Z 

20-28) 

Eine Passage über die Übersiedlung vom 16. Bezirk, „wo nur Ausländer sind“, in den 

zweiten Bezirk, in dem in seiner Vorstellung eine andere Klientel angesiedelt ist, zeigt 

die Ambivalenz. Diese Übersiedelung wird mit einem sozialen Aufstieg verbunden, der 

einerseits entwurzelt, und andererseits ist die Abgrenzung zur Herkunftsposition wichtig. 

Untermauert wird dies durch die Erzählung seines Sehnsuchtsorts, den er mit dem 7. 

Bezirk angibt, der als weltoffen und urban, aber auch studentisch geprägt sowie gleich-

zeitig der oberen Mittelschicht vorbehalten gilt. Dort fühlt sich Aleksander frei, auch wenn 
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er deutlich macht, nicht dorthin zu gehören. Obwohl er „zwar extrem selten“ im 7. Bezirk 

ist, fühlt sich das wie eine Auszeit an.  

Aleksander: „Ich hatte zum Beispiel auch extrem oft das Gefühl, dass 

ich nicht ernst genommen werde, oder dass ich komisch angeschaut 

werde, weil man sieht, dass ich äh (-) Wurzeln aus einem anderen 

Land hab. Im Siebten ist das komplett egal. (-)“ (2, S 15, Z 2-5) 

Das ist auch in Hinblick darauf interessant, dass Aleksander seine Position in der Ge-

sellschaft reflektiert und sich nicht richtig zugehörig fühlt. Es gibt eine Sehnsucht nach 

Orten, die als Freiräume angesehen werden, denen er sich aber nicht zugehörig fühlt.  

Aus diesen Differenzen zwischen individuellen Ansprüchen und Wünschen gegenüber 

Möglichkeitsräumen, die diese Ansprüche wieder begrenzen, ergibt sich bei Aleksander 

ein Spannungsfeld, dass auch in Hinblick auf zukünftige Berufstätigkeit zu Unsicherhei-

ten führt. Diese sind durch die Integration in eine betriebliche Lehrausbildung im Selbst-

bild wirksam. Aber zur Zeit des Interviews, mitten in der betrieblichen Ausbildung, die 

auch beendet werden soll, sind diese Unsicherheiten von entfernten Optionen und Frei-

räume begleitet. Wie Jordan geht auch Aleksander davon aus, seine Ausbildung auf 

jeden Fall zu beenden. Sie kann damit in seiner Sinndeutung sowohl als Zwischenstufe 

zu einem weiteren Bildungsweg als auch als Einstieg in den Arbeitsmarkt, der bei Alek-

sander eine hohe Relevanz aufweist, verstanden werden.  

Diese Ambivalenz kann damit begründet oder davon beeinflusst werden, dass das elter-

liche Umfeld eine hohe Aufstiegs- und Bildungsaspiration für Aleksander aufweist. Er 

lebt mit seinen Eltern und einer älteren Schwester, die Nageldesignerin ist, sowie einem 

Schwager und dessen zwei Kindern zusammen. Sein Vater hat einen Pflichtschulab-

schluss und ist in der Bauwirtschaft beschäftigt, seine Mutter verfügt über eine abge-

schlossene Lehrausbildung, arbeitet aber als Reinigungskraft. Sein geografischer Her-

kunftshintergrund ist Serbien, er hat eigene internationale Mobilitätserfahrungen. Es ist 

wahrscheinlich, dass Aleksander mit Aufstiegshoffnungen der Eltern ihm gegenüber 

konfrontiert ist, was durch die Relevanz der betrieblichen Ausbildung, die er gerade 

durchläuft, untermauert wird. Seinen Berufswunsch als Psychologe, der einen akademi-

schen Bildungsweg voraussetzen würde, thematisiert er, anders als seine anderen Über-

legungen für einen beruflichen Weg seinen Eltern gegenüber nicht.  

Aleksander: „Ich hab tatsächlich extrem wenig mit meinen Eltern dar-

über geredet. //mhm//. Ich hab über alles mögliche geredet, über 
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Beruf, über Geld verdienen, späteres Leben, Familie, Auto und so 

weiter, aber das mit der Psychologie hab ich (--) nur einer Person er-

zählt und zwar einer (-) guten Freundin von mir“ (2, S 6, Z 3-5) 

Das ist wiederum ein Zeichen dafür, dass er das Erreichen dieses Ziels für unwahr-

scheinlich hält und der Ansicht ist, dass ihm dieser Weg unter Umständen nicht zusteht. 

Gemeinsam mit der Ambivalenz, die aus der Erzählung zu Orten in Wien herauslesbar 

ist, führt dies zu einem Wunsch nach einer Veränderung der sozialen Position, der 

gleichzeitig mit Unsicherheit und dem Gefühl der Nichtzugehörigkeit verbunden ist. Das 

Versprechen des Bildungsaufstiegs über objektive Möglichkeiten, wie z.B. die Lehre mit 

Matura, ermöglicht diese Ziele, die im selben Moment auf der individuellen Ebene als 

vermutlich nicht umsetzbar empfunden werden. Dafür spricht auch das Festhalten an 

der Lehre in einem Beruf, der nicht seinen Interessen entspricht.  

Ein interessanter Umstand ist, dass Aleksander eine Ausbildung in einem so genannten 

geschlechtsuntypischen Beruf macht und auch einen Berufswunsch hat, der eher weib-

lich besetzt ist. In der Lehrlingsstatistik der AMIS-Datenbank werden für das Jahr 2019 

in Wien nur 17,5%14 männliche Lehrlinge im Beruf Reisebüroassistenz ausgewiesen. Die 

Ausbildungsstatistik für das Berufsbild Psychologie weist für das Jahr 2020 einen Frau-

enanteil von 78% aus (Sagerschnig und Valady 2021). Das wird von Aleksander nicht 

thematisiert und es scheint so zu sein, dass er seine Ausbildung in dem Konzern in ei-

nem Umfeld macht, in dem auch Männer vertreten sind, er spricht auch durchgängig von 

einem männlichen Ausbildner.  

  

                                                 

14 Stichtagsdaten zum 31.12.2019. https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatis-
tik.aspx [Abfrage: 21.11.2023] 

https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx
https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx
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6.1.3 Fall 3 – Lukas 

Wie bereits erwähnt, endet die Schulpflicht nach einem neunjährigen Schulbesuch einer 

Regelschule und ist somit nicht an das Erlangen eines Schulabschlusses gebunden. In 

Wien sind mit Ende des Schuljahrs 2016/17 rund 7% der Abgänger*innen einer Neuen 

Mittelschule direkt in die Berufsschule und damit in eine betriebliche oder überbetriebli-

che Ausbildung eingetreten (Statistik Austria 2018). Diese haben die neunjährige Schul-

pflicht erfüllt. Für den Besuch einer Berufsschule ist die Beendigung der achten Schul-

stufe und ein Lehrvertrag Voraussetzung15.  

Lukas, beim Interview 17 Jahre alt, beginnt eine Lehre als Koch in einer Großküche. 

Nach kurzer Zeit wechselt er in einen vergleichbaren Betrieb. 

Lukas: „(atmet laut ein) und (atmet laut aus) und in eine andere Firma 

bin ich gekommen für den Lehrberuf Koch hab ich eine andere Firma 

gesucht weil die Firma andere mir nicht gepasst hat und zur Zeit bin 

ich mit meinem (/) mit meiner Firma sehr zufrieden.“ (3, S 2, Z 1-3) 

Diese Zeit scheint belastend gewesen zu sein, was auch dadurch untermauert wird, dass 

Lukas in der Einstiegserzählung erst nicht zurückblicken will und dann eine Reihe ande-

rer Themen anschneidet, bis er in der selbststrukturierten Erzählung zu dem Wechsel 

des Ausbildungsplatzes kommt. In dem neuen Betrieb fühlt er sich angekommen und 

integriert, er plant seine Ausbildung in diesem Betrieb abzuschließen. Allerdings führt 

dies, anders als bei Jordan (Fall 1), nicht zu einem stabilen Berufswunsch. 

Nach der Neuen Mittelschule schwankte Lukas zwischen zwei Berufen, was auch zum 

Zeitpunkt des Interviews noch ein relevantes Thema ist.  

Lukas: „Also ich hätt mich entscheiden können zwischen IT oder 

Koch (--) also (-) den IT-Techniker wegzulassen das war schon (-) 

schmerzhaft, weil mit Computern selber kenn ich mich selber sehr 

gut aus in der Schule hab ich zum Beispiel“ (3, S 24, Z 3-5) 

In welcher Form diese Entscheidungsmöglichkeit vorlag, thematisiert Lukas in seiner Er-

zählung nicht. Ebenso wenig geht er auf den Bewerbungsprozess oder die Schritte zum 

Wechsel der Lehrstelle ein. Es lässt sich aus diesem Zitat jedoch herauslesen, dass die 

Entscheidung nicht freiwillig und selbstbestimmt gefallen ist. Die Formulierung, dass es 

                                                 

15 https://www.bildungssystem.at/schule-oberstufe/berufsschule-und-lehre [Abfrage: 21.10.2023] 

https://www.bildungssystem.at/schule-oberstufe/berufsschule-und-lehre
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„schmerzhaft“ war, nicht die IT-Technik-Ausbildung umsetzen zu können, verweist auf 

einen Druck des Umfelds, der einerseits auf einen schnellen Beginn einer Ausbildung 

hindeuten kann, als auch auf einen längeren, nicht erfolgreichen Bewerbungsprozess 

für den Lehrberuf IT-Technik. Deutlich wird jedenfalls, dass Lukas eine Ausbildung be-

ginnt, die für ihn machbar ist, aber nicht unbedingt seinen empfundenen Kompetenzen 

entspricht. Damit weist hier alles auf eine Anpassungsleistung entlang der Rahmenbe-

dingungen am Lehrstellenmarkt hin. Die individuellen Ansprüche werden an die Gege-

benheiten angepasst, die Passung wird demnach hergestellt. Da in Lukas Erzählung 

kein Kontakt zum AMS thematisiert wird, ist davon auszugehen, dass diese Anpassung 

ohne institutionelle Intervention stattgefunden hat. Möglich wäre, dass in der Neuen Mit-

telschule Personen seinen Entscheidungsprozess beeinflusst haben, da er darüber nicht 

spricht, muss diese Frage offen bleiben.  

Der Prozess der Anpassung ist allerdings zum Zeitpunkt der Interviews nicht abge-

schlossen und es werden Alternativen, die auch wieder in den ursprünglichen Wunsch-

beruf als IT-Techniker zurückführen, formuliert.  

Lukas: „Also natürlich wenn ich dann achtzehn bin zum Militär 

//mhm// und dann schaun ob ich mich verpflichtigen tu. Wenn nicht, 

dann muss ich schaun ob ich überhaupt noch eine Lehre machen 

würde wenn ich zum Beispiel zu IT-Technik gehen würde, ob ich 

noch eine Lehre machen würde“ (3, S 24, Z 12-14) 

Die Option aus dem Lehrberuf Koch aussteigen zu können, ist relevant für Lukas. Dabei 

bleibt interessant, dass auch er, wie Aleksander, Alternativen auf die Zeit nach dem Ab-

schluss der Ausbildung verschiebt. Da er sich vorstellen kann, eine weitere Lehrausbil-

dung zu absolvieren, liegt der Schluss nahe, dass die Beendigung einer Ausbildung eine 

Anforderung ist, die an ihn herangetragen wurde und aus einer sicheren Position der 

Fachkraft weitere Entwicklung angedacht werden kann. Anders als bei Aleksander geht 

es hier um die Umsetzung eines konkreten Berufswunsches, der aufgrund der Erfahrun-

gen beim Umstieg von Schule auf Beruf aufgeschoben wurde. Wichtig ist die Möglichkeit, 

im Lehrberuf Koch verbleiben zu können, sozusagen als eine sichere Rückfallposition. 

Eine weitere Lesart ist, dass der Berufswechsel der Eltern einen Horizont der Entwick-

lung eröffnet hat, der einen Freiraum ermöglicht und ein Verschieben erlaubt, da die 

berufliche Entwicklung nicht mit dem Ende der Lehrausbildung abgeschlossen ist. Zwar 

kann Lukas den Inhalt der Arbeit seiner Eltern nicht genau beschreiben, er hat aber so-

wohl beim Vater als auch bei der Mutter bereits Berufswechsel erlebt.  
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Lukas lebt mit seinen Eltern gemeinsam in einer Wohnung und hat keine Geschwister. 

Die Eltern haben beide einen Pflichtschulabschluss und sind beide bei den Wiener Linien 

beschäftigt. Die Mutter hat vor nicht allzu langer Zeit die Dienststelle gewechselt und war 

davor bei einem Träger mehrerer Einrichtungen im Sozialbereich mit Naheverhältnis zu 

Stadt Wien beschäftigt, bei dem Lukas seine Lehrausbildung absolviert. Das ist ein Hin-

weis darauf, dass es familiäre Unterstützung bei der Lehrstellensuche gegeben hat. In 

diesem Zusammenhang wird erneut die Entscheidung für den Lehrberuf Koch versus 

der IT-Technik interessant, weil die Annahme, dass Lukas sich hier an die Gegebenhei-

ten anpasst, untermauert wird. Der Zugang zu diesem Lehrberuf erfolgt im elterlichen 

Bereich. Beide Eltern sind im Bereich der Hilfs- und Anlerntätigkeiten beschäftigt, auch 

der Vater hat von einer anderen Beschäftigung zu den Wiener Linien gewechselt. Seine 

Mutter ist in Tschechien geboren, er und sein Vater in Österreich. Auffällig ist, dass Lu-

kas die Berufstätigkeit seiner Eltern nicht mit einem Beruf, sondern mit einem Betrieb 

beschreibt. Für ihn selbst ist es eine Rückfallposition, ebenfalls nach der Ausbildung zu 

den Wiener Linien zu wechseln. An der Stelle, an der er von der Erwerbsarbeit seines 

Vaters erzählt, tritt diese Option zu Tage.  

Lukas: „Aber ich kann von dem Job wirklich nichts sagen außer dass 

ich wenn ich jetzt zum Beispiel dann mit achtzehn dann ins Militär 

geh (-) wenn ich mich (/) ich schau mal ob ich mich verpflichtigen tu 

im Militär, also ob ich mich da jetzt verpflichtigen ob ich dort bleibe o-

der nicht, das schau ich mir dann erst so an und wenn nicht, dann 

werd ich wahrscheinlich auch Wiener Linien anfangen oder so“  

(3, S 17, Z 28-32) 

Damit lässt sich auch für Lukas eine Ambivalenz feststellen. Einerseits ist der Einstieg 

in und der Verbleib am Arbeitsmarkt für ihn wichtig. Erwerbsarbeit ist ein Teil der Nor-

malität und notwendig. Die Zugangsmöglichkeiten können über soziale Kontakte sicher-

gestellt werden, die Tätigkeit oder auch der Beruf tritt in den Hintergrund. Die Integration 

in ein stabiles Gefüge, seien es die Wiener Linien als sichere Arbeitgeberin oder das 

Militär, sind Zielsetzung, wirken aber auch entlastend. Auf der anderen Seite besteht ein 

Berufswunsch, der mit Kompetenzen und Fähigkeit begründet wird, dessen Umsetzung 

aber auf eine Zeit nach dem Erlangen einer Facharbeiter*innen-Position verschoben 

wird. Im Unterschied zu Aleksander ist die angestrebte Weiterentwicklung nach der 

Kochlehre nicht in erster Linie mit beruflichem Aufstieg oder mit einer akademischen 

Ausbildung verbunden. Lukas würde eine weitere Lehrausbildung absolvieren. 
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Dieses Muster, die Umsetzung des eigentlichen Berufswunsch auf einen späteren Zeit-

punkt nach der Absolvierung einer beruflichen Erstausbildung zu verschieben, ist in meh-

reren Fällen präsent.  
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6.1.4 Fall 4 – Elias  

Einen etwas anderen Weg geht Elias (16 Jahre alt), der sich für eine einjährige Fachmit-

telschule – eine Sonderform der Polytechnischen Schule – mit Schwerpunkt IT-Technik 

entscheidet, um das neunte Schuljahr zu absolvieren, weil er im Anschluss eine Ausbil-

dung zum IT-Techniker machen möchte. Diese Schulerfahrung ist positiv und er arbeitet 

an guten Noten, um seine Chancen auf dem Lehrstellenmarkt zu verbessern. Auch die 

Schulform sieht er als Vorteil für die Lehrstellensuche.  

Elias: „Deswegen glaub ich hab ich jetzt auch schon mal den Vor-

sprung bei (/) als andere Leute halt in meinem Alter glaub ich.“  

(4, S 3, Z 24-25) 

In diesem Sinne geht Elias einen konsequenten Weg und stimmt seine Schulentschei-

dung mit dem Berufswunsch ab. Trotzdem gelingt es ihm nicht, eine betriebliche Lehr-

stelle als IT-Techniker zu finden, wofür er keine stimmige Erklärung findet.  

Elias: „Und ich hab halt irgendwie immer Pech gehabt. Ich hab nichts 

gefunden. Hab auch immer davor als ich mir die (-) berufspraktischen 

Tage äh auswählen musste hab ich leider nichts gefunden. Und das 

macht es noch schwieriger.“ (4, S 1, Z 13-15) 

So stimmen für Elias seine Kompetenzen und sein Berufswunsch überein, es fehlt ihm 

jedoch der Zugang zu einer betrieblichen Lehrstelle. Er bekommt Unterstützung durch 

eine Maßnahme der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche, die durch das AMS ver-

mittelt wird und ihn im Bewerbungsprozess begleitet. Das führt zwar nicht zum Erfolg, 

hilft aber dabei, dass Elias keine selbstdefizitäre Perspektive aufbaut.  

Elias: „Aber ich hab dann halt äh Hilfe vom ABO Jugend bekommen. 

Das ist ein Dienst glaub ich vom AMS oder so und die setzen sich 

einmal in der Woche mit mir wohin und schreiben mehrere Bewer-

bungen und schicken die ab.“ (4, S 1, Z 15-16) 

Gleichzeitig spricht aus dieser Sequenz auch eine Überforderung in Bezug auf den Be-

werbungsprozess. Das Verfassen und Verschicken von Bewerbungen und das Heraus-

finden von Betrieben, die Lehrstellen anbieten, ist eine Herausforderung für die Jugend-

lichen am Übergang. Die Begleitung durch die Maßnahme führt zu einer gewissen Sta-

bilisierung, ist aber auch mit der Aufforderung zur Anpassung verbunden.  
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Elias: „Und (--) Hmm (--) Haben wir halt weitergesucht, hab dann in 

ein (/) nicht direkt mein Traumberuf, aber als EDV-Kaufmann bei 

@Handelskette (-) eine Lehrstelle beziehungsweise ein Vorstellungs-

gespräch bekommen. Beziehungsweise Einladung zum Vorstellungs-

gespräch.“ (4, S 1, Z 18-20) 

Aus dieser Sequenz kann nicht direkt herausgelesen werden, ob Elias von sich aus den 

Suchradius um andere Berufe erhöht hat. Die Betonung „nicht direkt mein Traumberuf“ 

macht jedoch deutlich, dass die Anpassung reflektiert ist. Aus der Anbindung an die 

Maßnahme ist auch eine Haltung der Distanz und Kritik an dem System des Bewer-

bungsprozesses möglich. 

Elias: „Dann hab ich das halt gemacht. Hab davor Test gemacht, also 

während ich dort war und er meinte, er meldet sich am Freitag wie-

der. Der hat sich am Samstag mit ner (lacht) Email gemeldet. Obwohl 

er meinte, er ruft am Freitag an. Er meinte, ich wurde nicht angenom-

men.“ (4, S 2, Z 1-3) 

Hier werden Aussagen über eine mangelnde Wertschätzung gegenüber den Jugendli-

chen getroffen. In Zusammenhang mit dem „Pech“, das Elias am Anfang der Erzählung 

über die Lehrstellensuche formuliert, zeigt es aber auch das Empfinden einer Zufälligkeit 

im Rahmen dieses Prozesses. Die Jugendlichen erhalten selten inhaltliche Rückmeldun-

gen von Betrieben, anhand derer sie ihre Bewerbungen verbessern könnten, häufig gibt 

es gar keine Antwort auf ein Bewerbungsschreiben.  

Die Ablehnungen der Bewerbungen geben ihm die Möglichkeit, konsequent an seinem 

Berufswunsch festzuhalten. In der anschließenden Berufsorientierung wählt Elias Berei-

che, die diesem Wunsch entsprechen. Dies ist zu einem gewissen Grad ungewöhnlich, 

da die Vorgaben dieser Berufsorientierungsmaßnahmen vorsehen, dass Berufe aus ver-

schiedenen Bereichen ausprobiert werden müssen. Das Vorgehen in diesem Fall spricht 

dafür, dass Elias hier in seinem Sinne agieren und Freiräume nutzen kann. Er bekommt 

Anerkennung im Rahmen der Berufsorientierung, die ihn in seinem Berufswunsch be-

stärkt. Die erfahrene Ablehnung hat zwar Unsicherheit und auch Resignation zum Er-

gebnis, im Fall von Elias führt sie aber nur teilweise zu Anpassungen an die Gegeben-

heiten. Das spricht für ein unterstützendes Umfeld. Die soziale Herkunftsposition von 

Elias ist gebrochen: Während die Mutter und der Stiefvater beide nach Elias Angaben 

einen Lehrabschluss haben und gemäß ihrer Qualifikationen auch beschäftigt sind, ist 
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der Vater arbeitslos, die Stiefmutter arbeitet als Kindergärtnerin und hat eine Matura als 

höchsten Abschluss. Zu seinem arbeitslosen Vater geht Elias auf Distanz. Die eigene 

Erfahrung im Bewerbungsprozess erhöht nicht das Verständnis für oder die Solidarität 

mit dem Vater.  

Elias: „Und ja. (--). Halt mit meinem Vater werd ich wahrscheinlich 

kein Kontakt mehr haben. (-) Auch glaub ich, wenn er Geld braucht, 

leih ich ihm und er muss es mir dann wieder geben, weil ich mein er 

ist faul und arbeitslos. //mhm// Find ich jetzt so. Ich bin zwar momen-

tan auch arbeitslos, aber ich probiers halt einen Job zu bekommen.“ 

(4, S 26, Z 16-21) 

Die Abgrenzung zum Vater geht über die Leistung und das Bemühen. Durch die Anbin-

dung an eine Maßnahme kann das Bild, im Bewerbungsprozess zu bleiben und etwas 

zu tun, eben nicht „faul“ zu sein, aufrecht erhalten bleiben. Daraus spricht die Ambiva-

lenz, einerseits die Situation nicht verbessern zu können, andererseits aber Arbeitslosig-

keit auch als etwas Selbstverschuldetes zu sehen. Die Partizipation am Erwerbsprozess 

hat somit einen hohen Stellenwert. Das Zugeständnis, für den Wunschberuf aber Zeit zu 

brauchen und Umwege in Kauf zu nehmen, überwiegt bei Elias.  

Offen bleiben muss an diesem Punkt, ob Elias die Lehrstelle als EDV-Kaufmann ange-

nommen hätte. Es kann angenommen werden, dass in diesem Fall ein anderer Weg 

eingeschlagen worden wäre. Wichtiger scheint, dass auch diese nicht erfüllte Option in 

einem verwandten Berufsfeld zu seinem Traumberuf gelegen hätte.  

Elias: „Und das hab ich halt gemacht mit den Fächern die ich wollte. 

Hab halt als erstes E-Commerce besucht, E-Commerce ist halt On-

line-Handel und so dann halt IT-Technik und da auch drei Wochen, 

weil mich da halt interessiert und mein Traumberuf ist und jetzt dann 

noch die eine Woche EDV-Systemtechnik“ (4, S 2, Z 7-10) 

In der Berufsorientierung haben die Jugendlichen einen begrenzten Zeitraum, in dem sie 

auch dem Bewerbungsprozess weitgehend entzogen sind. Sie können mehrere Wochen 

verschiedene Berufe ausprobieren und finden sich mit Jugendlichen in der gleichen Lage 

wieder. Nicht alle Jugendlichen gehen mit konkreten beruflichen Bildern in diese Maß-

nahmen. Bei manchen ergibt sich eine neue Option. Bei Elias ist die Berufsorientierung 

eine Bestätigung seines Wunsches, der dadurch weiter verfestigt wird.  
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Die Wendung und somit auch die Bestätigung für den Weg kommen über die arbeits-

marktpolitische Maßnahme, obwohl die Optionen auf eine Lehrstelle vage bleiben. 

Elias: „Dafür hatt ich jetzt Glück. Und zwar, ich hab mich jetzt halt 

wieder in der letzten Woche bei drei Sachen beworben. Ich glaub 

(hustet) bei ÖAMTC, beim Bundesheer als IT-Techniker und bei 

Fonds Soziales Wien. Und Fonds Soziales Wien (/) Wien meint sich 

sich halt (/) meint halt, dass sie sich im Februar wieder melden“  

(4, S 4, / 12-15) 

Das Empfinden der Zufälligkeit wird durch diese Sequenz untermauert. Die Aussicht auf 

ein Einsteigen in ein Bewerbungsverfahren ist bereits ein wichtiger Erfolg. Es scheint 

den Maßnahmen bzw. den Betreuungspersonen in den Maßnahmen zu gelingen, den 

Jugendlichen ein positives Selbstbild und das Durchhaltevermögen, dran zu bleiben, zu 

vermitteln. Darüber hinaus wird von den Jugendlichen unter Umständen auch die Aus-

einandersetzung mit dem Beruf, die Integration in ein System der Ausbildung und Ar-

beitsmarktnähe und der Erhalt einer Beihilfe zur Deckung des Lebensunterhalts für Ju-

gendliche (DLU) (Arbeitsmarktservice Österreich - AMS 2023, S. 8) als eine Form der 

Teilpartizipation am Arbeitsmarkt bzw. als Schritt in die Arbeitswelt angesehen bzw. 

empfunden.  

Um seinem Berufswunsch näherzukommen, beginnt Elias eine überbetriebliche Lehr-

ausbildung. Diese kann er im Anschluss an die Berufsorientierung beginnen. Das bestä-

tigt ihn in dem Festhalten an seinem Weg. 

Elias: „Wenn nicht, hab ich(/) das war jetzt echt gut, dass ich jetzt zu 

der Jugendwerkstatt gegangen bin, weil ich da jetzt eine Chance be-

kommen hab auf eine überbetriebliche Lehre als IT-Techniker.“  

(4, S 4, Z 17-19) 

Dass Elias über einen bedeutenden Zeitraum an seinem Berufswunsch festhält, zeugt 

von einer Stabilität. Es werden keine bzw. nur eng verwandte berufliche Alternativen 

entwickelt. Das Erleben innerhalb der Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für 

Jugendliche ermöglicht ihm, die Erfahrung zu machen, mit den Herausforderungen nicht 

allein zu sein.  
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6.1.5 Fall 5 – Saskia 

Rund 11% (Statistik Austria 2018, S. 211) verließen in Wien die NMS ohne eine weitere 

Ausbildung bzw. mit einem unbekannten Status. Dies bedeutet, dass sie in keinem schu-

lischen oder berufsschulischen Zweig des österreichischen Bildungssystems aufschla-

gen und auch keine Klasse wiederholen. Diese Jugendlichen sind lehrstellensuchend 

oder in Maßnahmen der AusBildung bis 18 (vgl. Kapitel 2.1). Sie können auch in War-

tepositionen (Bacher et al. 2014, 161ff) oder nicht mehr in Österreich gemeldet sein. Der 

Anteil jener Jugendlichen, die gar keinen Kontakt zum AMS oder SMS haben bzw. lehr-

stellensuchend gemeldet, in einer Orientierungsmaßnahme oder einer Maßnahme zur 

Erhöhung der Ausbildungsreife ist, ist seit der Einführung der AusBildung bis 18 gering, 

da mittels Monitoring und aufsuchender Betreuungsarbeit die Ausbildungspflicht bis 18 

Jahre überprüft wird.  

Zu diesen rund 11% Abgänger*innen der Neuen Mittelschule gehört Saskia. Sie ist als 

das Interview geführt wurde 17 Jahre alt und macht eine betriebliche Ausbildung als 

Verwaltungsassistentin. Sie hat die 7. Schulstufe im Gymnasium wiederholt und damit 

begonnen, den Schulbesuch zu verweigern. Für die achte Schulstufe ist sie auf eine 

NMS gewechselt, die sie aufgrund von hohen Fehlzeiten ohne Abschluss, aber mit der 

Erfüllung der neunjährigen Schulpflicht, verließ.  

Saskia: „Ich wollte nicht mehr in die Schule und ich wollte mein eige-

nes Geld haben, aber ich musste noch ein Jahr machen. Dann bin 

ich in einen NMS gewechselt. Das war eigentlich leicht, aber ich 

wollte nicht. Dann waren meine Noten dort auch nicht gut, aber ich 

konnte ganz mit der Schule aufhören.“ (5, S 11, Z 1-4) 

Im Vordergrund steht der Wunsch nach Autonomie und dem Verlassen des Lernorts 

Schule. In der Erzählung schwingen Ausgrenzungserfahrungen in der AHS mit und als 

zwei Freundinnen die Klasse verlassen, findet Saskia in der Schule keinen Halt mehr. 

Auch der Umstieg auf die NMS führt nicht zur Integration in eine Klassengemeinschaft. 

Dies kann sowohl an der zeitlichen Begrenzung liegen als auch daran, dass Saskia 

durch die unterschiedliche Unterrichtsgestaltung und -zielsetzung einen anderen Hinter-

grund aufwies als Schüler*innen in der NMS. Als Ausweg werden andere Orte und Grup-

pen gesucht, die außerhalb des Bildungssystems liegen.  

Saskia: „Ähm, als ich noch in der Schule war hab ich (unv. 

#00:09:13-3#) fortgehn/ also da war grad so diese Partyzeit. Da wär 



 
 
 

80 
 

ich am liebsten ständig weg gwesen in einer Disco, was jetzt gar 

nicht mehr so ist.“ (5, S 7, Z 40-42) 

Retrospektiv wird diese Zeit als „Partyzeit“ beschrieben, die mit einem Auflehnen gegen 

Vorgaben und Erwartungen verbunden war. Daraus können zwei Lesarten abgeleitet 

werden: Zum einen hat Saskia unter Umständen in der Peergroup außerhalb der Schule 

mehr Anerkennung erfahren als in der Schule, zum anderen geht es durch das Infrage-

stellen und Verweigern des bisherigen und konformen Wegs auch um das Austesten 

von Grenzen. Die Formulierung „was jetzt nicht mehr so ist“ lässt auf eine Auszeit schlie-

ßen. Die Orientierung an anderen Orten und Gruppen würde in diesem Fall auch als 

Unterstützung zum Abbruch des vormals angestrebten Bildungswegs verstanden wer-

den können. Dass Saskia in den Arbeitsmarkt einsteigen wollte, untermauert diese Les-

art.  

Saskia: „Eine Bedingung von meinen Eltern war, dass ich mir dann 

eine Lehrstelle suche //mhm// eine Lehrstelle suche, weil nur daheim 

sitzen geht eben nicht. Ähm, das heißt, ich wollte von mir aus dann 

auch arbeiten gehen und //mhm// und eine Lehr (/) eine Lehrstelle fin-

den.“ (5, S 2, Z 40-43) 

Es geht aus dieser Sequenz hervor, dass Saskia einen gewissen Freiraum erlebt hat. 

Das familiäre Umfeld setzt Bedingungen, die sie erfüllen kann, da sie mit ihrem Wunsch 

„eigenes Geld haben“ kompatibel sind. Dabei geht es nicht in erster Linie um eine Be-

rufsausbildung, sondern um die Anbindung an das Bildungssystem. Saskia lebt mit ihren 

Eltern und einem jüngeren Bruder zusammen. Der Vater hat einen Lehrabschluss und 

ist in der IT-Entwicklung tätig, die Mutter (Pflichtschulabschluss) arbeitet in der Labor-

technik. Alle sind in Österreich geboren. Ursprünglich wurde von Saskia der Besuch ei-

ner AHS angestrebt. Mit ihrer Entscheidung, die Schule zu verlassen, durchbricht Saskia 

diesen vorgesehenen Pfad, ohne eine konkrete Alternative in Form eines Lehrberufwun-

sches entwickelt zu haben. Klar ist an diesem Punkt jedoch, dass ein schulischer Bil-

dungsweg für sie in dieser Phase nicht in Frage kommt. Aus einem Interesse für Styling 

überlegt sie einen Ausbildung zur Friseurin zu beginnen.  

Saskia: „Äh, ursprünglich wollt ich Friseurin machen. Hab dann/ ich 

hab mich beworben //mhm// bei verschiedenen Friseuren und hab da 

einmal einen Probetag. Das hat mir dann aber doch nicht mehr ganz 
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so gut gefallen wie ich da gesehen hab wie es wirklich ist“  

(5, S 4, Z 22-24) 

Dieses Ziel entsteht aus einer Orientierungslosigkeit. Es ist deutlich herauslesbar, dass 

sie sich nicht mit verschiedenen Berufsoptionen und -bildern auseinandergesetzt hat. 

Über weitere Bewerbungen oder Schritte erzählt sie nur, dass sie „nichts mehr gefunden 

[hätte] für dieses Jahr“. Sie meldet sich zwar beim AMS lehrstellensuchend, nimmt aber 

keine Angebote zur Berufsorientierung in Anspruch. Obwohl sie keinen positiven Schul-

abschluss vorweisen kann, schafft sie es, sich dem gängigen Ablauf bei lehrstellensu-

chenden Jugendlichen in Form von Berufsorientierung zu entziehen und trotzdem den 

Kontakt zum AMS aufrecht zu erhalten. Sie erzählt nicht davon, dass sie Interventions-

angebote aktiv verweigern musste, sondern empfindet diese als freiwillig und für sie nicht 

adäquat. Dies spricht für eine hohe Kompetenz und Wirksamkeit im Auftreten gegenüber 

dem AMS. Im Endeffekt zweifelt sie nicht daran, dass sie einen adäquaten Beruf finden 

wird, was auch daran ablesbar ist, dass sie Unterstützungsangebote des AMS ablehnt. 

Das ist insofern interessant, weil diese Ablehnung voraussetzt, dass Saskia in eine Po-

sition gelangt, in der sie mit dem AMS verhandeln und glaubhaft machen kann, einen 

konstruktiven Weg zu gehen. Auch dies kann an der Unterstützung der Eltern, die diesen 

Freiraum gewähren, liegen. Ihr Vater vermittelt ihr einen Praktikumsplatz in einer Immo-

bilienfirma, damit sie sich beruflich orientieren kann.  

Saskia: „Dann war ich dort [Praktikum Immobilienfirma]. Und ich war 

dann so begeistert, mir hat das so gut gefallen dort, dass ich gsagt 

habe: "Okay. Ich möchte so in die Richtung Bürokraft machen, Ver-

waltungsassistentin." (5, S4, Z 27-29) 

Wie sie auf diesen konkreten Berufswunsch der Verwaltungsassistentin kommt, erklärt 

Saskia nicht. Wahrscheinlich ist dies aus der retrospektiven Perspektive zu lesen, da sie 

zum Zeitpunkt des Interviews eine dementsprechende Ausbildung macht.  

Der Beginn der Ausbildung zur Verwaltungsassistentin ist eine Zeit der Anerkennung 

und des Ankommens. Sie entscheidet sich für eine Lehre mit Matura, was ihr ermöglicht, 

an den ursprünglichen Bildungsweg einer höheren Ausbildung anzuschließen. Dabei ist 

das Verhältnis zur Ausbildnerin hilfreich, die durch Aussichten auf interessante Tätigkei-

ten bei Saskia früh Motivation aufbauen kann.  

Saskia: „Meine Ausbildnerin, die hat sich auch total für mich einge-

setzt. //mhm// Ich durfte auch schon, ähm, hab Sachen machen 
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dürfen, die gar nicht zur Ausbildung gehören, um das mal kennenzu-

lernen.“ (5, S 6, Z 36-37) 

Die erfahrene Wertschätzung und die Einführung in Tätigkeiten, die zu diesem Zeitpunkt 

der Ausbildung nicht vorgesehen sind, aber bewältigbar erscheinen, ermöglichen dem-

nach im Rahmen eines konkreten Berufsbilds einen Bildungsweg anzustreben, der über 

den Bildungstitel des Lehrabschlusses hinausweist.  

Saskia: „Und ich weiß nicht warum, aber irgendwie wie ich dann ge-

sehn hab: Okay. Wie ist das so das Arbeiten? Hab ich dann für mich 

gesagt: Ja. Eigentlich wär das nicht schlecht, wenn ich so in dieser 

Schule, wo sie das eben gefördert haben, ähm, die Matura machen 

würd.“ (5, S 11, Z 28-30) 

Das Beschreiten dieses Bildungswegs mit dem Ziel, eine Matura abzulegen, ergibt in 

Zusammenhang mit einem konkreten Berufsbild für Saskia Sinn. Wichtig ist dabei, dass 

sie die Unterstützung des Betriebs erhält und die Aussicht hat, teilweise von Arbeitsauf-

trägen entlastet zu werden, um zu lernen oder auch Prüfungen in der Arbeitszeit abzu-

legen. Das bedeutet, ihr berufliches Umfeld begegnet ihr mit der Annahme, dies sei ein 

produktiver Weg für sie, von dem auch der Betrieb profitieren kann. Der Fall Saskia zeigt, 

wie wichtig für die Jugendlichen die Anerkennung ihrer Wünsche und Ziele sowie die 

Errichtung von Freiräumen am Übergang zwischen Schule und Beruf sein können.  
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6.1.6 Zusammenfassung 1 

In dem Abschnitt unter der Überschrift „Auf jeden Fall eine Lehre“ wurden Jugendliche 

betrachtet, die sich aus verschiedenen Motiven heraus für eine betriebliche Lehrausbil-

dung nach Beendigung der Schulpflicht entscheiden. Dabei ergeben sich bei Jordan (Fall 

1), Elias und Saskia bereits im Vorfeld oder im Rahmen von Orientierungsphasen stabile 

Berufsbilder, die zum Zeitpunkt des Interviews in der Vorstellung einer andauernden Be-

rufstätigkeit in diesem Beruf münden. Saskia entwickelt in diesem Zusammenhang das 

Bild des beruflichen Aufstiegs durch stetige fachspezifische Weiterbildung, wohingegen 

Jordan (Fall 1) nach dem Ende der Ausbildung im Beruf bleiben und erstmal Erfahrungen 

sammeln will. Elias schiebt den Einstieg in den Arbeitsmarkt und in eine betriebliche 

Lehre zu Gunsten seines Wunschberufs auf und beginnt eine überbetriebliche Ausbil-

dung. Für ihn stimmen seine Kompetenzen und Fähigkeiten mit dem Wunschberuf über-

ein.  

Für Lukas und Aleksander gilt, dass ihre Ausbildungsberufe nicht ihre Wunschberufe 

sind und eine dauerhafte Berufstätigkeit in diesem Bereich für sie zwar denkbar, aber 

nicht erstrebenswert ist. Dennoch ist der Abschluss der begonnenen Ausbildung von 

hoher Relevanz und wird als (erreichbares) Ziel formuliert. Alternativen über die gegen-

ständliche Ausbildung hinaus werden auf Zeitpunkte nach Abschluss der Lehre verscho-

ben, sie sind Optionen. Damit sind für Aleksander und Lukas nicht der Wunschberuf im 

Zentrum ihrer Aktivitäten am Übergang von Schule zu Beruf, sondern die Ausbildung in 

einem Betrieb und damit der Einstieg in den Arbeitsmarkt. Sie passen ihre Ansprüche 

und Wünsche an die Gegebenheiten am Lehrstellenmarkt (vorrübergehend) an. Der Ab-

schluss einer Ausbildung hat einen höheren Wert als die Umsetzung des Wunschberufs, 

wobei wichtig ist, die Zielsetzung einer Weiterentwicklung, wenn auch vage, aufrecht zu 

erhalten.  

Keiner der Jugendlichen aus dieser Gruppe thematisiert Überlegungen zu einer voll-

schulischen Berufsausbildung. Der Lernort Schule ohne eine betriebliche Anbindung ist 

für sie nicht adäquat. Das Bewertungssystem, die Unterrichtsform in einer Klassenge-

meinschaft und das Lehrpersonal können Begründungen dafür sein. Eine andere Lesart 

ist, dass weiterführende Schulen in ihren Augen oder auch denen der Eltern keine direkte 

Anbindung an den Arbeitsmarkt haben, wodurch der Einstieg in diesen aufgeschoben 

wird und länger unsicher bleibt. So sind Eltern wichtige Einflussfaktoren, sei es in Form 

von Beratung und Unterstützung oder in Form von Anforderung und Legitimation. Auch 

wenn dieser Einfluss in den Interviews nicht thematisiert wird, schwingt er mit. Dass der 
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Anteil der Eltern an der Berufsentscheidung wenig thematisiert wird, liegt daran, dass 

die Jugendlichen es zum einen gewöhnt sind, sich mit ihren Eltern über ihren Alltag und 

Erwartungen auszutauschen, da alle im Familienverband leben. Zum anderen ist es ein 

Zeichen dafür, dass es in dieser Lebensphase wichtig wird, Entscheidungen als die ei-

genen wahrzunehmen und zu legitimieren sowie Schritte in die Selbständigkeit zu set-

zen.   
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6.2 Berufsbildende mittlere Schule als Übergang 

Die Fälle, die in der Gruppe „Berufsbildende mittlere Schule als Übergang“ zusammen-

gefasst sind, haben eine BMS nach Beendigung der Neuen Mittelschule begonnen und 

diese nach dem ersten oder zweiten Jahr abgebrochen, mit dem Ziel in eine betriebliche 

Lehrausbildung zu wechseln.  

In der Neuen Mittelschule werden im Rahmen der Berufsorientierung auch Berufseig-

nungstests angeboten und Berufsinformationen durchgeführt. Dies ist mitunter die 

Grundlage für weitere Bildungsentscheidungen nach dem Abschluss der 8. Schulstufe. 

Berufseignungstests, wie z.B. jene in den Berufsinformationszentren des AMS oder auf 

der Website des AMS haben sowohl Berufsfelder als auch konkrete Berufe zum Ergeb-

nis, sie geben die Berufe des identifizierten Bereichs an.  

Die Berufsbildenden mittleren Schulen (BMS) sind nach Fachbereichen unterschieden, 

die vollberufliche Ausbildung erfolgt, im Unterschied zur berufsbildenden höheren 

Schule, in einem konkreten Beruf. Eine Orientierungsphase, wie sie in der Polytechni-

schen Schule Teil des ersten Halbjahres ist, ist nicht vorgesehen.  

Rund 16% der Abgänger*innen einer NMS in Wien im Jahr 2016/17 wechselten nach 

Abschluss der achten Schulstufe in eine berufsbildende mittlere Schule (BMS) (Statistik 

Austria 2018). Rund 48% brachen die BMS ab, davon rund 26% vor Beginn des zweiten 

und rund 12% vor Beginn des dritten Schuljahres (Statistik Austria 2019). Die BMS ist 

eine, in der Regel auf drei bis vier Jahre ausgelegte, vollschulische Berufsausbildung, 

die mit einem der betrieblichen Lehrausbildung gleichwertigen Abschluss als Facharbei-

ter*in endet. Einige Berufe können alternativ vollschulisch oder in der betrieblichen Aus-

bildung erlernt werden, wie z.B. Elektrotechnik, andere nicht, wie z.B. Elementarpäda-

gogik16. 

Die Entscheidung zum Besuch einer BMS kann demnach einerseits in einem Berufsfeld 

begründet liegen, andererseits kann auch die Polytechnische Schule damit umgangen 

werden. Die Abbruchquote von rund einem Viertel der Einsteiger*innen innerhalb oder 

nach dem ersten Jahr, ist ein Hinweis dafür, dass die BMS als Alternative zur Polytech-

nischen Schule genutzt wird, um das neunte Schuljahr zu absolvieren. 

                                                 

16 Der Begriff „Elementarpädagogik“ auch für die BMS setzte sich erst im Laufe der Jahre 2019/20 
durch. Bis dahin wurde von Kindergartenpädagogik gesprochen, was sich auch in den Interviews 
mit den Jugendlichen widerspiegelt.  
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Voraussetzung für den Besuch einer BMS mit vollschulischer Berufsausbildung ist ent-

weder ein positiver Abschluss der achten Schulstufe, der Besuch einer Polytechnischen 

Schule oder eine Aufnahmeprüfung. Nur bei der landwirtschaftlichen Fachschule ist eine 

dreijährige vollschulische Berufsausbildung ohne Voraussetzungen möglich. Dazwi-

schen gibt es noch ein- bis zweijährige berufsbildende mittlere Schulen, die mit Teilqua-

lifizierungen enden oder Übergangsstufen darstellen.17  

  

                                                 

17 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/bmhs/bmhs_aufnahme.html [Ab-
frage: 09.10.2023] 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/bmhs/bmhs_aufnahme.html
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6.2.1 Fall 6 – Lena 

Aufgrund eines Berufseignungstests im Rahmen des Unterrichts in der achten Schul-

stufe der Neuen Mittelschule entscheidet sich Lena für eine vollschulische Berufsausbil-

dung im Bereich Elementarpädagogik. Diese Ausbildung kann nur in einer vollschuli-

schen Variante absolviert werden, Elementarpädagogik ist kein Lehrberuf. Sie begründet 

diese Entscheidung einerseits damit, dass die neunte Schulstufe noch zu absolvieren 

sei und andererseits, dass die Berufsbilder im pädagogischen Bereich ihr bekannt waren 

bzw. sie eine Vorstellung dazu hatte. 

Lena: „Ja. Ähm äh das erste Mal wirklich gefragt wurde ich in der 

Volksschule, in der ersten. Und da war meine Antwort immer Kinder-

gärtnerin oder Lehrerin. Das warn so die Begriffe, die ich hatte. Und 

das hat sich auch in der Volksschule nicht geändert. Das hat mich 

intressiert, das war so ein grober Gedanke a mal“ (6, S 1-2, Z 31-2) 

Als mehrere Berufseignungstests eine Eignung für den Sozialbereich zum Ergebnis ha-

ben, beginnt sie diese Ausbildung. Bereits früh stellt sie fest, dass dieser Berufsbereich 

nicht ihren selbst wahrgenommenen Kompetenzen entspricht.  

Lena: „Und bei mir ist dann im Endeffekt rausgekommen, dass ich in 

den Sozialbereich passe. Was sich durch meine Volksschule äh 

schon gezeigt hat. (…) Nur, hab ich während dieser Zeit schon ge-

merkt, okay, das ist nicht so ganz meins.“ (6, S 2, Z 5-7) 

Offen bleibt bei dieser Einstiegserzählung, ob es andere Interessensbereiche gegeben 

hatte. Dies macht die Lesart wahrscheinlich, dass durch die Notwendigkeit, die neunte 

Schulstufe noch zu absolvieren, eine Auseinandersetzung mit konkreten Berufen aufge-

schoben wurde. Auch ist die Passung mit den Ergebnissen aus den Berufseignungstests 

und den Vorstellungen, die bereits seit der Kindheit über eine zukünftige Berufstätigkeit 

vorlagen, eine Begründung für diesen Weg. Darüber hinaus wird deutlich, dass die Bilder 

von Berufen, die bei den Jugendlichen vorherrschen, auf eigenem Erleben und nicht auf 

Erfahrungen mit der Ausübung dieser Berufe beruhen.  

Die begonnene Ausbildung abzubrechen, ist mit Unsicherheit und Orientierungslosigkeit 

verbunden.  

Lena: „Und (---) da hab ich dann während der Schulzeit schon über-

legt, okay, auch Schule ist anstrengend, viel lernen, äh mach ich halt 
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eine Lehre statt Schule. Ich wollte nicht im Sozialen bleiben. Habs 

noch das Jahr versucht, wollte aber nicht weitermachen.“  

(6, S 2, Z 13-17) 

Dass Lena auch nach Erfüllung der Schulpflicht noch ein Jahr weiter die BMS besucht, 

spricht dafür, dass sie ursprünglich nicht nur dieses eine Jahr absolvieren wollte, son-

dern ein Prozess stattgefunden hat, in dem sie ihre Interessen und Kompetenzen gegen 

die Anforderungen im Beruf abgewogen hat. Auch der Mangel an Alternativen und das 

fehlende Bild eines Berufs, der von Interesse ist, können zur Fortführung des Schulbe-

suchs beigetragen haben. Nach dem Abbruch besteht eine gewisse Orientierungslosig-

keit. Interessant ist, dass Lena nicht über eine andere Art der vollschulischen Berufsaus-

bildung nachdenkt. Demnach ist für sie nicht nur das Berufsfeld Pädagogik, sondern 

auch der Lernort Schule als abgeschlossen anzusehen. Die Option einer betrieblichen 

Ausbildung steht ihr offen, allerdings ist der Weg dorthin mit Unsicherheiten verbunden.  

Lena: „Ich musste nach was Neuem schaun. Hab mich hingesetzt, 

hab eine Unterstützung bekommen, die mir geholfen hat, Lehrstellen 

zu suchen. Und hab mich umgeschaut nach Kursen, die ich vielleicht 

machen kann, während der Zeit.“ (6, S 2, Z 19-21) 

Die Alternative zur vollschulischen Berufsausbildung ist in erster Linie die betriebliche 

Lehre, Lena wirkt in ihrer Suche motiviert, ohne aber ein konkretes Berufsbild zu entwi-

ckeln. Interessant ist, dass sie sich zwar nach Kursen umschaut, aber daraus keine Be-

rufsorientierung resultiert, sondern sie eine der ersten Lehrstellen, die ihr angeboten 

werden, im Einzelhandel annimmt. Obwohl sie nicht zum Ausdruck bringt, dass sie die-

ser Berufszweig interessiert und sie sich im Betrieb unwohl fühlt, hält sie bis zu einer 

psychischen Krise an dieser Lehrstelle fest.  

Lena: „Hab das ein halbes Jahr circa gemacht. War von Anfang an 

eigentlich mit den Nerven total am Ende, weil ich mich im Prinzip total 

unwohl gefühlt hab in der Filiale. Ähm hab dann aufgehört, weils mir 

wirklich schlecht gegangen ist und ich teilweise auch Panikattacken 

hatte deswegen.“ (6, S 2, Z 26-30) 

Auch hier fällt die Entscheidung für einen Abbruch nicht leichtfertig. Sie muss mit äuße-

ren Umständen legitimiert werden. Dass sie diese Ausbildung überhaupt beginnt, und 

nicht über das AMS Orientierungsangebote annimmt, spricht für einen Druck, den Lena 

verspürt. Woher dieser Druck stammt, wird nicht thematisiert. Der Antritt einer Lehrstelle 
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erscheint als logische Konsequenz einer revidierten Bildungsentscheidung und ver-

drängt die Auseinandersetzung mit Berufsfeldern und Berufsbildern. Das spricht dafür, 

dass sie diesen Zeitdruck bzw. die Anforderung, eine Ausbildung zu absolvieren, verin-

nerlicht hat. Die Alternative besteht in Lenas Wahrnehmung in dieser Phase aus den 

beiden Möglichkeiten des Schulbesuchs oder der Lehrausbildung. Freiräume und Orien-

tierungen sind nicht vorgesehen. Erst eine krisenhafte Situation schafft den nötigen 

Raum, neue Optionen zu entwickeln.  

Nach dieser Erfahrung bricht sie die Ausbildung ab und beginnt mit einer über das AMS 

vermittelten Berufsorientierung. Ungewöhnlicher Weise wird sie in einen Kurs für Frauen 

in Technik zugebucht und nicht in eine Maßnahme für Jugendliche. In diesem Kurs ent-

deckt sie ihr Interesse für technische Berufe erneut. Lena erzählt, dass sie schon in der 

Schule ein Interesse an IT-Technik entwickelt hatte, die Mutter ihr aber von diesem Beruf 

abgeraten hatte. 

Lena: „Und ich hab aber in der Hauptschule schon mal zur Mama ge-

sagt, IT-Technik würd mich interessieren. Und sie hat dann ges (/) 

hat mir dann eher abgeraten, weil sie von Freunden weiß, dass das 

sehr anstrengend sein soll. Und (Pause 5) und somit war der Ge-

danke dann irgendwie weggeblasen. Gut“ (6, S 3, Z 14-17) 

Hier ist vor allem interessant, dass sie in ihrer Erzählung sehr chronologisch vorgeht und 

nicht schon in vorherigen Sequenzen eine Andeutung zu diesem Interessensfeld, dass 

sie nach der Neuen Mittelschule erstmal nicht verfolgt hat, gemacht wird. Lena lebt mit 

ihrer Mutter und vier Geschwistern zusammen. Die Mutter hat eine Lehrausbildung und 

arbeitet in der Verwaltung, die ältere Schwester ist nach einer Ausbildung zur Friseurin 

und einer Umschulung zur Medienfachfrau in einer prekären Arbeitsmarktsituation und 

arbeitet als Kellnerin in einer Bar. Dieser Hintergrund  kann den Einstieg in die erste 

Lehrausbildung erklären. Hier kann die Angst vor einer prekären Arbeitssituation mit-

schwingen. Das ist ein weiterer Hinweis, dass das familiäre Umfeld Einfluss auf die Ent-

wicklung der Jugendlichen hat. Gleichzeitig ist es auch ein Zeichen für das Bewusstsein 

bei Lena, dass eine abgeschlossene Ausbildung noch kein Garant für eine nachhaltige 

Partizipation am Arbeitsmarkt ist.  

Hinter der Argumentation der Mutter können auch Bedenken bezüglich eines Einstiegs 

in einen geschlechtsuntypischen Beruf stehen. Das ursprüngliche Nachgeben von Lena 

in dieser Frage hat zum einen die Komponente, dass sie sich nicht intensiv mit 
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Berufsbildern und der Arbeitswelt auseinandergesetzt hatte, weil die neunte Schulstufe 

zu absolvieren war. Zum anderen lag die Orientierung auf eine vollschulische Berufs-

ausbildung vor, die Bereitschaft oder die Notwendigkeit, sich mit betrieblicher Ausbildung 

zu befassen, war demnach nicht gegeben. Hier wird auch deutlich, dass die Berufsori-

entierungen in den Neuen Mittelschulen zwar Einblick in die Berufswelt geben, die 

Schwerpunkte in der Polytechnischen Schule oder in den Orientierungsmaßnahmen des 

AMS aber nicht ersetzen können.  

Der auf den Kurs folgende Bewerbungsprozess gestaltet sich gänzlich anders als beim 

ersten Mal nach dem Abbruch der BMS. Sowohl die Erfahrungen der ersten Lehrstelle 

als auch die Kursteilnahme zeigen hier eine Wirkung.  

Lena: „Und dann hab ich eine (/) mehrere Bewerbungen geschrieben 

und auch verschickt, immer wieder gesucht. Ist immer (/) hab ge-

schaut, kann ich dahin fahrn äh, sind die Arbeitsplätze erreichbar für 

mich, hab ich ein gutes Umfeld“ (6, S 3, Z 23-25) 

Es scheint, als wäre der Druck für einen schnellen Einstieg in eine betriebliche Ausbil-

dung gewichen. Die Fokussierung ist eine andere, begründet durch das Herauskristalli-

sieren eines Berufswunsch, der auch umsetzbar erscheint. Sie findet einen Ausbildungs-

platz als IT-Technikerin an einer Universität und fühlt sich in ihrem Berufsleben ange-

kommen. Dies wird durch die Kolleg*innenschaft begünstigt, in der sie sich gut aufgeho-

ben fühlt. Ähnlich wie bei Jordan (Fall 1) oder auch bei Saskia (Fall 5) sind die Anerken-

nung in einem beruflichen Feld und die sozialen Kontakte im Betrieb wichtige Parameter, 

um ein stabiles Ankommen in einem Beruf zu ermöglichen.  

Lena reflektiert den geschlechtsuntypischen Beruf im Interview über die Abgrenzung zu 

anderen „Mädchen“, die als Gruppe schwierig wären.  

Lena: „In der Berufsschule bin ich das einzige Mädchen in der 

Klasse. Aber das ist kein Problem, (lacht) weil, kein Zickenkrieg, viel 

Spaß“ (6; S 4, Z 12-14) 

Im Unterschied zu Aleksander (Fall 2), der seine Entscheidung für geschlechtsuntypi-

sche Berufe als solche nicht thematisiert, legitimiert Lena ihre Entscheidung nicht nur 

durch Interesse und eine gute Umgebung, sondern auch durch eine Abgrenzung von der 

Geschlechtsgruppe, der sie sich zugehörig fühlt. Interessant ist, dass Lena den Weg in 

einen geschlechtsuntypischen Beruf erst aufgrund der Unterstützung von außen gefun-

den hat. Das ist ein Hinweis dafür, dass der Einstieg in einen geschlechtsuntypischen 



 
 
 

91 
 

Beruf im Umfeld thematisiert wird und zumindest für junge Frauen auch mit dem Gefühl 

der Unsicherheit und der Angst vor mangelnder Akzeptanz verbunden ist.  
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6.2.2 Fall 7 – Thomas 

Auch Thomas (18 Jahre alt) entscheidet sich für eine vollschulische Ausbildung in der 

Elementarpädagogik nach der Beendigung der Neuen Mittelschule. Von den 32 Jugend-

lichen, die im Schuljahr 2016/17 in Wien eine sozialberufliche mittlere Schule begonnen 

haben, sind zwei männlich (Statistik Austria 2018). Dies entspricht einem Anteil von 6%. 

Auch Thomas bricht die BMS nach zwei Jahren ab. Seine Erklärungsansätze, die zu 

Beginn der Erzählung noch jenen von Lena (Fall 6) ähneln, wandeln sich im Laufe der 

folgenden Passagen. 

Thomas: „Genau. Da natürlich das Projekt gehabt, war stressig natür-

lich. Hab dann //mhm// natürlich gemerkt irgendwann ist (/) ist nicht 

das Wahre. Ich komm nicht ganz gut klar mit (/) mit der Schule, mit 

der Ausbildung“ (7, S 1, Z 29-31) 

Während zu Beginn die Begründung des Abbruchs noch auf sich selbstbezogen formu-

liert wird und er die Bildungsentscheidung weniger als Berufsausbildung ansieht, son-

dern als Projekt formuliert, schwenkt die Erzählung in der Folge zu äußeren Umständen 

als Begründungsmuster. Er sieht sich mit Vorurteilen konfrontiert, weil er einen ge-

schlechtsuntypischen Beruf erlernen möchte und fühlt sich in der BMS von Mitschüler*in-

nen und Lehrpersonal ausgegrenzt.  

Thomas: „Aber das ist halt wirklich schwer zu erreichen, wenn die 

Schulen selber meinen und wenn die Lehrer teilweise meinen: Das 

ist ein Frauenberuf. Da ghören nur Frauen hin. Alles Mögliche. Auch, 

dass der Lehrer mich nicht verstanden hat“ (7, S 13, Z 34-36) 

Diese Vorurteile macht er für den Abbruch des Bildungsweges Elementarpädagogik ver-

antwortlich. Gleichzeitig ist es aber auch ein Hinweis darauf, dass ihm wichtig ist, den 

Eindruck einer hohen Leistungsfähigkeit im Rahmen der Erzählung zu vermitteln. Diese 

wird begleitet von der Betonung der Autonomie und der freien Entscheidung in Bezug 

auf alle weiteren Schritte bis zum Beginn der Ausbildung zum Zeitpunkt des Interviews. 

Der Weg zur BMS ist bei Thomas ein anderer als bei Lena (Fall 6). Er hat im Vorfeld wie 

Saskia (Fall 5) eine AHS abgebrochen, was in seiner Wahrnehmung mit Mobbing und 

einer Übersiedlung nach Wien begründet ist. Allerdings wechselt er darauf hin nicht in 

eine andere AHS, sondern besucht eine Neue Mittelschule. Eine weitere Parallele zu 

Saskia besteht darin, dass er Angebote des AMS in Bezug auf Berufsorientierung oder 

Unterstützung bei der Lehrstellensuche ablehnt.  
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Thomas: „Da [im AMS für Jugendliche] sitzen teilweise Leute, die/ ja 

nicht, äh, die sich nicht/ die sich nicht drum scheren, dass die Leute 

einen neuen Beruf bekommen“ (7, S 27, Z 23-24) 

Es ist auffällig, dass in beiden Fällen mit AHS-Bezug die Angebote des AMS als nicht 

adäquat angesehen werden. Eine Lesart dieser Passagen ist, dass die Jugendlichen 

aufgrund der, zwar abgebrochenen, aber doch höheren Schulbildung in der AHS davon 

ausgehen, auf dem Lehrstellenmarkt, der eigentlich nicht ihrem Qualifikationsniveau ent-

sprechen würde, zu reüssieren. Weiter gedacht schwingt hier die Kompensation des 

Scheiterns an dem maturaführenden Bildungsweg mit. Beide Eltern von Thomas haben 

eine Matura, der Vater arbeitet als Buchhalter und IT-Berater, die Mutter ist Diplomkran-

kenschwester. Das bedeutet, das familiäre Umfeld hat einen Bezug zu langen Bildungs- 

und Ausbildungswegen, der Einstieg in den Arbeitsmarkt ist demnach das Ergebnis von 

Ausbildung und zeitlich nachgeordnet.  

Den Beginn einer betrieblichen Ausbildung im Einzelhandel im Bereich Foto und Medien 

sieht Thomas einerseits als Anpassungsleistung an die Gegebenheiten, weil es für sei-

nen eigentlichen Wunsch einer Fotografie-Lehre in Wien keine Möglichkeiten gäbe, an-

dererseits ist er interessensgeleitet. Dabei ist ihm die Betonung einer Überlegenheit ge-

genüber Mitbewerber*innen wichtig.  

Thomas: „Von den 17 Leuten haben's es genau zwei geschafft die 

Prüfung. Äh, ich in dem Fall mit einem, ich würd jetzt mal sagen, 

dass es ausgezeichnetem Erfolg würde ich fast schon so betiteln. Es 

war jetzt/ ich hab von den 100 Punkten, die man erreichen kann, hab 

ich knapp 82 Punkte erreicht.//Mhm// Was schon mal ganz gut war. 

Der Nächste unter mir hat gehabt 54 Punkte. Also beispielsweise war 

das so ein ziemlich hoher Abstand.“ (7, S 2-3, Z 44-4) 

Diese Abgrenzung gegenüber anderen Teilnehmer*innen an dem Bewerbungsverfahren 

verstärkt die Annahme, dass Thomas seinen Bildungsweg, der von AHS über die BMS 

in eine betriebliche Lehre führt, mit dem Herausstreichen besonderer Leistungen kom-

pensiert. Daraus kann ein Wunsch nach Anerkennung abgeleitet werden, was wiederum 

in einer weiteren Lesart auf Konflikte und Zweifel beim Übergang schließen lässt. Ver-

bunden mit dem Ausdruck der Autonomie und Entscheidungsfähigkeit, die Anpassungs-

leistungen verdeckt, entsteht der Eindruck eines Drangs nach Bestätigung, die ebenso 

auf einen mit Konflikten verbundenen Übergang verweist. Auch scheint die Anpassung 
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an die Anforderungen der Arbeitswelt und die Rahmenbedingungen des Betriebes für 

Thomas herausfordernd zu sein. Im Vorfeld dieser Sequenz erzählt er darüber, dass er 

von Beginn an als vollwertige Arbeitskraft im Verkauf tätig ist.  

Thomas: „Ähm (/) ja gut. Dann natürlich immer Probleme gehabt, 

ähm, immer bei (/) bei so ein paar Streitigkeiten gehabt mit dem Vize-

chef in dem Fall. Der Chef selber war super. Mit dem kam ich gut zu-

recht (…): Hab einfach zu früh gekündigt meiner (/) meines Wissens 

nach, weil ich hätte (/) wär ich noch zwei Monate, drei Monate wär ich 

noch arbeiten gegangen zum Beispiel hätt ich meine Abschlussprü-

fung schon machen können für Fotomultimedia vorzeitig.“  

(7, S 4-5, Z 14-30) 

Vom Zeitverlauf her kann Thomas nicht länger als ein paar Monate, höchstens ein Jahr 

in diesem Lehrverhältnis im Foto- und Medienhandel gewesen sein. Es ist nach den 

Vorgaben der Ausbildungsordnung nicht möglich, nach einem Lehrjahr und ohne weitere 

Berufserfahrung eine vorzeitige Lehrabschlussprüfung abzulegen.18 Hier ergibt sich in 

der Erzählung von Thomas ein Widerspruch zwischen den selbststrukturierten Darstel-

lungen und den formalen Rahmenbedingungen der Ausbildungsordnungen. In der Inter-

viewsituation geht es allerdings nicht darum, ob die Darstellungen der Jugendlichen in 

allen Punkten realistisch, chronologisch oder immer nachvollziehbar sind. Ziel ist es, 

dass die Relevanzsetzungen und Bedeutungsstrukturen der Jugendlichen herauszuar-

beiten. Daher wird z.B. in einem solchen Fall im Rahmen der interpretativen Arbeiten 

nach den Hintergründen für diese Inhalte der Erzählung gesucht und es werden ver-

schiedene Thesen aufgestellt, die im Zuge der weiteren Interpretationsschritte überprüft 

werden. In diesem Fall lagen als Lesarten ein Bedürfnis nach Anerkennung und Bewun-

derung durch die interviewende Person sowie deren bewusste Verwirrung als eine Art 

der Verweigerung oder Kompensation von Unsicherheit nahe. Letztere Lesart hat sich 

durch weitere Sequenzen, insbesondere die Konflikte mit den Eltern betreffend, über die 

Interpretationsschritte erhärtet.  

Das Bild der Missverständnisse und Fehleinschätzungen durch Dritte zieht sich als Mus-

ter durch die Erzählung. Damit werden die Konflikte von der individuellen Ebene auf eine, 

                                                 

18 Zum Ablegen einer außerordentlichen Lehrabschlussprüfung muss das 18. Lebensjahr vollen-
det und die Hälfte der Lehrzeit absolviert sein. https://www.wko.at/lehre/zulassung-lap-aus-
nahmsweise [Abfrage: 14.10.2023] 

https://www.wko.at/lehre/zulassung-lap-ausnahmsweise
https://www.wko.at/lehre/zulassung-lap-ausnahmsweise
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die nicht direkt im Verantwortungsbereich von Thomas liegt, verschoben. Gleichzeitig ist 

herauslesbar, dass es das Gefühl gibt, einen Anspruch auf eine Ausbildung und den 

eigenen Weg zu haben. Ein Abbruch erfolgt ohne eine konkrete Alternative, die Ange-

bote des AMS werden abgelehnt. Die Ambivalenz besteht in diesem Fall in einer inter-

nalisierten Sicherheit, früher oder später das Richtige zu finden und dem erlebten Druck 

in Bezug auf einen erfolgreichen Einstieg in die Arbeitswelt sowie der Suche nach Aner-

kennung. 

Der Zugang zu der Lehrstelle als IT-Techniker an einer Universität, die er zum Zeitpunkt 

des Interviews angetreten hat, ist im Endeffekt aufgrund familiärer Kontakte entstanden. 

Bis zu dieser Zugangsmöglichkeit war dieser Beruf für Thomas keine Option.  

Thomas: „Das ist mir/ da ist meine Zeit zu schade. Ähm, und da 

dacht ich mir so: Hm. Bevor ich jetzt in der letzten Arbeit versinke, 

schau ich mal weiter, weil ich weiß ja, meine Tante zum Beispiel/ also 

die ist auch jetzt grundsätzlich grade meine Chefin noch. (…) Ja. Hab 

ich nachgefragt: Wie schaut's aus? Hast du 'ne Möglichkeit wieder 

Lehrlinge aufzunehmen? Hat sie gmeint: Ja. Grundsätzlich gibt's 'ne 

Möglichkeit. Jetzt muss ich mal nachfragen wie es ausschaut." Und 

letztendlich bin ich dann hier hergekommen und bin auch so zufrie-

den, dass ich hier sein darf.“ (7, S 6 Z 26-35) 

Mit dem Beginn der betrieblichen Ausbildung über familiäre Vermittlung und im familiä-

ren Umkreis fühlt sich Thomas in einem Beruf angekommen und hofft nach der Ausbil-

dung von dem Betrieb übernommen zu werden. Weitere berufliche Alternativen entwi-

ckelt er nicht, auch wenn vage eine Höherqualifizierung angedeutet wird, die aber auf-

grund der gesamten Erzählstruktur weniger als zukünftige Option, denn wiederum als 

Kompensationsstrategie angesehen wird.  

Somit hat Thomas im Verlauf des Übergangs von Schule zu Beruf mehrmals seine Aus-

richtungen und Wünsche angepasst, das aber in seiner Erzählung und Wahrnehmung 

nicht auf ein Defizit zurückgeführt, sondern eher als Unterforderung in einer betrieblichen 

Ausbildung dargestellt. Es ist in seiner Selbstwahrnehmung wichtig, Optionen zu haben 

und in den unterschiedlichen Stationen sich vom Durchschnitt abzugrenzen. Dahinter 

kann auch eine Überforderung stecken. Interessant ist, dass er trotz allem die Ausbil-

dungswege, die er beschreitet, ohne eine Alternative abbricht. Das spricht für ein tief 

sitzendes Gefühl der Sicherheit, aufgrund seiner Kompetenzen und seines 
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Herkunftshintergrunds einen Weg zu finden, der ihn in eine Position kommen lässt, die 

an seine Ansprüche aber auch an die Anforderungen anschließt. Die Entscheidung für 

die IT-Technik Lehre kann auch als das Annehmen einer „letzten“ Chance gelesen wer-

den, der kein besonderer Autonomiegewinn innewohnt. Die kann aus der Formulierung 

„das ich hier sein darf“ in der letzten Sequenz abgeleitet werden. Trotzdem entwickelt 

sich ein stabiles Berufsbild in dem Lehrberuf, in dem er letztlich ankommt. Zum Zeitpunkt 

des Interviews hat er das erste Lehrjahr fast absolviert und ist durch die Übernahme 

eigenständiger Aufgaben integriert. Er formuliert die Hoffnung, nach der Ausbildung im 

Betrieb bleiben zu können und entwickelt keine weiteren beruflichen Optionen.  
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6.2.3 Fall 8 – Lisa 

Für Lisa, die nach einem langen Krankenhausaufenthalt in der achten Schulstufe sehr 

viel Energie daran setzt, ohne Schulabschluss in einer vollschulischen Ausbildung in 

Elementarpädagogik aufgenommen zu werden, ist dies bereits eine Veränderung und 

eine Anpassung des Berufsfeld. 

Lisa: „und (-) ich wusste dann halt auch nicht was für einen Beruf ich 

machen werden (-) Zuerst wollte ich immer irgendetwas Kreatives 

machen, auch schon in der NMS und in der Volksschule, ich wollte 

immer etwas Kreatives machen (-), Maskenbildnerin ist mir das da 

zum Beispiel eingefallen (-) und (--) dann irgendwann (-) hab ich auf-

gehört mit dem (-) Kreativen, weil (-) ich hatte sozusagen (/) ne  

Blockade“ (8, S 2, Z 10-13) 

Die „Blockade“ wird nicht weiter ausgeführt, aber es ist wahrscheinlich, dass diese auch 

von Lisas langem Krankenhausaufenthalt und einer Zeit, die sie im Rollstuhl verbringen 

musste, beeinflusst wurde. Das führt zu der Annahme, dass „etwas Kreatives“ auch mit 

Unsicherheit verbunden ist und die Durchsetzung dieses Wegs als anstrengend und mit 

Widerständen versehen eingeschätzt wird. Dies kann mit der Herkunftsposition in Ver-

bindung stehen. Über den Ausbildungsgrad oder den Bildungsabschluss ihrer Eltern 

kann Lisa keine Auskunft geben, beruflich ist der Vater als Krankenpfleger tätig und die 

Mutter im Handel in einem Supermarkt. Lisa hat noch eine ältere Schwester, die eben-

falls im Handel als Filialleiterin bei eine Supermarktkette tätig ist.  

Lisa arbeitet für die Aufnahme an der BMS. Es zeigen sich nach anfänglicher Begeiste-

rung Probleme in der schulischen Leistung, die sie mit Desinteresse für den Beruf der 

Kindergärtnerin begründet. Sie wiederholt das erste Jahr, weil sie ihre Noten als zu 

schlecht für den Bewerbungsprozess für eine betriebliche Ausbildung einschätzt und 

empfindet die gesamte Situation als sehr belastend. Im Dilemma zwischen dem Bemü-

hen, die schulischen Leistungen zu verbessern und gleichzeitig sich auf den Bewer-

bungsprozess zu konzentrieren, gelingt ihr beides nicht.  

Lisa: „(-) Dann war ich in dieser Schule (-) zwei Jahre lang (---) (I. no-

tiert sich was) Es war (/) (-) am Anfang hat es mir gefallen, dann ir-

gendwann (--) ich weiß nicht, ich (-) ich hab dann bemerkt Kindergärt-

nerin ist nicht das, was ich mein ganzes Leben machen will (-) des-

wegen hab ich dann diese Schule schweifen lassen (-) //mhm// bin 
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dann wieder bissl abgerutscht (-) //mhm// (-) halt so (-) in Richtung 

Depression(-) und (-) hab halt die Schule schweifen lassen (-) und 

hab dann überlegt ja ich will ne Lehre machen (-) aber es war halt 

dann einfach zu spät und meine Noten waren auch schlecht, um sich 

irgendwo (/), irgendwie zu bewerben“ (8, S 2, Z 22-28) 

Der Abbruch der Schule und der Übergang sind belastend, es ist aber auch auffällig, 

dass Lisa eine Diagnose für ihre Lage formulieren kann. In dieser Sequenz berichtet Lisa 

von dem Dilemma des Schulabbruchs und den schlechten Noten, die im Bewerbungs-

prozess als nachteilig angesehen werden. Dies ist eine häufiger auftretende Problematik 

bei einem Abbruch einer weiterführenden Schule. Auffällig in diesem Fall ist, dass das 

formulierte Desinteresse an dem Berufsfeld nicht zur Veränderung, sondern zu einer 

psychischen Belastungsreaktion führt. Anders als bei Thomas (Fall 7) und Lena (Fall 6) 

wird zwar auf eine Lehrstelle hingearbeitet, die unmittelbaren Voraussetzungen für den 

Bewerbungsprozess sind aber reflektiert. Dies kann auch durch den Einfluss des famili-

ären oder schulischen Umfelds verstärkt werden, auch wenn Lisa das nicht direkt the-

matisiert. Die Familiensituation ist belastend und Lisa fühlt sich nicht unterstützt. Sie lebt 

mit ihrer Mutter zusammen. Die Leistungen, die sie erbracht hat, um in die BMS zu kom-

men, werden durch die Entscheidung gegen das Berufsfeld und die Umorientierung aus 

ihrer Sicht nicht anerkannt.  

Lisa: „(--) (atmet tief ein). In der Zeit hatte meine Mutter ein Burnout 

und da war ich (-) sehr lange allein auch (-), weil mein Vater sich 

nicht interessiert (--) //mhm// und (-) ähm mit dem Kontakt zu meiner 

Schwester, das wurde auch immer schlechter (--) //mhm//, einfach 

nur weil (-) ich sie nicht sehen wollte, weil sie und mein Vater so eng 

waren und ich diese große Enttäuschung war“ (8, S 2, Z 28-32) 

Diese Sequenz zeigt einerseits die Situation, in der Lisa sich am Übergang befand und 

die für sie schwierig war. Sie ist aber auch ein Hinweis auf eine erlebte Autonomie. Die 

Betonung, dass sie aus dem familiären Umfeld keine Unterstützung erfährt, aber trotz-

dem ihren Weg gehen wird, zeigt, dass sie sich als handlungsfähig empfindet. Gleich-

zeitig legt die Wortwahl nahe, dass diese Phase am Übergang von Lisa im Nachhinein 

reflektiert und bearbeitet werden konnte. Es ist ein retrospektiver Blick auf eine schwie-

rige Zeit, die in der Gegenwart durch die äußeren Umstände geprägt ist und von einer 

etwaigen selbstdefizitären Betrachtung wegführt. Die Anpassung an den neuen Ausbil-

dungsweg der Lehre ist die Alternative nicht nur zur Ausbildung in der 
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Elementarpädagogik, sondern auch zum Lernort Schule. Diese passiert allerdings nicht 

unmittelbar nachdem Lisa bewusst wurde, dass das gewählte Berufsfeld nicht ihren In-

teressen entspricht. Sie besucht ein weiteres Jahr die BMS, mit dem Ziel, ein besseres 

Zeugnis zu bekommen.  

Durch das Bemühen, die schulischen Leistungen zu verbessern, hat sie keine Ressour-

cen für den Bewerbungsprozess. Da sie allerdings nicht thematisiert, für welchen Beruf 

bzw. für welche Ausbildung sie sich bewerben wollte, ist davon auszugehen, dass zu 

diesem Zeitpunkt kein konkretes Berufsbild vorlag, was den Einstieg in den Bewerbungs-

prozess zusätzlich erschwert. Es ist allerdings interessant, dass weiter die Schule be-

sucht wird, um die Ausgangslage am Lehrstellenmarkt zu verbessern, aber keine beruf-

liche Option oder eine Idee von einem Lehrberuf entwickelt wird.  

Lisa: „(-) und dann bin ich halt zum AMS gegangen, hab mich (/), hab 

halt dann gesagt ja (-) ob sie mir helfen können eine Lehrstelle zu fin-

den, haben sie mir dann (-) eben zu so (eine?) Jugendwerkstätte ge-

raten (-) dort war ich dann (überlegt) (da bin?) ich zwei Monate (-) 

(wenn nich?) sogar länger und hab mir Berufe angesehen, in die man 

(-) so als Lehre machen kann“ (8, S 3, Z 3-7) 

Lisa empfindet das AMS als eine Option, die ihr weiterhelfen kann. Es schwingt aber 

auch eine gewisse Resignation in der Wortwahl von Lisa mit, wenn sie sagt „und dann 

bin ich halt zum AMS gegangen“. Das AMS trägt damit auch das Bild in sich, es alleine 

nicht zu schaffen. Das ist gleichzeitig ein Hinweis darauf, dass das Erlangen eines Aus-

bildungsplatzes ohne institutionelle Unterstützung als wichtiger Schritt in die Autonomie 

angesehen wird. Damit werden im Vorfeld des Kontakts mit dem AMS und seinen Ange-

boten für Jugendliche diese nicht als Möglichkeiten, sondern eher als das Eingestehen 

aus eigener Kraft nicht weiterzukommen, empfunden. Erst über die Berufsorientierung, 

die über den AMS-Kontakt vermittelt wurde, ergeben sich Optionen. 

Nach den Berufen, die in dieser Maßnahme angeboten wurden, ist anzunehmen, dass 

es sich um ein Programm für Mädchen in technische Berufe handelt. 

Lisa: „und ich pa () bin halt dann mehr in so (-) männliche Berufe 

reingekommen (unsicher?), so Betriebslogistik, Tischler (-) und tech-

nische Zeichnerin (-) und die habe ich auch Erprobungen gemacht (-) 

und dann hab ich dies(/) ich hab alle drei bestanden, alle drei Erpro-

bungen (-) und (-) ja und dann bin ich (/), hab ich mich für die 
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Betriebslogistik-Lehre entschieden (-) und bin dann hierher gekom-

men“ (8, S 3, Z 7-11) 

Ab diesem Moment eröffnen sich für Lisa Optionen, die sie von dem Fokus des Einstiegs 

in den Arbeitsmarkt über eine Lehrstelle ohne formulierten Berufswunsch zur Berufsori-

entierung bringen. Es ergeben sich nicht nur Momente der Anerkennung, aus diesen 

bilden sich auch Grundlagen, auf deren Basis Lisa Entscheidungen fällen kann. In den 

davor liegenden Sequenzen der Erzählung dominieren reaktive und passive Formulie-

rungen in Bezug auf die Ereignisse. Einmal, in Zusammenhang mit „etwas Kreatives 

machen“ wird ein Wollen ausgesprochen, die folgenden Schritte sind eher reaktiv und 

von dem Bemühen geprägt, eine Leistung zu erlangen, die von außen anerkannt wird. 

Erst in dieser Sequenz wird von einer Entscheidung gesprochen. Dies ist interessant, 

weil nach Lisas Erzählungen die Ausgangssituation für den Bewerbungsprozess aus der 

BMS reflektiert und mit viel Engagement verbessert wurde. Trotzdem sieht sie sich bis 

zum AMS-Kontakt nicht in einer Entscheidungssituation, sondern reagiert auf Rahmen-

bedingungen. Verstärkt wird dieser Eindruck dadurch, dass bis zu dem Zeitpunkt der 

Berufsorientierung das Wort „Beruf“ oder die Zielsetzung eines Berufs in der Erzählung 

nicht vorkommt, sondern von „etwas machen“ oder „etwas werden“ gesprochen wird.   

Eine Erklärung dafür könnte sein, dass sich die Jugendlichen durch die Anbindung ans 

AMS nicht mehr so stark der Prekarität des Arbeitsmarkts und des Bewerbungsprozes-

ses ausgesetzt sehen und dadurch Ressourcen für Orientierung frei werden. Auch 

scheint für das Umfeld, das die Berufsfindung als wichtigen Schritt für die Jugendlichen 

ansieht, durch die AMS-Anbindung der Weg in den Arbeitsmarkt wahrscheinlicher.  

Nach der Berufsorientierung beginnt Lisa eine überbetriebliche Ausbildung zur Betriebs-

logistikerin. Die kreative Schiene, die unter Umständen in den anderen beiden erprobten 

Berufen stärker ausgeprägt gewesen wäre, nimmt sie nicht wieder auf. Dass sie in ge-

schlechtsuntypischen Berufsfeldern ihre Orientierungen absolviert, erscheint eher zufäl-

lig, muss aber legitimiert werden und ist als relevant zu sehen.  

Dort kann sie ein Berufsbild für sich entwickeln, das in ihrer Vorstellung eine dauerhafte 

Beschäftigung mit beruflicher Weiterqualifizierung in diesem Beruf ermöglicht. Interes-

sant ist, dass sie die überbetriebliche Ausbildung als positiv einstuft. Auch wenn sie for-

muliert, dass sie lieber eine betriebliche Lehrstelle gefunden hätte.  

Lisa: „nur es stört mich halt (lacht) ein bisschen (-), dass ich so über 

zwei Ecken (-), so auf eine Lehrstelle komme“ (8, S 9, Z 11-12) 
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Allerdings bezieht sie dies auf den Vergleich mit ihrer Schwester, die bereits im Berufs-

leben steht. Aus dieser Ambivalenz spricht auch die Einschätzung des Umfelds. Obwohl 

sich Jugendliche in der überbetrieblichen Ausbildung wohl fühlen und sich dort entwi-

ckeln können, hat sie nicht den gleichen Stellenwert wie eine betriebliche Ausbildung.  

Das Ankommen in einem Lehrberuf ist ein Stück weit mit dem Erlangen einer sicheren 

Position verbunden. In der Erzählung ist auffällig, dass mit dem Einstieg in die überbe-

triebliche Ausbildung die Gesamtsituation in Lisas Leben als positiv gewendet verstan-

den wird. „Jetzt geht alles in die positive Richtung“ (3, S 3, Z 17) formuliert sie. Obwohl 

sie im Vergleich zu einer betrieblichen Lehre eine niedrigere Lehrlingsentschädigung er-

hält und dies sicherlich Auswirkungen hat, da sie nicht mehr im Familienverband, son-

dern mit ihrem Freund zusammenwohnt, entsteht in diesem Übergang der Freiraum, die 

Ausbildung in einem Beruf, der langfristig vorstellbar ist, einem direkten Einstieg in den 

Arbeitsmarkt über die Anpassung an Gelegenheiten vorzuziehen.  
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6.2.4 Fall 9 – Florian 

Ursprünglich möchte Florian (17 Jahre alt) das neunte Schuljahr auf einer privaten Han-

delsschule absolvieren, entscheidet sich aber doch für eine öffentliche, was er in der 

Retrospektive bereut, weil er denkt, in der Privatschule wäre ihm durch eine bessere 

Betreuung der Umstieg leichter gefallen. Trotzdem begründet er seine schlechten Noten 

mit seinem Desinteresse, obwohl die Erzählung nahe legt, dass er mehr Unterstützung 

beim Umstieg gebraucht hätte. 

Florian: „(-), weil ich hab dann (-) im neunten Jahr dadurch ich (-), ich 

hätte drei Fünfer im Zeugnis, ich war (-) komplett schlecht (-) //mhm// 

(-) und hab dann ahm (-) ich weiß mal nicht an was das liegt, ich 

denk eher es war so (-) d(/) eher mehr Desinteresse“  

(9, S 30 Z 26-29) 

Es wird in seiner Erzählung deutlich, dass er sich durch den Umstieg von der Neuen 

Mittelschule auf eine Handelsschule überfordert gefühlt hat und keine oder nur unzu-

reichende Unterstützungsressourcen aufstellen konnte. Der Hinweis, dass die private 

Handelsschule finanziell möglich gewesen wäre, deutet auf ein Interesse der Eltern an 

einer guten Ausbildung hin. Die Entscheidung von Florian, diese nicht zu besuchen, 

könnte in dem Antizipieren einer angespannten finanziellen Situation begründet liegen 

oder an dem Gefühl, dort nicht hinzugehören.  

Florian: „und meine Mutter hat gesagt ihr ist wurscht ich soll mich (/) 

selber (-) //mhm// entscheiden, was ich will (-) und ich hab mir halt 

einfach gedacht Handelsschule wird das gleiche sein (-) warum soll 

ich dann (-) in eine private gehen, wenn ich auch in eine normale ge-

hen kann (--) und kostet ja kein Geld“ (9, S 30, Z 12-17) 

Die Unterscheidung zwischen „privat“ und „normal“ verstärkt den Eindruck, dass es in 

der privaten Handelsschule in den Augen von Florian auch ein anderes Klientel geben 

könnte, vor dem er aufgrund seiner Herkunftsposition zurückschreckt. Er lebt mit seiner 

jüngeren Schwester und den Eltern zusammen. Beide Eltern verfügen über einen Lehr-

abschluss, der Vater ist als Schlosser tätig, die Mutter beginnt zum Zeitpunkt des Inter-

views eine Ausbildung zur Pflegehelferin. Die Berufskarriere der Mutter ist durchbro-

chen, nach einer Ausbildung zur Friseurin hat sie in verschiedenen Bereichen als An-

lernkraft gearbeitet.  
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Der Besuch der Handelsschule muss aufgrund der Noten abgebrochen werden. Die wie-

derkehrende Erwähnung der privaten Handelsschule verweist darauf, dass Florian einen 

längeren Schulbesuch geplant hatte und nicht umsetzen konnte. 

Florian: „weils mich halt einfach doch nicht so (-) sehr dann interes-

siert hat“ (9, S 30, Z 30) 

Ein Wechsel in die private Handelsschule wird von ihm zwar in Betracht gezogen, aber 

ausgeschlossen, die Alternative ist die Suche einer Lehrstelle. Diese Widersprüchlichkeit 

kann in der latenten Betrachtung auf die Internalisierung einer Position im Bereich der 

Lehrausbildung zurückgeführt werden, der mit der Handelsschule versucht wird zu ent-

kommen. Ein erstes Scheitern führt dann wieder zurück in die Herkunftsposition, obwohl 

der Wunschberuf gleich bleibt.  

Nach dem Abbruch der Handelsschule meldet sich Florian beim AMS und wird zu einer 

Maßnahme, die ihn bei Bewerbungen unterstützen soll, zugebucht. Er sucht eine Lehr-

stelle als Bürokaufmann, ist sich aber der niedrigen Chancen aufgrund des schlechten 

Zeugnisses bewusst. Mit der Lehrstellensuche bleibt Florian in dem ursprünglichen Be-

rufsfeld, das er auch in der Handelsschule verfolgt hatte. Das AMS empfindet Florian 

zwischen Kontrolle und Hilfestellung. Es ist ihm wichtig, dass er hoch motiviert war und 

sich von anderen abgesetzt hat.  

Florian: „wir mussten so (-) Liste führen, wo wir uns bewerben 

//mhm// (-) und (--) ich hatte immer die Liste voll und er hat gesagt (-) 

oarg eigentlich die anderen machen nie die Liste voll und so“  

(9, S 31, Z 21-24) 

Die Erzählung verweist auf einen länger andauernden Bewerbungsprozess, der für Flo-

rian nicht steuerbar ist. Obwohl er sich bemüht und auch von Seiten des AMS als „be-

sonders“ eingestuft wird, gelingt es ihm nicht, eine Lehrstelle zu finden. Er hat dafür keine 

Erklärung, thematisiert dies auch nicht weiter. Die Erfahrung ist demotivierend, führt aber 

nicht zur Entwicklung beruflicher Alternativen. Der Berufswunsch von Florian muss in 

dieser Zeit stabil gewesen sein. Es gibt keine Erzählungen über Orientierungsmaßnah-

men oder Ähnliches. Die Zielsetzung der Lehrstelle als Bürokaufmann bleibt aufrecht. 

Das bedeutet, dass es auch den Freiraum gibt, dieses Ziel zu verfolgen.  

Florian: „und nebenbei bin ich dann auch ab und zu  (/) also ab und 

zu (/) bin ich dann (-) in die Lernwerkstatt gegangen (-) //mhm// (…) (-
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-) Und da war ich halt dann (/) ich glaub drei Monate (-) Da hab ich 

bissl (-) mein Mathe, Deutsch, Englisch bissl aufgefrischt so (-) 

//mhm// Das ma auch wieder reinkommt Weil (/) Mathe doch fast ein 

Jahr nix gemacht“ (9, S 31, Z 30-34) 

Aus dieser Perspektive ist interessant, dass er die Teilnahme an der Lernwerkstatt als 

„nebenbei“ formuliert. Daraus spricht ein gewisser Grad an Resignation, der sich nicht 

auf den Berufswunsch bezieht, sondern auf die Zufälligkeit im Bewerbungsprozess. Dies 

liegt unter anderem darin begründet, dass die Jugendlichen von den Firmen, bei denen 

sie sich bewerben, oft keine Rückmeldung erhalten. Eine weitere Lesart dieser Sequenz 

ist, dass Florian bereits sehr tief in sich eingeschrieben hat, dass er den Eindruck erwe-

cken muss, gute Leistungen zu erbringen. Auf seine Zeugnisse wirkt sich die Lernwerk-

statt nicht aus, das bringt ihm im Bewerbungsprozess, bei dem viel auf die Zeugnisse 

geschaut wird, aus seiner Sicht dann keine Vorteile. Daher ist diese Lernwerkstatt eher 

„nebenbei“, auch weil sie nicht direkt für die Lehrstellensuche verwertbar ist. Das Fest-

halten an dem Ausbildungsziel Bürokaufmann verweist auf einen ausgeprägten Berufs-

wunsch. Damit kann er an der ursprünglichen Aufstiegsoption durch die Handelsschule 

zum Teil anschließen. Dies wird auch dadurch verstärkt, dass er keine Alternativen im 

Bereich der Berufe des elterlichen Umfelds entwickelt, die von handwerklicher und kör-

perlicher Arbeit geprägt sind. Die Stabilität des Berufsziels verweist auf eine lange Aus-

einandersetzung und auch auf die Unterstützung des familiären Umfelds. Wie stark der 

Einfluss der Eltern und ihrer Bildungsaspiration hier wirkt, muss offen bleiben, weil Flo-

rian es nicht thematisiert.  

Florian: „eine überbetriebliche Lehre machen (-) //mhm// (-) und (-) ja 

(-) jetzt bin ich halt hier Such weiterhin Lehrstellen //mhm// (-) und 

versuch (-) eine Lehrstelle so schnell wie möglich zu finden //mhm// 

und dann in den ersten Arbeitsmarkt zu wechseln“ (9, S 32, Z 3-5) 

Eine Zielsetzung in dieser Maßnahme der überbetrieblichen Ausbildung ist die Vermitt-

lung auf den ersten Lehrstellenmarkt. Unter anderem deswegen ist die überbetriebliche 

Ausbildung auch für Florian nicht gleichwertig mit einer betrieblichen Lehre. Aus einer 

späteren Stelle des Interviews geht hervor, dass Florian in einer ÜBA 1 ist.  

Florian: „es ist halt alles irgendwie bissl anders so du bist halt nicht 

mehr in der Schule, sondern halt irgendwie (-) doch in der Arbeits-

welt“ (9, S 47, Z 32-33) 
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In seinen Erzählungen formuliert Florian keine Zukunftsoptionen über das Erlangen ei-

nes betrieblichen Ausbildungsplatzes hinaus. Das spricht für eine noch andauernde Un-

sicherheit in Hinblick auf eine berufliche Ausbildung. Solange die betriebliche Lehre nicht 

angetreten wurde, ist es in den Augen der Jugendlichen auch keine vollwertige Ausbil-

dung. Darüber hinaus ist kein Ankommen in der Berufsposition feststellbar. Dieses Ge-

fühl des Ankommens scheint eng mit dem Ausbildungsort Betrieb in Verbindung zu ste-

hen und damit mit dem Einstieg in den Arbeitsmarkt und den produktiven Leistungser-

bringungen im Arbeitsprozess. Übergangslösungen in den überbetrieblichen Maßnah-

men des AMS können dieses Fehlen der betrieblichen Perspektive in Hinblick auf ein 

Ankommen nicht kompensieren.  
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6.2.5 Zusammenfassung 2 

Die Betrachtungen unter der Überschrift „berufsbildende mittlere Schule“ umfassen jene 

Jugendlichen des Samples, die nach der Neuen Mittelschule eine berufsbildende mitt-

lere Schule besucht und abgebrochen haben. Die Motivlagen für den Abbruch sind un-

terschiedlich, die erzählten Begründungen sind Desinteresse an dem Ausbildungsge-

genstand und dem Beruf, woraus teilweise schlechte Leistungen resultierten. Mit Aus-

nahme von Thomas (Fall 7) führte der Weg nach dem Abbruch der berufsbildenden mitt-

leren Schule mit oder ohne Zwischenschritte zum AMS und zu Maßnahmen der Berufs-

orientierung. Die Jugendlichen stehen durch den Schulabbruch vor dem Dilemma, dass 

sie einerseits am Ende des Schuljahres relativ spät in den Bewerbungsprozess einstei-

gen und andererseits ihre Zeugnisse schlechte Noten aufweisen. In der Regel beginnen 

Jugendliche nach dem Halbjahreszeugnis mit der Lehrstellensuche. Die Doppelbelas-

tung der Lehrstellensuche und der gleichzeitigen Verbesserung von Schulnoten ist eine 

Überforderung.  

Aus den Berufsorientierungen ergeben sich stabile Berufsbilder, die in der Folge konse-

quent verfolgt werden. Nur Florian (Fall 9) hatte dieses Berufsbild bereits vorher. Zum 

Teil sind diese Umstiege Anpassungsleistungen an gegebene Rahmenbedingungen, 

wie bei Thomas (Fall 7) in Bezug auf den Ausbildungsberuf und bei Florian in Hinblick 

auf die Ausbildungsform. Zum Teil ergeben sich aber auch neue Optionen in Berufen, 

die vorher nicht in Erwägung gezogen wurden. Die Orientierung und die Schritte auf dem 

Weg dorthin haben eine gewisse Zeitspanne, die auch in Anspruch genommen wird. 

Unabhängig davon, wie belastend der Übergang empfunden wird, bestehen Freiräume, 

die das Abwägen von beruflichen Rahmenbedingungen mit den persönlichen Interes-

sen, Kompetenzen und Fähigkeiten ermöglichen.  

Drei von vier Fällen stehen früher oder später einer geschlechtsuntypischen Berufswahl 

gegenüber. Während Thomas (Fall 7) dies bereits bei der BMS thematisiert, ist es für 

Lena (Fall 6) und Lisa (Fall 8) der Ausbildungsberuf, in dem sie auch ankommen, der 

geschlechtsuntypisch ist. Beide hätten vermutlich ohne die Berufsorientierung diesen 

Weg nicht gewählt, was ein Hinweis auf tief eingeschriebene Bilder bezüglich der Ge-

schlechtersegregation und der Möglichkeiten von Männern und Frauen am Arbeitsmarkt 

ist.  

Zukunftsoptionen beziehen sich auf den dauerhaften Verbleib im letztlich begonnenen 

Lehrberuf. Das kann zum einen an einer wirklichen Passung von Ansprüchen und Be-

dingungen liegen, wenn sich die Ansprüche durch Berufsorientierung entwickelt haben. 
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Zum anderen kann der Weg in die Ausbildung als derart belastend empfunden worden 

sein, dass das Ankommen in der Ausbildung im Vordergrund steht und zum Zeitpunkt 

der Interviews keine Ressourcen für weitergehende Zukunftsoptionen vorhanden sind.  
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6.3 Berufsbildende höhere Schule als Versuch 

In eine berufsbildende höhere Schule (BHS) wechselten rund 24% der Abgänger*innen 

einer NMS in Wien im Schuljahr 2016/17. (Statistik Austria 2018, S. 212)  Rund 40% hat 

diese Schulform im Folgejahr abgebrochen, davon rund 20% vor Beginn des zweiten 

Schuljahres (Statistik Austria 2023, S. 290). Der Umstieg von einer Wiener NMS auf eine 

BHS als Matura führende Schule ist ein großer Schritt. Der Zugang von der Mittelschule 

in die BHS erfolgt einerseits durch ein Leistungsniveau der vertiefenden Allgemeinbil-

dung (umgangssprachlich Leistungsgruppe 1) in allen drei Pflichtgegenständen. Bei 

grundlegender Allgemeinbildung (umgangssprachlich Leistungsstufe 2) muss eine Auf-

nahmeprüfung abgelegt werden.19 In der BHS sind Schüler*innen aus der (Neuen) Mit-

telschule mit Schüler*innen aus der AHS, die eine berufsspezifische Matura ablegen 

wollen, im gemeinsamen Unterricht. Das bedeutet, dass Schüler*innen, die in der 

(Neuen) Mittelschule in der ersten Leistungsgruppe waren und positive Schulergebnisse 

und Lernerfolge mit sich bringen, mit den Unterschieden im Fächerkanon und Lerninhalt 

zur gymnasialen Unter- und Mittelstufe konfrontiert sind und an diesen Wissensstand 

anschließen müssen.  

Die Fälle in der Gruppe „berufsbildende höhere Schule als Versuch“ haben gemeinsam, 

dass sie nach der Neuen Mittelschule in eine BHS gewechselt sind und diese im oder 

nach dem ersten Jahr abgebrochen haben. Alle orientieren sich in der Folge in Richtung 

Lehrausbildung.  

  

                                                 

19 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/bmhs/bmhs_aufnahme.html [Ab-
frage: 11.10.2023] 

https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulsystem/sa/bmhs/bmhs_aufnahme.html
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6.3.1 Fall 10 – Sofia  

Der Übertritt von der Neuen Mittelschule in eine BHS ist in der Regel mit einer hohen 

Bildungsaspiration verbunden. Dies zeigt sich am Beispiel von Sofia, die in der siebten 

Schulstufe aus der Slowakei nach Österreich übersiedelte und die Neue Mittelschule 

ohne Deutschkenntnisse besucht. Sie schafft mit einem Jahr Wiederholung den Ab-

schluss mit der Berechtigung zum Besuch einer höheren Lehranstalt für wirtschaftliche 

Berufe, also einer maturaführenden höheren berufsbildenden Schule. Damit versucht sie 

an ihre angestrebte Schulkarriere in der Slowakei anzuschließen und einen Matura-Ab-

schluss zu erlangen.  

Sofia: „ich wollte eigentlich in der Slowakei ein Gymnasium machen 

//Mhm// aber meine Lehrerin war so nein du hast einen Dreier und 

wie willst du Gymnasium schaffen //mhm// und da war da hatte ich 

nur eine einzige Dreier bekommen wegen irgend ein Scheiß“  

(10, S 14, Z 28-30) 

Bereits die schulische Laufbahn in der Pflichtschule ist für Sofia von bestimmten Mo-

menten und Personen geprägt, wenn sie betont, dass ein Zeugnis und eine Note ihren 

weiteren Bildungsweg entscheidend beeinflusst hat. Gleichzeitig scheint sie keine Lern-

schwierigkeiten zu haben.  

Sofia: „Und ja, diese Schule war für mich eigentlich ganz leicht // 

mhm // weil keine Ahnung / es war für mich einfach leicht. Und 

Deutsch musste ich auch ähm Nachhilfe gehen // mhm // hm / ich 

habe eigentlich schneller Deutsch gelernt als meine Freundin / sie ist 

auch aus Slowakei gekommen“ (10, S 1, Z 18-21) 

Sofia gehört der ungarischen Minderheit in der Slowakei an und spricht mehrere Spra-

chen. Eine höhere Schulbildung scheint in der Familie nicht ungewöhnlich, sie gibt an, 

dass beide Eltern studiert hätten. Allerdings können ihre Eltern keine akademischen Be-

rufspositionen inne haben. Der Vater lebt in der Slowakei, arbeitet als Security-Beschäf-

tigter und ist zum Zeitpunkt der Interviews im Krankenstand. Die Mutter ist bereits vor 

Sofia nach Wien gegangen und ist als Köchin tätig, sie ist ebenfalls zum Zeitpunkt des 

Interviews krankgeschrieben. Sofia hat zwei ältere Brüder und eine ältere Schwester, 

die bereits über 30 Jahre alt sind und in der Slowakei leben. Für diese Geschwister kann 

sie keine Berufe oder beruflichen Tätigkeiten angeben. Darüber hinaus hat sie eine äl-

tere Schwester, die 22 Jahre alt ist und als Kindergartenassistentin arbeitet sowie eine 
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jüngere Schwester, die mit ihr bei ihrer Mutter wohnt und eine Lehre als Konditorin ab-

solviert. Die Beschäftigungssituation der Eltern ist bereits seit längerer Zeit prekär, wech-

selnde Jobs lösen Phasen der Arbeitslosigkeit und des Krankenstands ab.  

Die Neue Mittelschule empfindet Sofia trotz des parallelen Erlernens der deutschen 

Sprache als leicht und machbar. Sie erlebt im Lernen eine Anerkennung und daraus 

entscheidet sie sich für die BHS. Nach dem ersten Jahr bricht sie diesen Bildungsweg 

ab, das begründet sie mit schlechten Leistungen in einem Fach.  

Sofia: „Da hab ich ein Jahr gemacht / und dann hab ichs abgebro-

chen / weil ich Rechnungswesen und so Buchhaltung nicht verstan-

den habe // mhm // und ich hab mich einfach entschieden, / dass ich 

was Anderes machen will // mhm // da hab ich abgebrochen“  

(10, S 2, Z 2-5) 

Die Begründung für den Abbruch ist aus dem Blickwinkel der vorherigen Erzählung über 

einen guten Zugang zum Lernen interessant. Es stellt sich die Frage, warum nicht mehr 

in das Lernen dieser Fächer investiert wurde. Eine andere Lesart dieser Begründung ist, 

dass sich Sofia in der höheren Schule nicht zugehörig gefühlt und in diesem Sinne kei-

nen Anschluss gefunden hat. Diese Annahme wird durch eine spätere Sequenz, in der 

sie erzählt, dass ihr der Stoff in der Berufsschule sehr leicht falle, untermauert.  

Sofia: „und ich hab auch gesagt ich versteh es jetzt auch besser weil 

die das anders erklären also es is Berufsschule wirklich sehr leicht“ 

(10, S 25, Z 25-26) 

Mit den auftretenden Schwierigkeiten verlässt Sofia die höhere berufsbildende Schule, 

wobei offen bleibt, ob sie die Entscheidung selbst getroffen hat oder sie die Schule ver-

lassen musste. Einen weiteren Versuch einer vollschulischen Ausbildung etwa über eine 

Handelsschule als berufsbildende mittlere Schule unternimmt Sofia nicht. Zu einem spä-

teren Zeitpunkt im Interview wird deutlich, dass der Abbruch der Schule für Sofia vor 

allem auch einen Zeitverlust bedeutet hat. Einen nicht geraden Weg zu gehen, steht 

unter Kritik des Umfelds.  

Sofia: „(--) hm eigentlich nicht (--) / ja, meine Schwester macht auch 

eine Lehre //mhm// / aber sie musste nicht abbrechen, weil, sie 

wusste schon früher, was sie machen will. //mhm// Aber ich nicht / 

weil, ja, weil / für mich war es ein bisschen komplizierter / Ich musste 
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immer der Familie helfen / und Freunden helfen //mhm// und ähm ja / 

ich wusste dann selber nicht, was ich machen will“ (10, S 2, Z 17-21) 

Sie grenzt sich in diesem Begründungszusammenhang von der Schwester ab, indem 

sie für sich eine andere Rolle in der Familie definiert. In diesem Zusammenhang ist inte-

ressant, dass sie die Schwierigkeiten in der BHS nicht auf die Familiensituation und eine 

Ablenkung dadurch bezieht. Zu dieser Zeit erlebt Sofia eine krisenhafte Situation in der 

Familie, mit Gewalt gegen die Mutter und einem Aufenthalt im Frauenhaus. Sie erzählt 

von ihrem aktiven Einschreiten durch das Rufen der Polizei und von der Angst, mit der 

diese Monate besetzt waren. Dies dient ihr aber nicht als Begründungszusammenhang 

für den Schulabbruch, stattdessen ist es ihr wichtig, diesen als eine Entscheidung, die 

sie selbst getroffen hat, darzustellen. Dennoch kommt der Begründungszusammenhang 

der Krise in Bezug auf den Zeitverlust am Übergang zur Sprache. Sie begründet damit 

nicht den Abbruch, wohl aber die Orientierungslosigkeit nach diesem und damit auch 

den Weg zum AMS.  

Nach dem Schulabbruch wird Sofia über das AMS in eine Berufsorientierungsmaß-

nahme vermittelt. Dort erlebt sie einen Freiraum und Anerkennung.  

Sofia: „war beim AMS / hab dann so Berufsorientierungskurse ge-

macht / was beim @@Berufe ausprobieren## hm / das hat auch viel 

Spaß gemacht / eigentlich // mhm // (lachend) ich würde gerne wieder 

hingehen / wenn ich könnte“ (10, S 2, Z 5-7) 

Diese befristeten Orientierungsmaßnahmen werden von den Jugendlichen häufig positiv 

gesehen. Während dieser Zeit sind sie aufgefordert, Berufsfelder oder auch konkrete 

Berufe auszuprobieren und unterliegen nicht dem unmittelbaren Bewerbungsprozess. 

Durch die zeitliche Befristung können sie sich und ihr Umfeld diese Maßnahme als quasi 

zielgerichtete Auszeit zugestehen. Darüber hinaus erleben sie in diesen Orientierungs-

maßnahmen, dass auch andere Jugendliche in der gleichen Situation sind. Diese Erfah-

rung ist entlastend und schafft Freiräume zur Orientierung. Gleichzeitig sind die Jugend-

lichen – und auch Sofia – in der Regel aufgefordert, hier eine Anpassung ihrer (nicht 

verwirklichten) Pläne an die Gegebenheiten des Lehrstellenmarkts vorzunehmen. Auch 

wenn das Ausprobieren auf den ersten Blick im Vordergrund steht, sind die Angebote je 

nach Träger der Maßnahme eingeschränkt und auch die dort gefundenen beruflichen 

Interessen nicht unbedingt umsetzbar.  
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Sofia: „und da hab ich auch Mediendesign gemacht //Mhm// und des-

wegen wollte ich dann das auch machen //mhm// aber es gab halt 

nicht so viele Lehrstellen für Mediendesign //Mhm// deswegen 

musste ich was anderes ähnliches suchen. Und deswegen war ich 

dann halt bei @@prota## weil ich erproben. Ich hab zuerst gedacht 

es wird nur so wie ein Praktikum sein aber die haben mich sofort ge-

nommen so ja wieso nicht mach das //mhm// und dann wurde es mir 

erklärt dass ich in dieses ein Jahr eine Lehrstelle finden sollte und ja 

ich habs ja geschafft“ (10, S 21, Z 26-31) 

Sofia erzählt keine Erfahrungen mit einem Bewerbungsprozess außerhalb der Maßnah-

men und sie zieht ihren Berufswunsch Mediendesign zurück, als sie erfährt, dass es in 

diesem Beruf nicht viele Lehrstellen gibt. Zum einen weist dies darauf hin, dass sich zu 

diesem Zeitpunkt kein stabiler Berufswunsch herauskristallisiert hat und sie ihre Pläne 

und Wünsche entlang der Möglichkeiten, die ihr zugestanden werden, entwickelt. Dies 

kann von dem Erleben der prekären beruflichen Situation der Eltern beeinflusst sein. 

Zum anderen ist dieser Weg auch, wie oben bereits erwähnt, mit einem Zeitverlust ver-

bunden. Die Möglichkeit, in einer Maßnahme mit Anbindung an den Arbeitsmarkt zu ver-

bleiben, wird damit zum Anker und stellt den konkreten Ausbildungsberuf in den Hinter-

grund.  

Sofia findet innerhalb der vorgesehenen Zeit eine betriebliche Ausbildung als Verwal-

tungsassistentin. Zum Zeitpunkt des Interviews hat sie eine Lehrstellenzusage bei einem 

öffentlichen Versicherungsträger.  

I: „und kannst du das also würdest du dir das erwarten von deiner be-

ruflichen Zukunft dass das funktioniert?“ 

Sofia: „Also vielleicht nachdem also es man hat eine Möglichkeit 

beim @Ausbildungsbetrieb //mhm// nach Abschluss //mhm// also dort 

zu bleiben und das will ich wirklich gerne //mhm// also das würde ein 

guter Job sein“ (10, S 44, Z 14-16) 

Ohne den Betrieb oder die Rahmenbedingungen zu kennen, geht Sofia davon aus, dass 

es „ein guter Job sein“ wird. Hier steht ein Sicherheitsgedanke im Vordergrund, der die 

Entwicklung eines stabilen Berufsbilds, das mit den Wünschen, Interessen und Fähig-

keiten abgeglichen ist, in den Hintergrund treten lässt. Der Umstand, im Arbeitsmarkt 

angekommen zu sein und auch dort zu verbleiben, ist ein wichtiges Kriterium für das 
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Erleben eines „erfolgreichen“ Übergangs von Schule zu Beruf. Die Integration in einen 

Betrieb, der einen sicheren Arbeitsplatz anbieten kann, hat hohe Relevanz, was auf-

grund der erlebten Prekarität im familiären Umfeld nachvollziehbar ist.  
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6.3.2 Fall 11 – Silviu 

Silviu besucht nach dem Abschluss der Neuen Mittelschule eine HTL, die er nach dem 

ersten Jahr verlassen muss, weil die schulischen Leistungen nicht ausreichend sind, 

auch nicht um die Klasse zu wiederholen. 

Silviu: „So an sich ist das Jahr ganz gut verlaufen //mhm// aber mit 

der Schule gings dann halt irgendwie bergab, also äh hatte ich ein 

paar Fünfer im Zeugnis und konnte diese Schule nicht weiter gehen 

die HTL //ok// und dann bin ich rausgeflogen“ (11, S 1, Z 8-10) 

Für Silviu scheint die HTL ein Versuch gewesen zu sein und gleichzeitig die Möglichkeit, 

das 9. Schuljahr zu absolvieren. Der Umstieg von der Neuen Mittelschule auf eine be-

rufsbildende höhere Schule ist herausfordernd. Nach dem Abbruch meldet sich Silviu 

beim AMS und beginnt anschließend eine Lehre als Hotel- und Gastgewerbeassistent. 

Das Auftauchen einer zeitnahen Alternative ist für Silviu eine Möglichkeit, die Schuler-

fahrung zu verarbeiten.  

Silviu: „und hab mich ziemlich schnell beim AMS angemeldet damit 

ich irgendwie eine Lehrstelle finde //mhm// Hab dann auch eine ge-

funden als Hotel- und Gastgewerbeassistenz //mhm// und äh seitdem 

(/) seit Dezember arbeite ich dort“ (11, S 1, Z 10-12) 

Es ist wichtig, schnell eine Anschlussoption zu finden, der konkrete Beruf ist zu diesem 

Zeitpunkt weniger relevant. Die Anerkennung als Teil eines Betriebs, der sich in der For-

mulierung „arbeite ich dort“ ausdrückt, zeigt einen als erfolgreich empfundenen Einstieg 

in den Arbeitsmarkt als Alternative zur höheren Bildung. Trotzdem bleiben eine Auf-

stiegsorientierung und ein möglicher Anschluss an den Bildungsabschluss Matura rele-

vant. 

Silviu: „und ja das (/) (-) Ich bin ehrlich gesagt auch etwas froh, dass 

ich jetzt die Lehre mache und nicht in der Schule bin. //ja mhm//. Mit 

der Lehre ist man schneller fertig, man kann dann auch die Berufs-

matura machen, verdient nebenbei Geld.“ (11, S 1, Z 14-15) 

Der Wechsel in der Sprache von „ich“ auf „man“ in Zusammenhang mit der Lehre und 

der Berufsmatura20 verweist auf eine Option, die (noch) nicht umgesetzt ist und vage als 

                                                 

20 Gemeint ist der Ausbildungsweg Lehre mit Matura 
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Hintergrundfolie dient. Der Umstieg von der Schule in die Lehre bleibt ambivalent. Erst 

zu einem späteren Zeitpunkt im Interview wird deutlich, dass sich der Ausbildungsberuf 

im Rahmen einer Berufsorientierung entwickelt hat. Er hatte die Möglichkeit, drei Berufe 

auszuprobieren und sich im Anschluss für einen zu entscheiden.  

Silviu: „und bevor ich die Lehre gefunden hab, wo ich jetzt arbeite, 

hatte ich so drei Kurse gemacht, wo ich so entdecke, was mir so 

Spaß macht //ahja// da hatte ich Hotel- und Gastgewerbe //ja// äh IT-

Technik //mhm// und äh Mediendesign //aso// und davon hat mir äh 

Hotel- und äh Gastgewerbe am meisten gefallen //ok// und dann hab 

ich mich beworben“ (11, S 2, Z 14-18) 

Interessant ist, dass er sich zu diesem Zeitpunkt nicht für einen Beruf interessiert, der 

mit seinem Weg in die HTL in Zusammenhang steht. Mit IT-Technik und Mediendesign 

sind zwar zwei Berufe in der engeren Wahl, die mit dem ursprünglichen Bildungsweg zu 

tun haben, diese verfolgt er aber nicht weiter. Wird in Betracht gezogen, dass für Silviu 

eine schnelle Alternative wichtig ist, kann hier auch die Verfügbarkeit von Lehrstellen 

eine Rolle spielen. Es ist demnach wahrscheinlich, dass sich Silviu für jenen Beruf ent-

schieden hat, in dem es mehr offene Lehrstellen gegeben hat. Gleichzeitig bedarf der 

Weg über das AMS einer Legitimierung. Im Zusammenhang mit dem Bewerbungspro-

zess erzählt Silviu davon, dass er schon in einem Auswahlverfahren für den Einzelhan-

del war und dann zusätzlich zum AMS gegangen ist.  

Silviu: „und dann habn die gesagt, wenn dir eins davon sehr gut ge-

fällt und du auch gut dabei bist, das sagen dir dann die Trainer dort 

//mhm// und du gut dabei bist, dann hast du ne hohe Chance eine 

Lehre zu finden//ahja// Und dann hab ich eher das gemacht, weil 

mich Hotel oder die anderen zwei Sachen mehr interessiert haben 

als Einzelhandel und die Bezahlung auch //ahja ok// und so ist es halt 

dazu gekommen, dass ich bei AMS war.“ (11, S 5, Z 19-25)  

Das AMS biete hier die Chance, schnell in den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt integriert 

zu werden, wohingegen auch ein Aufnahmeverfahren bei einem Betrieb mit einer gewis-

sen Unsicherheit verbunden bleibt. In Hinblick auf die Aufstiegsoption kann es auch sein, 

dass der Einzelhandel für Silviu zu wenig Möglichkeiten der Weiterentwicklung angebo-

ten hat. Zwar kann er sich vorstellen, die aktuelle Ausbildung im Gastgewerbe 
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abzuschließen und auch in dem Bereich zu arbeiten, es ist ihm aber wichtig, dass es 

Entwicklungsmöglichkeiten gibt.  

Silviu: „sondern dass ich zum Beispiel auch vielleicht mal Manager 

werde oder sowas //mhm// Weil so als Assistent verdient man nicht 

so gut //mhm// also es ist gut zum Leben, aber es ist halt (/) aber es 

halt (/) also man kann sich nicht so viel leisten Zusätzliches und so-

was das geht dann nicht. Und irgendwie ich dann weiter die Kurse o-

der was machen, dass ich mich weiter ausbilde“ (11, S 13, Z 20-24) 

Hier könnte mitspielen, dass sich Silviu einen beruflichen Aufstieg eher zutraut als den 

Weg über die höhere Schule. Das Bewähren am Arbeitsmarkt und der schrittweise Auf-

stieg scheinen in seinem Selbstbild für ihn passender. Das korreliert mit seiner Her-

kunftsposition. Silviu hat eigene internationale Mobilitätserfahrungen, er ist in Rumänien 

geboren. Seine Mutter hat einen Pflichtschulabschluss und ist als Qualitätstechnikerin in 

einer Fabrik beschäftigt, sein Vater ist in Rumänien Polizist. Er lebt mit seiner Mutter und 

dem Stiefvater zusammen, der einen Lehrabschluss im Einzelhandel hat. Hier könnte 

das Wissen über die Verdienst- und Aufstiegsmöglichkeiten in diesem Berufsfeld be-

gründet liegen.  

Dass die Berufsentscheidung und die potenzielle Aufstiegsoption eine Anpassung an 

formulierte Erwartungen sind, wird dadurch untermauert, dass Silviu einen anderen Be-

rufswunsch hat.  

Silviu: „Ja also äh ich mag das Hotel zwar schon sehr, aber ich hab in 

meiner HTL bemerkt (/) also die einzig gute Note wo ich in der HTL 

richtig gut war Programmieren //ahja// und das hat mich halt (/) das 

hab ich vor kurzem auch gemerkt, dass ich das sehr gerne machen 

würde auch in meinem restlichen Leben //ja// programmieren“  

(11, S 7, Z 18-20) 

Im Gegensatz zu anderen Fällen, wie z.B. Thomas (Fall 7) oder Lena (Fall 6) bricht er 

seine Ausbildung jedoch nicht ab, ohne die Sicherheit, einen neuen Ausbildungsplatz 

vorweisen zu können. Die Planung verläuft parallel und ist auf der einen Seite mit der 

Sicherheit der Lehre und der Wahrscheinlichkeit eines Aufstiegs und auf der anderen 

Seite mit der Umsetzung des Wunschberufs verbunden. Interessant ist in diesem Zu-

sammenhang vor allem, dass er nach dem Abbruch der Schule nicht versucht hat, eine 
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Lehre in seinem Wunschberuf zu finden. Zu diesem Zeitpunkt stand eine schnelle Lö-

sung, die mit dem Einstieg in den Arbeitsmarkt verbunden ist, im Vordergrund.  

Silviu: „hab mich vor Kurzem wieder angefangen mich zu bewerben 

//ah ok// aber wenns halt nichts wird außer Applikation, dann mach 

ich Hotel weiter, weil das ist auch noch Platz zwei bei mir //ja// das 

könnt ich auch machen“ (11, S 7, Z 22-24) 

Mit der Suche nach einer neuen Lehrausbildung versucht er an die Interessen, die ihn 

zu der Entscheidung für die HTL bewogen haben, anzuschließen. Der Verbleib im Ar-

beitsmarkt und in der Ausbildung hat allerdings hohe Relevanz für Silviu und daher bleibt 

er mit dem derzeitigen Ausbildungsberuf verbunden. Damit werden berufliche Optionen 

und ein Bildungsaufstieg, die sich durch den Abbruch der BHS nicht umsetzen ließen, 

verschoben. Die Umsetzung des Wunschberufs wird als weitere Option beibehalten und 

verfolgt, aber ohne das Risiko den aktuellen Ausbildungsplatz, der eine Anpassung an 

die Möglichkeiten auf dem Lehrstellenmarkt darstellt, zu gefährden. Ein weiterer Zeitver-

lust würde für diesen Wunschberuf in Kauf genommen, allerdings nicht in Form von einer 

Phase der Bewerbung und Suche, sondern in dem Neubeginn einer Ausbildung als Ap-

plikationsentwickler bzw. im Wunschberuf. Der erste Einstieg in die betriebliche Ausbil-

dung ist wichtig. Demnach ist eine längere Arbeitslosigkeit bzw. Lehrstellensuche und 

der Verbleib in AMS-Maßnahmen auch mit der Gefahr einer Abwärtsspirale verbunden.  
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6.3.3 Fall 12 – Nicholas  

Auch Nicholas wechselt nach der Neuen Mittelschule auf eine HTL, die er nach dem 

ersten Jahr verlässt. In der retrospektiven Darstellung des Weges ist die Alternative zum 

schulischen Bildungsweg hier nicht die Lehre, sondern die Arbeit.  

Nicholas: „und dann war ich in der HTL //mhm// ein Jahr lang und 

dann also das wars, jetzt arbeite ich als Angstellter //mhm// das wars 

eigentlich // mhm// das Wichtigste“ (12, S 1, Z 9-11) 

Es ist ihm wichtig, sich als arbeitend zu identifizieren. Nicholas beschreibt den Umstieg 

in die Arbeitswelt in dieser ersten Sequenz, wobei er sich weder auf einen Beruf noch 

auf eine Ausbildung bezieht. Erst im Laufe der Erzählung und auf gezieltes Nachfragen 

hin wird deutlich, dass er sich zum Zeitpunkt des Interviews in einer Berufsorientierung 

befindet. Das spricht für eine noch hohe Bildungsaspiration in der Neuen Mittelschule, 

die nun mit der Darstellung als Teil der Arbeitswelt kompensiert wird. Die Betonung, dass 

er nun arbeitet und ein Angestellter ist, deckt sich nicht mit seinem Arbeitsmarktstatus. 

Das legt die Lesart nahe, dass aus dem Umfeld aber auch gegenüber den eigenen Er-

wartungen hoher Druck empfunden wird.  

Nicholas: „Also (-) mit den Lehrern //mhm/ Schülern und so a- alles 

war ganz okay, das Problem ist (/) also ich hatte schlechte Noten 

//ja// deswegen musste ich auch raus (zum Beispiel?) //mhm// also 

eigentlich wollte ich vier Jahre lang Schule machen und zwei Jahre 

Matura, aber es ging halt nicht“ (12, S 2, Z 42-22) 

I: Okay, verstehe. Und wie war das für dich dann als du dann ähm 

von der HTL ehm weg musstest? (12, S 3, Z 61) 

Nicholas: „Ja eigentlich wars schlecht, also //mhm// ich wollte eigent-

lich weit- weiter in die Schule gehen //mhm//aber so ist auch gut, ich 

finde, ich verdien mein eigenes Geld //ja// ich mach Lehre“  

(12, S 3, Z 63- 65) 

Die Ambivalenz zwischen dem nicht umgesetzten Bildungsaufstieg und dem möglichen 

Einstieg in den Arbeitsmarkt wird in dieser Passage deutlich. Das Verlassen der HTL 

wird mit schlechten Noten begründet, es ist aber auch möglich, dass ein Ankommen in 

der höheren Schule nicht gelungen ist. Das Ziel des Schulbesuchs wird als sehr relevant 

dargestellt. In diesem Zusammenhang ist interessant, dass Nicholas nach der Neuen 
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Mittelschule nicht die Berechtigung für eine HTL hatte, sondern durch eine Aufnahme-

prüfung den Zugang erhielt. Diese Aufnahmeprüfung zu bestehen, könnte ihm das Ge-

fühl gegeben haben, einen für ihn machbaren Bildungsweg zu gehen. Wird Nicholas 

Herkunftshintergrund mit einbezogen, dann ist die HTL ein für die Familie ungewöhnli-

cher Bildungsweg. Nicholas ist in der Türkei geboren und lebt mit einem älteren Bruder, 

der im Tiefbau beschäftigt ist, und seinen Eltern in einer Wohnung. Seine ältere Schwes-

ter ist Hausfrau. Beide Elternteile haben nach seinen Angaben keinen Schulabschluss, 

der Vater ist Baggerführer und die Mutter Hausfrau. Die Eltern unterstützen den Weg in 

die HTL und auch den Bewerbungsprozess danach. 

Nicholas: „Also sie haben sich gefreut, wo ich in der HTL dabei war 

und dann wo ich, also nicht mehr (/) bei der HTL dabei war, haben 

sie gesagt, dass ich Lehrstelle finden soll //mhm// weil es wichtiger für 

m (/) deine Zukunft (/) also für meine Zukunft //mhm// und, also sie 

haben mich immer dabei eh beraten, also dass ich Bewerbungen 

schicke und zu Firmen gehen.“ (12, S 6 Z 188-191) 

Aus dieser Sequenz wird aber auch deutlich, dass die Eltern Wert auf eine Ausbildung 

legen und dabei ihre Sichtweise einbringen. Es bleibt offen, welche Hoffnungen die El-

tern in die HTL gesetzt haben, sie sehen ohne eine Ausbildung aber Probleme im Ar-

beitsleben. Demnach scheint ein Freiraum für die Ausbildung vorhanden zu sein, die 

Betonung in der Einstiegssequenz, dass Nicholas arbeiten würde und später, dass er 

eine Lehre mache, kann aber auch als Einfluss aus dem Elternhaus gelesen werden, mit 

dem Nicholas schwer umgehen kann. Untermauert wird dies dadurch, dass er einen 

Wunschberuf hat, der nicht zu dem Bildungsweg der HTL passt.  

Nicholas: „ich habe Installateur gewählt, als ich war (/) mein Wunsch-

beruf halt //mhm/ und das gefällt mir, also mit den Werkzeugen arbei-

ten, also, also ich will einfach mit den Händen arbeiten und nicht so 

//mhm// zum Beispiel was Computer und so äh“ (12, S 4, Z 110-112) 

Im Rahmen der Berufsorientierung entscheidet sich Nicholas für den Beruf des Installa-

teurs und betont die Affinität zu körperlicher Arbeit. Es ist zum einen eine Abgrenzung 

zu Dienstleistungsberufen, aber auch zu dem vormals angestrebten höheren Bildungs-

weg, denn eine BHS ist nicht in erste Linie auf die Arbeit mit den Händen ausgelegt. 

Diese Sequenz führt zu der Lesart, dass Nicholas versucht hat, die Bildungsaspiration 
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seiner Eltern zu erfüllen. Zudem verweist sie auf eine Anpassungsleistung aufgrund der 

negativen Bildungserfahrung. 

Nicholas: „irgendein Beruf mit handwerkliches ist besser für mich 

//mhm// also ich finde halt wie gesagt mit Werkzeugen umzugehen 

und so das passt halt für mich //mhm// ist gut halt.“  

(12, S 4, Z 113-115) 

Handwerkliche Arbeit erscheint ihm als der richtige Weg. Damit kehrt er zu seiner Her-

kunftsposition in einem gewissen Grad zurück. Es kann ein Wechsel im Selbstbild sein 

oder der Besuch der HTL war nicht das eigentliche Ziel von Nicholas. Die Orientierung 

in ein Berufsfeld des Vaters und des Bruders ist mit Sicherheit verbunden, aber gleich-

zeitig eine enttäuschte Hoffnung seiner Eltern. Teil des Arbeitsmarkts zu sein ist von 

hoher Relevanz. Die Gefahr von unsicherer Beschäftigung kann mit einer Ausbildung 

minimiert werden, dieses Bild hat Nicholas übernommen. Dabei haben aber auch die 

Ausbildungsformen eine Wertigkeit und die überbetriebliche Ausbildung, die er beginnt, 

steht hinter der betrieblichen zurück, auch für seine Eltern. Bei Nicholas ist der Schritt 

zu einer überbetrieblichen Lehre nicht in der Umsetzung eines Berufswunsches begrün-

det, wie bei Florian (Fall 9) oder auch Elias (Fall 4), sondern in mangelnden Möglichkei-

ten am freien Lehrstellenmarkt.  

Trotzdem ist die Integration in den Arbeitsmarkt wichtiger als der konkrete Beruf. In dem 

Interview geht es immer wieder um den Begriff der Arbeit, nur in wenigen Sequenzen 

kommt ein konkreter Beruf zur Sprache, und dort wirkt dies als eine Legitimation gegen-

über den Möglichkeiten, die sich ihm bieten.  

Nicholas: „Also nach der Lehre, ich will halt immer so weiter arbeiten 

//mhm// so gar nicht stoppen also wenn man zum Beispiel ein Jahr (/) 

zum Beispiel ein Jahr lang Pause macht //mhm// und dann (/) also 

das wäre dann nicht gut, wenn man schläft und so weiter, aber wie 

gesagt, ich bin einer, der viel schläft //ja// und dann (/) also ich (/) also 

vielleicht habe ich dann keinen Bock mehr zu arbeiten //mhm// also 

das wäre schlecht, deswegen werd ich einfach weiter arbeiten.“  

(12, S 25, Z 855-859) 

Das Handeln am Übergang ist auf eine Integration in die Arbeitswelt fokussiert, die auch 

langfristig aufrecht erhalten bleiben soll. Im Unterschied zu Silviu (Fall 11) ist die Ausbil-

dung nicht eine „zweite Wahl“. Die Zukunft der Arbeitswelt bezieht sich auch nicht wie 
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bei Sofia (Fall 10) auf einen sicheren Job bei einem sicheren Arbeitgeber. Es ist die 

Arbeit, die vollwertige Integration in den Arbeitsmarkt bringt, unabhängig von den Rah-

menbedingungen. In der allgemeinen Ausdrucksweise dieser Passage steckt ein Bild 

von gesellschaftlicher Anerkennung, die über die Definition der arbeitenden Person und 

der aktiven Beteiligung an der Arbeitswelt vermittelt wird.  
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6.3.4 Fall 13 – Özgur  

Özgur entscheidet sich nach seiner Erzählung aus einem konkreten fachlichen Interesse 

nach der Neuen Mittelschule für die HTL. Damit ist er in dieser Gruppe der Einzige, der 

die inhaltliche Entscheidung begründet, in den anderen Fällen wird der inhaltlich-fachli-

che Grund für den Besuch einer BHS nicht thematisiert.  

Özgur: „Dann bin ich zu HTL gegangen, hab nach dem halben Jahr 

gebro-, weils zu schwer war, ok, war nicht zu schwer, weil ich etwas 

faul, da gab es schlechtere als ich, die es irgendwie auch, irgendwie 

hingekriegt haben, hab ich, das hab ich dann, dann bin nach einem 

halben Jahr rausgegangen.“ (13, S 5, Z 25-28) 

Er stellt fest, dass dieser Lernort nicht der Richtige für ihn ist. Der schnelle Wechsel 

innerhalb des Schuljahres legt die Vermutung nahe, dass die HTL für Özgur ein Versuch 

war, der mit einem vagen Bild von Berufsfeldern zu tun hatte. Gleichzeitig weist die sto-

ckende Erzählung auf eine unangenehme Situation hin. Dahinter kann stecken, dass 

diese Zeit mit viel Druck verbunden war. Özgur thematisiert keinen Druck, auch keine 

Reaktionen der Eltern in Bezug auf seinen Schulabbruch. Da das neunte Schuljahr noch 

nicht absolviert war, wechselt Özgur unterm Jahr auf eine Polytechnische Schule.  

Özgur: „das war ich dann im Poly und hab neuntes Schuljahr zu 

Ende gebracht //mhm// und während dem (/) während ich in der Po- 

im Poly war, hatte ich das Problem eine Lehrstelle zu finden, hab ich 

nicht so ernst genommen“ (13, S 5, Z 29-31) 

Hinter dem „nicht so ernst nehmen“ ist auch das Problem einer mangelnden Orientierung 

zu sehen. Wie die anderen Jugendlichen dieser Gruppe formuliert er für die Zeit nach 

der HTL keinen Berufswunsch. Das reflektiert Özgur als „falsches“ Verhalten, womit er 

die Schwierigkeiten auf sich selbst bezieht. Ähnlich wie bei der HTL ist das Problem in 

seiner Sichtweise nicht auf etwaige fehlende Kompetenzen zurückzuführen, sondern auf 

eine falsche Einschätzung der Situation seinerseits. Die Lehrstelle wird schlussendlich 

durch eine Lehrperson vermittelt.  

Özgur: „ich hab auch keine Lehrstelle selber gefunden, das war am 

Ende dann mein Lehrer //mhm//, der quasi beeindruckt vom Erzählen 

meiner Geschichte war, wie ich (-) was ich vorhabe und was ich ge-

macht habe, hat er mir dann eine Stelle p- äh besorgt.“  

(13, S 6, Z 3-5) 
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Die Sequenz legt nahe, dass es kein gängiges Vorgehen ist, wenn Lehrpersonen in der 

Polytechnischen Schule eine Lehrstelle vermitteln. Özgur sieht dies als eine erbrachte 

Leistung seinerseits, er konnte die Lehrperson von sich überzeugen und damit einen 

wichtigen Schritt in Hinblick auf eine betriebliche Ausbildung setzen. Das ist auch Aus-

druck seiner sozialen Kompetenz. 

Nach der neunten Schulstufe beginnt Özgur eine Ausbildung als Elektrotechniker in der 

Lehrwerkstätte eines großen Konzerns. Obwohl er überzeugt ist, die Ausbildung zu be-

enden, will er danach nicht in diesem Beruf arbeiten.  

Özgur: „Nachdem ich die Lehre beendet habe, von Elektrotechnik 

höchstwahrscheinlich weggehen, da wird ich dann vielleicht etwas 

anderes studieren, oder eine andere Ausbildung machen, weil ich (-) 

es nicht mag (-) Schaltkasten, einen Schaltkasten zu verdrahten 

(lacht) (Pause 6) Was könnt ich noch sagen? (Pause 6) (leise) Was 

könnt ich noch sagen? (---) Was ich vielleicht nach der Lehre machen 

werde, is vielleicht die Ausbildung zum (--) Piloten oder zum Lokfüh-

rer (lacht) [unsicher] oder irgendwas studieren, wenn ich schaff die 

Matura, geschafft hab (Pause 11) Mh (Pause 5) (leise) Was könnt ich 

noch sagen? (Pause 10)“ (13, S 7, Z 2-8) 

Die weiteren Ausbildungsoptionen, die Özgur als zukünftige Möglichkeiten für sich ent-

wickelt, sind mit großer Unsicherheit verbunden. Der zweite Teil der Sequenz, in dem 

Özgur seine Überlegungen für die Zeit nach der aktuellen Ausbildung darlegt, ist durch-

zogen von vielen langen Pausen, so als ob Widerspruch oder eine Bestärkung, jeden-

falls eine Reaktion der*des Interviewenden, erwartet würde. Demnach ist die Aussicht 

der weiteren Ausbildung durchaus ambivalent und mit der in der Erzählung nicht formu-

lierten Frage verbunden, ob ihm ein derartiger Aufschub des Arbeitsmarkteintritts zu-

stehen würde. Dies wird dadurch untermauert, dass er eine Ausbildung in seinem 

Wunschberuf Pilot als unwahrscheinlich ansieht, weil die Zugangsbedingungen da nicht 

gerecht wären bzw. der Beruf gefährlich ist, wie er in einer späteren Sequenz zum Aus-

druck bringt.  

Neben der Lehrausbildung macht Özgur die Matura, also eine Lehre mit Matura über 

Abendkurse. Er ist im zweiten Lehrjahr eines vierjährigen Lehrberufs der Elektrotechnik 

und obwohl er weiß, dass er diesen Beruf nicht ausüben möchte, geht er davon aus, die 

Lehre zu beenden. Eine Funktion der Lehre mit Matura ist es, an den ursprünglich 
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angestrebten Bildungsabschluss anzuschließen und damit eine höhere Qualifikation, vor 

allem aber eine höhere Bezahlung in Aussicht zu haben.  

Özgur: „Studieren ist (/) dass ich studiere ist eh eher unwahrschein-

lich, da mach ich lieber eine andere Ausbildung, weil ein Studium 

dauert mir oft zu lang und ich bin einfach glaub ich dafür zu faul (lacht 

kurz) (-) Und die Matura hab ich auch deswegen genommen, dass (/) 

weil das meine Qualifikation erhöht, dass ich überhaupt (/) dass das 

das is ja auch eine Qualifikation //Ja klar// dadurch und bekomm ich 

auch etwas mehr Geld“ (13, S 19/29, Z 32-3) 

Darüber hinaus fällt auf, dass ein Studium – also ein Eintritt in die akademische Welt – 

mit dem Hinweis auf die eigene Faulheit abgewehrt wird, obwohl die parallelen (Aus)Bil-

dungswege der Lehre und der Matura, die im Fall von Özgur nicht in die Berufsschule 

integriert wird, wie es bei manchen großen Konzernen mit Lehrwerkstätten und eigenen 

Berufsschulklassen durchaus vorkommen kann, eine enorme Leistung und Investition in 

einen Bildungsweg darstellen, was ihm, wie sich an anderer Stelle zeigt, durchaus be-

wusst ist. 

Özgur: „Und (-) wenn ich so höre, dass manche die Matura in einem 

Jahr schaffen, is es halt besser. Wenn sie wirklich nur konzentriert 

darauf lernen, ok ich hab ja nicht einmal die Zeit dazu, dass ich nur 

darauf lerne, weil ich hab ja nur die Arbeit und die Berufsschule 

gleichzeitig“ (13, S 4, Z 14-17) 

Die hohe Aspiration zu Bildung und beruflichem Aufstieg zeigt sich an allen Stationen 

des von Özgur beschriebenen Wegs. Das führt zu einem Ausbildungsberuf, den er nicht 

ausüben will und zur Investition in die Lehre mit Matura. Seine Alternativen, die er ent-

wickelt, haben keine Verbindung zu den Berufen seines Vaters (Glaser) und seines grö-

ßeren Bruders (Kellner), sondern sind im beruflichen Prestige höher gelagert. Özgur lebt 

mit seinen Eltern und zwei älteren und einem jüngeren Geschwister gemeinsam in einer 

Wohnung. Er selbst gibt an, in Österreich geboren worden zu sein, seine Eltern kommen 

aus der Türkei. Beide Eltern haben einen Lehrabschluss, die Mutter ist Hausfrau. Sein 

jüngerer Bruder besucht die HTL, seine Schwester macht eine Ausbildung zur Kranken-

schwester. Der gesamte Herkunftshintergrund weist damit eine hohe Wertigkeit für eine 

Ausbildung auf, die sich auch verzögern kann. Dass Özgur vor diesem Hintergrund bei 
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seiner Ausbildung bleibt, obwohl er nicht in diesem Beruf arbeiten möchte, ist ein Zei-

chen für die hohe Relevanz von Sicherheit in Bezug auf den Einstieg in den Arbeitsmarkt.  
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6.3.5 Zusammenfassung 3 

Unter der Überschrift „berufsbildende höhere Schule als Versuch“ werden vier Jugendli-

che aus dem Sample zugeordnet, die nach der Beendigung der Neuen Mittelschule eine 

berufsbildende höhere Schule besucht und abgebrochen haben. Zwei der Jugendlichen, 

Nicholas (Fall 12) und Özgur (Fall 13), haben den Zugang zur HTL über eine Aufnahme-

prüfung geschafft, weil ihre Abschlusszeugnisse der Neuen Mittelschule nicht ausreich-

ten.  

Drei der vier Jugendlichen brechen die berufsbildende höhere Schule nach dem ersten 

Jahr ab, einer nach dem ersten Halbjahr. Nach diesem Abbruch steht die Berufsorien-

tierung, verbunden mit einem schnellen Einstieg in den Arbeitsmarkt im Fokus. Dafür 

werden Berufsentscheidungen angepasst. Es ist wichtig, innerhalb kurzer Zeit den Sta-

tus „Schulabbrecher*in“ zu verlassen und in jenen als Mitglied der Arbeitswelt zu wech-

seln. Dieser Wechsel hat eine deutlich höhere Relevanz als die Entscheidung für einen 

konkreten Beruf. Daher werden teilweise alternative Optionen entwickelt und auf eine 

Zeit nach der Ausbildung verschoben.  

Gemeinsam ist diesen Jugendlichen darüber hinaus, dass sie entweder eigene interna-

tionale Mobilitätserfahrungen aufweisen oder ihre Eltern nach Österreich zugewandert 

sind. Die Bildungsabschlüsse der Eltern sind unterschiedlich, auch die Position am Ar-

beitsmarkt nicht einheitlich, sondern liegt zwischen Einzelhandel, stabiler Facharbeit im 

handwerklichen Bereich, Anlerntätigkeit in körperlicher Arbeit und prekärer Beschäfti-

gung. Dennoch zeichnen alle Jugendlichen dieser Gruppe ein Bild, das die Sicherheit 

einer bestehenden Ausbildung und den Einstieg in den Arbeitsmarkt relevanter setzt als 

die Herausbildung und das Anstreben eines konkreten Berufs.  

Die Anpassungsleistung, von einer angestrebten höheren Bildung aus einen zu Verfü-

gung stehenden Lehrberuf zu absolvieren, passiert in drei von vier Fällen im Rahmen 

von Berufsorientierungsmaßnahmen, die über das AMS vermittelt werden. Nur in einem 

Fall ist die Vermittlung in eine betriebliche Lehrstelle bereits während der Polytechni-

schen Schule mithilfe einer Lehrperson realisiert worden. Das untermauert die Proble-

matik des Abbruchs einer weiterführenden Schule, wie sie bereits unter dem Abschnitt 

6.2 „berufsbildende mittlere Schule als Übergang“ thematisiert wurde.  

Das Ankommen in einer maturaführenden Schule ist nach diesen Erzählungen mit 

Schwierigkeiten verbunden. Der Leistungseinbruch in der BHS ist für die Jugendlichen 

nicht nachvollziehbar. Das Zusammentreffen der beiden Unterstufen-Typen AHS und 
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NMS in der berufsbildenden höheren Schule ist eine Herausforderung für jene aus der 

NMS.  
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6.4 Übergang in Training  

In Wien haben 2016/17 rund 11% (Statistik Austria 2018, S. 211) der Abgänger*innen 

einer Neuen Mittelschule den Status „ohne weitere Ausbildung, unbekannt“. Das bedeu-

tet, dass diese Jugendlichen entweder verzogen und in Österreich nicht mehr gemeldet 

sind oder die NMS verlassen haben, ohne in die Sekundarstufe 2 überzutreten, also 

auch keine Polytechnische Schule oder Berufsschule besuchen. Im Folgejahr verlassen 

in Wien rund 32% (Statistik Austria 2019, S. 219) die Polytechnische Schule ohne wei-

teren Übertritt in die Sekundarstufe II. 

Ein Teil dieser Jugendlichen tritt in Übergangs- und Trainingsmaßnahmen (Produktions-

schulen/AusbildungsFit) ein, die von der überbetrieblichen Ausbildung abzugrenzen 

sind, weil sie sich nicht auf eine konkrete Berufsausbildung beziehen und nicht mit dem 

Besuch einer Berufsschule verbunden sind.  

Die Fälle, die unter der Überschrift „Übergang in Training“ zusammengefasst wurden, 

sind zum Zeitpunkt des Interviews in solchen Trainingsmaßnahmen gewesen oder ha-

ben andere abgebrochen. Dem vorgelagert werden zum Teil Berufsorientierungen, die 

aber nicht in eine betriebliche oder überbetriebliche Ausbildung überführt werden konn-

ten. In diesen Fällen wird den Jugendlichen eine mangelnde Ausbildungsreife attestiert, 

die beinhaltet, dass der Einstieg in den Bewerbungsprozess oder auch in eine Ausbil-

dung aufgeschoben wird und sie im Rahmen von Trainingsmaßnahmen in Produktions-

schulen (seit 2020 AusbildungsFit) diese sogenannte Ausbildungsreife entwickeln sollen 

(vgl. Abschnitt 2.4). 

Eine der vier Jugendlichen (Milena – Fall 15) ist nach Beendigung der Schulpflicht in die 

Produktionsschule vermittelt worden, zwei (Kübra – Fall 16 und Goran – Fall 17) haben 

verschiedene Berufsorientierungen des AMS vorher absolviert. Enes (Fall 14), als vierter 

Fall in dieser Gruppe, ist nicht in einer Produktionsschule, sondern hat eine AMS-Maß-

nahme abgebrochen und ist seitdem auf Lehrstellensuche.  
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6.4.1 Fall 14 – Enes 

Enes beschreibt seinen Weg durch die Neue Mittelschule als ständige Auseinanderset-

zung mit Diskriminierung und Mobbing. Er wechselt die Schule und findet sich erneut in 

einer Ausgrenzungssituation wieder. 

Enes: „Und bin halt in diese Schule gegangen war halt nah, fünf Mi-

nuten und, ja , und (---) Dann haben die keine Türken gemocht bei 

mir“ (14, S 1, Z 12-13) 

Angesichts der Durchmischung von geographischen Herkunftspositionen in der Neuen 

Mittelschule in Wien legt diese Sequenz die Annahme nahe, dass es sich um eine Ent-

lastungserzählung handelt und es für Enes schwierig war, in der Schule anzukommen. 

Eine Diskriminierung aufgrund der geographischen Herkunft scheint besser in die 

Selbstdarstellung zu passen, als mögliche persönliche Ablehnungserfahrungen. 

Enes: „Dann (--) äh (--) war ich ohne Hauptschulabschluss da ich 

hatte keinen Hauptschulabschluss, weil ich früh rausgeworfen davor“ 

(14, S 1, Z 21) 

Diese Sequenz zeigt Schwierigkeiten in der Schule, die auf der persönlichen Ebene an-

gesiedelt sind. Entweder hat die schulische Leistung dazu geführt, dass Enes die Schul-

pflicht zwar erfüllt hatte, aber nicht mehr in die nächste Schulstufe aufsteigen konnte 

oder es liegen diesem Ende des Schulbesuchs andere Problemlagen zu Grunde. Der 

Verweis auf den Rauswurf und auf die Diskriminierung wegen des geografischen Her-

kunftshintergrunds zeigen ein Begründungsmuster, das auf etwas Allgemeines gerichtet 

ist, was auch damit zusammenhängen kann, dass Enes sich seine Lage nicht wirklich 

erklären kann bzw. keinen Ausweg daraus findet. 

Über das AMS bekommt er die Möglichkeit, seinen Hauptschulabschluss in einem Kurs 

der VHS nachzuholen. Dies gelingt ihm, was er unter anderem auf die Zusammenset-

zung der Gruppe zurückführt.  

Enes: „AMS hat mir vorgeschlagen mit VHS wo ich meine Haupt-

schulabschluss nachholen kann. Lauter ältere Jungs, 30 bis 35. Ich 

war der einzige Fünfzehnjährige //mhm// Ich hab dann meinen Haupt-

schulabschluss nachgeholt“ (14, S 1, Z 24-25) 

Er scheint dort die Wertschätzung zu bekommen, die es ihm ermöglicht, Ressourcen für 

den Schulabschluss zu mobilisieren. Die Gruppe ist männlich besetzt und bereits älter. 



 
 
 

130 
 

Über Kontakte in der Gruppe erzählt Enes nichts, es ist aber für ihn wichtig, sich in dieser 

Gruppe behaupten zu können. Darüber hinaus untermauert diese Passage die Erzäh-

lung der Ausgrenzung in der Schule, mit der Enes nicht umgehen konnte. Es ist wahr-

scheinlich, dass sie zu Schulverweigerung und sanktioniertem Verhalten geführt hat.  

Während der Schulzeit arbeitet Enes nebenbei. Es geht aus der Erzählung nicht hervor, 

welche Schulzeit gemeint ist, ob es sich um die Zeit an der VHS oder an der Handels-

schule handelt. 

Enes: „Ja, am Anfang wo ich mit der Schule begonnen hab mit 

Schule zweite Klasse oder so, arbeite ich Samstag Job“  

(14, S 1, Z 31-32) 

Diese Sequenz dient in der Erzählung auch dazu, die Einsatzbereitschaft von Enes zu 

zeigen. Weder in der VHS noch in Zusammenhang mit den „Samstagsjobs“ wird von 

Ausgrenzung oder anderen Problemen berichtet. Die Welt der Erwachsenen, so die Les-

art dieser Passage, ist eine, an die er sich anpassen kann. Auch der vorübergehende 

Charakter beider Aktivitäten kann dazu beitragen. Aus den Arbeitserfahrungen ergeben 

sich jedoch keine Optionen für eine betriebliche Ausbildung. Dabei bleibt unklar, ob sich 

Enes in den beiden großen Handelsbetrieben, in denen er seiner Nebentätigkeit nach-

geht, nicht bewirbt oder nicht angenommen wird. Über den gesamten Bewerbungspro-

zess, die Suche nach einer Lehrstelle oder Überlegungen zu einem Beruf wird insgesamt 

wenig erzählt.  

Über das AMS wird Enes in eine Maßnahme für Ausbildungen im Einzelhandel vermittelt, 

da Enes an einer anderen Stelle auf Nachfrage angibt, eine Berufsschule besucht zu 

haben. Aufgrund seiner Beschreibung der Maßnahme, wird davon ausgegangen, dass 

es sich um eine überbetriebliche Lehre des Typ 2 gehandelt hat.  

Enes: „und sie ham mich aufgenommen und das Einzige, was ich 

dort gemacht habe, ich war vier Monate dort, glaub ich, das Einzige 

jeden Tag, was ich gemacht habe von acht bis sechszehn Uhr war 

vor dem Computer sitzen, wir durften machen was wir machen woll-

ten“ (14, S 2, Z 53-55) 

Nach der Vermittlungslogik in Maßnahmen wurde Enes zu diesem Zeitpunkt eine hohe 

Ausbildungsreife zugeschrieben und eingeschätzt, dass er über Praktika und eine ein-

jährige Unterstützung einen betrieblichen Ausbildungsplatz finden würde. Die Organisa-

tion der Maßnahme ist aber nicht strukturiert genug und im Endeffekt zu wenig 
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unterstützend. Es ist ihm wichtig zu betonen, dass er um eine Verbesserung der Situa-

tion in der Maßnahme bemüht war.  

Enes: „sag ich zu ihm, ihr müsst schon eine Abwechslung machen, 

sie so, du musst nicht zum Computer schauen, du kannst ja auch auf 

dein Handy, ich so beides gleich oder nicht?“ (14, S 3 Z 81-81) 

Hier zeigt sich eine ähnliche Struktur wie in der Schule. Für Enes wird sein berechtigtes 

Interesse an Teilhabe und Weiterentwicklung, für das er sich auch stark macht, zur 

Hürde. Das Einfordern wird ihm unter Umständen als Widerständigkeit ausgelegt. Unab-

hängig davon, ob die Maßnahme so gestaltet war, wie Enes erzählt, führt sie zu nicht 

ausreichender Anpassung an die Rahmenbedingungen, die den Bewerbungsprozess 

erleichtern würde. Es zeigt aber auch, wie gering der Handlungsspielraum der Jugendli-

chen in solchen Prozessen ist.  

Da er nicht wechseln kann, legt er ein Verhalten an den Tag, dass zum Verweis aus der 

Maßnahme führt.  

Enes: „Dann (---) äh (-) hat es mir gereicht und Krankenstand genom-

men, so dass sie mich rauswerfen, ich wollte nicht mehr dort hinge-

hen und nach der Zeit haben sie mich rausgeworfen und da habe ich 

mich wieder AMS angemeldet, nochmal“ (14, S 3, Z 83-85) 

Welche Schritte in der Folge weiter unternommen werden, bleibt unklar. Enes sucht wei-

ter eine Lehrstelle, vermutlich mit Hilfe des AMS, aber es scheint ihm keine weitere Maß-

nahme mehr vermittelt zu werden. Eine während des Aufenthalts in der VHS und dem 

Nachholen des Hauptschulabschlusses absolvierte Berufsorientierung brachte kein Bild 

für eine zukünftige Berufstätigkeit. Auch zum Zeitpunkt des Interviews konnte Enes kein 

Berufsfeld, dass er anstreben würde, identifizieren. 

Enes: „Ja, ich will KFZ, Maurer und das mir ist das wurscht“ (14, S 9, 

Z 272) 

I: „Hauptsache du hast mal einen Beruf“ (14, S 9, Z 273) 

Enes: „Ja“ (14, S 9, Z 274) 

Die Hinwendung zu den beiden genannten Berufen wird in dem Zusammenhang so ge-

lesen, dass körperliche Arbeit und eine Ausbildung in diesem Bereich nicht erstrebens-

wert, aber in Enes Augen leichter zu erreichen und im Grunde genommen unter seinem 
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Niveau ist. Es ist eine Form der Resignation, die gleichzeitig aufzeigt, wie hoch der Stel-

lenwert einer Berufsausbildung ist. Allerdings ist, wenn der weitere Verlauf des Inter-

views in Betracht gezogen wird, auch die Interviewsituation zu beachten. Die Darstellung 

als ausbildungsbereit und das Betonen der Wichtigkeit einer Ausbildung kann auch im 

Gegenüber mitbegründet sein.21 Dabei kann die Hoffnung auf Unterstützung bei der 

Lehrstellensuche mitspielen, die sich Enes aus dieser Begegnung erhoffte und die ein 

Grund für die Bereitschaft zum Interview gewesen sein kann.  

Im weiteren Verlauf des Interviews sieht Enes seine berufliche Zukunft in der selbstän-

digen Erwerbstätigkeit, die ihm ein hohes Einkommen ermöglichen soll.  

Enes: „Sechsstellige Lohn, dann noch mehr, aber ich wollte mit 26 

meine erste Mille, weil ich will viele Geschäfte haben und dafür auch 

Geld ausgeben //Mmm// Restaurant …, Café, so wie Starbucks oder 

so, (--) dann vielleicht Kuchen-Laden, dann halt mehrere  

Restaurante“ (14, S 9, Z 299-301) 

Die Alternative, die Enes entwickelt, ist die eines erfolgreichen Geschäftsmanns. Es ist 

jedoch ein Bild, dass nicht auf Planung beruht. Der Ausweg in die Selbständigkeit ist 

beeinflusst von der Position des Vaters, der – wie Enes angibt – mehrere Geschäfte in 

der Türkei und in Österreich betreibt. Interessant ist an dieser Stelle, dass aus der Posi-

tion des Vaters keine Ausbildungs- oder Arbeitsmöglichkeiten für Enes entstehen. Das 

lässt auf ein schwieriges Verhältnis zwischen ihm und seinem Vater schließen. Enes 

wohnt mit seinem Vater und seiner Mutter zusammen. Er kann keine Angaben über die 

Ausbildung der Eltern machen, die Mutter ist als Putzfrau tätig. Warum aus den familiä-

ren Zusammenhängen nicht mehr Unterstützungsressourcen für Enes bestehen, bleibt 

unklar.  

In dieser Hinsicht gehört Enes zu jenen Jugendlichen, die aufgrund von negativen Er-

fahrungen und fehlenden Optionen eine unrealistische und nicht auf einen Beruf fokus-

sierte Zukunftsoption entwickeln. Das enge Unterstützungs- und Begleitungsangebot der 

AusBildung bis 18 ist nur noch eine bedingte Option mehr, da Enes mit Maßnahmen 

schlechte Erfahrungen gemacht hat. Es ist zu erwarten, dass die Berufsoptionen an 

                                                 

21 Das Interview mit Enes stammt aus dem Projekt „Berufswahl in der Adoleszenz“. Die Interviews 
wurden von Forscher*innen, die im Schnitt um die 50 Jahre alt waren geführt. Damit unterscheidet 
sich das Interview-Gegenüber von dem Material aus dem Projekt „Wege in die Zukunft“, in wel-
chem die Interviews von Studierenden geführt wurden (vgl. Abschnitt 5.1).  
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künftigen Gelegenheiten orientiert werden, wobei das Halten einer bestimmten Position, 

die nicht im Bereich der körperlichen oder handwerklichen Arbeit liegt, wichtig ist, auch 

wenn Enes Bereitschaft zu einer anderen Ausbildung signalisiert.  
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6.4.2 Fall 15 – Milena 

Milena wechselt nach der Neuen Mittelschule direkt in die Produktionsschule. Sie hat 

eine schwierige Schulgeschichte mit Mobbing und Gewalterfahrung. Die Entscheidung 

für die Produktionsschule stellt sie als freiwillig dar, um sich im Berufsfeld orientieren zu 

können.  

Milena: „Äh, ich bin hier, um (/) als ich bin am Anfang hier gekom-

men, weil ich Angst hatte, gleich als Einzelhandel zu arbeiten 

//mhm//, weil ich dachte, vielleicht gefällt mir (/) vielleicht gefällt mir 

eine andere Arbeit viel besser als //mhm// Einzelhandel“  

(15, S 5/6, / 42-4) 

In dieser Sequenz wird auf den ersten Blick der Schwerpunkt auf Optionen gelegt, die 

es herauszufinden gilt. Interessant ist aber auch der Umstand, dass Milena als erste 

Option die Arbeit im Einzelhandel nennt, die sich nicht auf eine Ausbildung, sondern auf 

Hilfsarbeit bezieht. Der Umstieg in den Arbeitsmarkt erscheint ihr dabei noch überfor-

dernd.  

In der Erzählung über die Produktionsschule geht Milena auf die Arbeitstrainings ein, 

nicht aber auf die anderen Unterstützungsangebote, die im Rahmen der Maßnahme 

existieren und den Fokus auf die Stabilisierung der Jugendlichen und ihres Umfelds le-

gen.  

Milena: „Und da war ich eben halt (/), dann hatte ich so Gruppentrai-

nings (/) äh Gruppen-Trai //mhm// als das waren @Fastfood-Kette, 

@Fastfood-Kette, @Textildiscounter-Kette, @Supermarkt-Kette, äh 

@Möbel-Kaufhaus Lager //mhm// oder so Hotel. Da warn @Einrich-

tungs-Kette //mhm// als eben halt mehrere Sachen, wo ich //mhm// 

was ausprobieren konnte und (--) ja.“ (15, S 6, Z 4-6) 

Im Gegensatz zu den Berufsorientierungsmaßnahmen, die vom AMS vermittelt werden, 

sind die Jugendlichen in den Produktionsschule während der Gruppentrainings in aus-

gewählten Firmen und verrichten dort unter Aufsicht Hilfsarbeiten. Das Ziel ist weniger 

einen Beruf kennenzulernen, als in einen Arbeitsablauf integriert zu werden und so Ar-

beitstugenden zu erlernen. In der Darstellung von Milena steht jedoch „was ausprobie-

ren“ im Vordergrund. Sie reflektiert die Art der Tätigkeit in Hinblick auf ein Berufsbild 

nicht, was dafür spricht, dass sie sich noch nicht intensiver mit Berufsbildern auseinan-

dergesetzt hat bzw. die Gelegenheit dazu hatte.  
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Das von ihr gezeichnete Bild von Berufstätigkeit liegt auf dem Niveau der Hilfs- und An-

lerntätigkeiten. Sie geht im Endeffekt nicht davon aus, dass sie eine betriebliche oder 

überbetriebliche Ausbildung abschließen wird. Auch erzählte Optionen für eine Ausbil-

dung bleiben vage und tragen die Möglichkeit des Scheiterns in sich. 

Milena: „Ich will halt he (/) ja, ich habs eben halt hier gefunden. Jetzt 

hab ich einen L(/) ne Berufsschule gefunden. Als Konditorin //mhm// 

Und die ham mich dort aufgenommen. Jetzt hab ich noch eine (--) 

wie heißt das? Bewerbung“ (15, S 6, Z 36-37) 

Die Aufnahme in eine überbetriebliche Ausbildung wird als Zwischenschritt gesehen, ist 

aber nicht mit Sicherheit verbunden. Es kann sich bei dieser Maßnahme aber auch um 

eine so genannte Spezialisierung im Rahmen der Produktionsschule handeln. In dieser 

Phase gehen die Jugendlichen nicht mehr in Gruppen zum Arbeitstraining, sondern ma-

chen Praktika. Nach den Erzählungen von Milena ist dies die wahrscheinlichste Variante. 

Die Unsicherheit über die Maßnahmen und ihre Bezeichnungen sind ein weiteres Indiz 

dafür, dass die Berufsfindung und -ausbildung nicht im Vordergrund steht.  

Einen konkreten Berufswunsch entwickelt Milena nicht, sie möchte eine Arbeit, die Spaß 

macht und bei der sie sich bewegen kann.  

Milena: „Weil, also (--) man kann ja eigentlich fast alles werdn 

//mhm// so einen richtigen fixen Berufswunsch hatte ich eigentlich nie 

so wirklich //mhm// also, mir wars eben halt beziehungsweise mir ist 

es egal was, aber Hauptsache es macht Spaß //mhm// und ich kann 

mich bewegen. //mhm// Ja. Also beziehungsweise, ich bin für alles 

offen.“ (15, S 10, Z 32-37) 

In dem Hinweis „man kann ja eigentlich fast alles werdn“ am Beginn dieser 

Sequenz schwingt eine Arbeitsmarktorientierung mit, die sich nicht auf eine 

Berufsentscheidung im Sinne einer Übereinstimmung der Interessen und Fä-

higkeiten mit dem angestrebten Berufsbild bezieht. Aus einem Mangel an Ge-

legenheiten konzentriert sich Milena zum einen auf die Tätigkeiten, die sie 

während der Gruppentrainings kennenlernt und orientiert sich auf der anderen 

Seite an den Gelegenheiten, die sich ihr bieten. Die einzige Einschränkung in 

Hinblick auf ihren Einstieg in den Arbeitsmarkt ist, dass es eine Tätigkeit ist, 

bei der sie sich bewegen kann. 
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Milena: „Weil ich mich da bewege und nicht da nur rumsitze. Ich kann 

nicht im Büro sitzen. //mhm// Das finde ich unangenehm.“  

(15, S 6, Z 17-18) 

Das spiegelt auch die Optionen, die Milena für sich sieht, wider. Es ist eine Orientierung 

an körperlicher Arbeit. Inwiefern das zu ihrer Herkunftsposition passt, kann nur indirekt 

abgeleitet werden, denn die Familiensituation von Milena ist prekär. Sie ist bei ihrer 

Großmutter aufgewachsen und ihre Mutter hat sie phasenweise zu sich geholt. Ihre Ge-

schwister wurden der Mutter abgenommen. Über eine Berufstätigkeit ihrer Mutter spricht 

sie nicht, sie gibt aber an, dass die Mutter über einen Pflichtschulabschluss verfügt und 

keine Ausbildung machen konnte. Die starke Verbindung zu ihrer geographischen Her-

kunftsposition ist auffällig. Sowohl ihre Mutter als auch sie sind in Österreich geboren, in 

der Einstiegserzählung bzw. der Selbstvorstellung referenziert sie aber direkt auf ihre 

„serbische Muttersprache“. Eine enge Verbindung zu Serbien hat sie nicht, jedenfalls 

werden keine Besuche oder Verwandten dort thematisiert.  

Im Fall von Milena ist interessant, dass sie ihre prekäre Situation offen anspricht, jedoch 

nicht über Unterstützungs- und Stabilisierungsmaßnahmen in der Produktionsschule be-

richtet. Die Bewältigung ihrer Erfahrungen in der Schule und in der Familie lässt kaum 

Ressourcen für das Herausbilden von Zukunftsoptionen. Sie erlebt die Erwachsenen in 

ihrem Umfeld und in der Schule als nicht unterstützend in ihrer krisenhaften Situation. 

Gleichzeitig ist der Einstieg in die Produktionsschule auch ein Einstieg in die Arbeitswelt, 

von dem sie sich erhofft, aus der belastenden und für sie nicht steuerbaren Lage in der 

Schule herauszukommen. Die anderen Jugendlichen in der Produktionsschule sieht sie 

als Kolleg*innen, eine Diktion, die auf die Arbeitswelt verweist. 

Milena: „Also wir sind einfach Kollegen. Wir sind, was weiß ich, wir 

sehn uns/ also ich hab zwar Freunde, aber wir sehn uns mehr als 

Kollegen. Und Kollegen muss man respektieren, //mhm// sie an-

nehmen //mhm//. Auch, wenn sie, keine Ahnung, äh, äh, 

(Pause) was weiß ich, so fett sind wie der Raum“  

(15, S 47, Z 16-22) 

Diese Unterscheidung ist interessant und verweist darauf, dass Milena in der Produkti-

onsschule nicht mehr so ausgegrenzt ist wie in der Schule. Der Hintergrund dafür ist in 

dem Umstand zu sehen, dass die Jugendlichen in dieser Maßnahme in einer ähnlichen 

Situation sind. Allen wird attestiert, dass sie nicht „reif“ für eine Lehrausbildung sind. 
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Gleichzeitig sind die sozialpädagogische Begleitung und der Umstand, dass Regelver-

stöße sanktioniert werden und den Einstieg in den Arbeitsmarkt weiter hinausschieben, 

Instrumente, durch die die Jugendlichen neue Erfahrungen im Umgang miteinander ma-

chen können.  

Die Notwendigkeit von Erwerbsarbeit wird nicht in Frage gestellt, aber auf der Ebene des 

„guten Jobs“ verortet.  
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6.4.3 Fall 16 – Kübra 

Kübra beginnt nach der NMS eine Handelsschule, also eine berufsbildende mittlere 

Schule, die sie aufgrund von Schulverweigerung und schlechten Noten abbricht und 

ohne Abschluss verlässt. Da sie aber im Anschluss eine Reihe von AMS-Maßnahmen 

durchläuft, wird sie nicht in die Gruppe jener Jugendlichen unter der Überschrift „berufs-

bildende mittlere Schule als Übergang“ eingeordnet, sondern in die des „Übergang in 

Training“. Diese Einordnung ist in erster Linie darin begründet, dass sich für Kübra in 

den Maßnahmen keine Optionen für einen Ausbildungsberuf ergeben.  

Kübra: „Und dann (--) in NMS //mhm// Neue Mittelschule (--) Und von 

dort bin ich zu Handelsschule gegangen, Privatschule (-) //mhm// 

Also ich wollte Schule weitermachen, aber dann konnte ich es leider 

nicht //mhm// Also es war zu schwer für mich. Ich bin dann nicht in 

die Schule gegangen, ich hab so ur geschwänzt“ (16, S 1, Z 11-14) 

Der Besuch einer Privatschule verweist auf ein Umfeld, dass bereit ist, in die Bildung von 

Kübra zu investieren. Das passt zu dem Herkunftshintergrund des Vaters, der nach Küb-

ras Angaben in der Türkei studiert hat und in Österreich als Bauarbeiter tätig ist. Kübra 

ist die Älteste von drei Kindern, ihre beiden Brüder besuchen die Polytechnische Schule 

bzw. die Neue Mittelschule. Ihre Mutter ist wie sie in Österreich geboren und arbeitet als 

Kindergartenbetreuerin. Es ist stimmig, dass sich aus dem Wunsch, weiter zu Schule zu 

gehen, keine Auseinandersetzung mit einer Berufsausbildung ergibt. Aber darüber hin-

aus wird auch keine inhaltliche Entscheidung für die Handelsschule thematisiert, die mit 

einem Berufsfeld verbunden ist.  

Die Schulverweigerung in der Handelsschule durch „schwänzen“ ist vordergründig mit 

einer Leistungsüberforderung begründet, ist aber in einer vertieften Lesart auch Aus-

druck von Ausgrenzungserfahrungen und dem Gefühl, nicht integriert zu sein. Dass 

Kübra nach dem Abbruch der Handelsschule den Schulabschluss nachholt und sich da-

bei sehr engagiert, untermauert die These der Ausgrenzung. 

Kübra: „Und am Schluss hab ich elf Prüfungen gemacht und ich hab 

sie äh bestanden. Also alle positiv, aber ich hatte an diesem Jahr so 

Stress //mhm// es war einfach unglaublich.“ (16, S 1, Z 17-19) 

In dieser Sequenz schwingt Stolz mit, diese Herausforderung gemeistert zu haben. Die 

Lernform in der VHS und die Zusammensetzung der Gruppe gibt Motivation zum Lernen. 

Ähnlich wie Enes (Fall 14) ist auch sie in einem Kurs, der nicht speziell für Jugendliche 
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ausgerichtet ist – „es is (-) eigentlich für großere, erwachsene Menschen“ (14, S 1, Z 26). 

Damit geht es bei den Schulerfahrungen in der Handelsschule auch um die Frage der 

Wertschätzung und der Integration und nicht vorrangig um die Leistung bzw. die schuli-

schen Anforderungen.  

Im Anschluss besucht sie eine Berufsorientierungsmaßnahme und zwei weitere Maß-

nahmen, die weder zu einer Berufsentscheidung noch zu einer Lehrstelle führen. In der 

Berufsorientierung kann sie zwischen verschiedenen Berufen wählen. Nach einigen Ab-

wägungen, die sie aufgrund der Berichte von anderen Jugendlichen in der Maßnahme 

trifft, entscheidet sie sich für die Erprobung der Berufe Maurer*in, Friseur*in/Kosmeti-

ker*in und Installateur*in.   

Kübra: „Zuerst hab ich Maurer ausgewählt. (--) Ich war zuerst in Mau-

rer (--) und dann war ich in Frisör (--) nur eine Woche, man muss ei-

gentlich drei Wochen dort sein. //I: ah, okay// (--) Dann ich hab gesagt 

,ich will nicht mehr’. Dann bin ich zurück ins Maurer gegangen. Und 

dann in Installateur war ich dann auch nur eine Woche. //I: mhm// Ich 

(/) ich hab gesagt: Ich will nicht mehr, ich bin wieder zu Maurer ge-

kommen“ (16, S 23, Z 1-5) 

Eine Lesart dieser Sequenz deutet darauf hin, dass sie keine Berührungsängste bezüg-

lich einer geschlechtsuntypischen Berufswahl hat. Es spricht aber auch vieles dafür, 

dass dieser Kurs absolviert wird, weil es mehr um die Gruppenzusammensetzung als 

um den Inhalt des Kurses geht. Sie ist in vielen Schritten nicht bereit, sich an die Vorga-

ben anzupassen und die Regeln einzuhalten. In der Erzählung über die Maßnahmen 

schwingt der Wechsel zwischen Widerstand und Aushalten mit. Das legt nahe, dass 

Kübra in den Maßnahmen keine Unterstützung sieht, um ihr Ziel zu erreichen. Eine wei-

tere Lesart ist, dass sie für sich noch nicht in den Arbeitsmarkt einsteigen will und des-

wegen keine Berufsentscheidung fällt.  

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass sie an einer späteren Stelle des Inter-

views sehr deutlich über einen konkreten Berufswunsch als Kindergartenbetreuerin er-

zählt und mehrfach darauf zurückkommt.  

Kübra: „und dann will ich eine Ausbildung über Kindergarten (zu ma-

chen?). //I: ah (gedehnt)// Weil ich das seit Kindheit (habe?).“  

(16, S 26, Z 31-32) 
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Da dies kein Lehrberuf ist, sondern als Anlernberuf mit Kurzausbildung absolviert wer-

den kann, ist es stimmig, dass dieser Wunsch nicht in Zusammenhang mit den AMS-

Maßnahmen zur Sprache kommt. Hinzu kommt, dass diese Ausbildung mit einer Alters-

grenze versehen ist, das Mindestalter liegt bei 18 Jahren.22 Offen bleibt, warum nach der 

NMS nicht der Weg in eine BMS mit Ausbildung zur Elementarpädagogik in Betracht 

gezogen wurde.  

Nach der Berufsorientierung war Kübra noch in zwei anderen Maßnahmen, wovon eine 

speziell für weibliche Jugendliche konzipiert ist und einen Schwerpunkt im Bereich der 

geschlechtsuntypischen Berufswahl legt. In diesen Maßnahmen verweigert sie sich und 

geht nach ihrer Darstellung nicht hin. Sie begründet diese Verweigerung nicht weiter und 

kommt immer wieder zurück zum AMS und darüber zum Jugendcoaching.  

Kübra: „Und ähm sie hat dann gemeint: ,Du weißt nicht, was du ma-

chen willst. (schmunzelt) Du versucht a(/) versuchst alles, machst al-

les, aber du weißt noch immer nicht was du machen willst’, deswe-

gen hat sie mich in Jugendcoach geschickt.“ (16, S 18/19, Z 28-1) 

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass Kübra nicht davon erzählt, ob und wie 

das AMS auf ihre Verweigerung der Kursteilnahme reagierte. Das ist ein Hinweis darauf, 

dass sie eher an den Kursen teilgenommen hat und versucht hat, sich dort zu integrieren. 

Die Darstellung der Verweigerung in der retrospektiven Erzählung betont die Autonomie 

von Kübra, die sie unter Umständen nicht als solche empfunden hat. Eher ist davon 

auszugehen, dass sie zwar die Grenzen ausgetestet und Entscheidungen von Be-

treuer*innen hinterfragt hat, aber nur bedingt eine Verweigerungstaktik an den Tag ge-

legt hatte.  

Die nächste Maßnahme, die Kübra beginnt, ist eine Produktionsschule. Damit ist ver-

bunden, dass sie als nicht „ausbildungsreif“ angesehen wird. Der Umstieg in die betrieb-

liche oder überbetriebliche Ausbildung ist nicht mehr die erstrangige Zielsetzung. Es gibt 

ein strenges Reglement, dass auch nicht hinterfragt werden soll. Den Jugendlichen wird 

dort ein Bild des Arbeitsmarkts vermittelt, in dem sie sich unterordnen und möglichst 

widerstandsfrei ihre Aufgaben erfüllen sollen.  

                                                 

22 https://www.ausbildungskompass.at/ausbildungen/107157-ausbildung-kindergartenassisten-
tin/, [Abfrage: 26.11.2023] 

https://www.ausbildungskompass.at/ausbildungen/107157-ausbildung-kindergartenassistentin/
https://www.ausbildungskompass.at/ausbildungen/107157-ausbildung-kindergartenassistentin/
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Kübra: „Also man lernt hier wie man arbeitet. (-) Was man macht, wie 

man das macht. (-) Wenn man nicht pünktlich kommt, kann man nicht 

weiter gehn. Oder nicht höflich ist, kann man auch nicht weiter gehn. 

Oder auch diskutiern. (-)“ (16, S 29, Z 2-4) 

Die klaren Regeln führen nicht zu Ablehnung oder Distanz gegenüber der Produktions-

schule, vielmehr wird im Vergleich zu den vorherigen Maßnahmen eine positive Ein-

schätzung getroffen.  

Kübra: „Und (-) jetzt bin ich hier und (--) ich sags mal (-) hier is besser 

als die anderen Kurse //mhmh// Weil hier hilft man mit (/) miteinander, 

also alle Trainer (-) helfen dir. (---) Was du machen willst, //mhm// wa 

(/) wo du willst.“ (16, S 2, Z 1-3) 

Das ist ein Zeichen dafür, dass die Berufsentscheidung auch einen sehr herausfordern-

den Anteil hat und es für manche Jugendliche schwierig ist, sich in den Angeboten und 

Maßnahmen zurecht zu finden. Darüber hinaus kann der Einstieg in den Bewerbungs-

prozess und in den Arbeitsmarkt mit Unsicherheit verbunden sein. Bei Kübra spricht für 

diese Herausforderungen, dass sie nach der NMS eine weiterführende Schule besuchen 

wollte, ohne diese mit einem Berufsfeld zu verbinden und sich in den vorherigen Maß-

nahmen auch keine Auseinandersetzung mit konkreten Berufen ergeben hat. Eine an-

dere Lesart ist darüber hinaus, dass der Berufswunsch der Kindergartenbetreuerin be-

reits als Ziel feststeht, die Ausbildung aber erst ab einem Mindestalter von 18 Jahren 

begonnen werden kann und alle Schritte bis dahin als Übergang gesehen werden. Da-

gegen sprechen die Unsicherheit und ein wenig zielgerichtetes Vorgehen. Auch stellt 

sich in diesem Zusammenhang erneut die Frage, warum keine Entscheidung für eine 

BMS in diesem Bereich gefallen ist, wobei davon auszugehen ist, dass diese Möglichkeit 

Kübra zumindest bekannt war, da sie eine Neue Mittelschule in Wien besucht hat und 

Informationen über weitere Bildungswege zum Lehrplan gehören. Da sie diese Option 

aber zu keinem Zeitpunkt des Interviews thematisiert, muss an dieser Stelle offen blei-

ben, ob sie sich diesen Schritt nicht zugetraut hat oder andere Gründe vorlagen.  

Für die These der Altersgrenze in Bezug auf den gewünschten Beruf und des deutlichen 

Ziels spricht die Orientierung in eine Ausbildung im Einzelhandel, die sich für sie als 

Gelegenheit im Rahmen der Arbeitstrainings ergibt.  

Kübra: „Und äh in @Supermarkt habn die gesagt, ob ich dort arbei-

ten will. Und ich habe gesagt ,ja ich will’ und jetzt muss ich erst in 
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Spezialisierung sein, //mhm// damit ich eine Prätik (/) Praktikum ma-

chen kann. (---) Und ich werd in @Supermarkt Praktikum machen. (-) 

//cool// (---) Also wenns geht.“ (16, S 2, Z 8-11) 

In dieser Sequenz ist interessant, dass Kübra betont, von dem Betrieb gefragt worden 

zu sein, ob sie dort arbeiten möchte. Das ist eine Erfahrung der Wertschätzung in der 

Arbeitswelt, die sie bisher noch nicht gemacht hatte. Ebenso interessant ist die Unsi-

cherheit, die in der Erzählung über die Chance, ein Praktikum zu absolvieren, mit-

schwingt. Die Einschränkung durch „also wenns geht“ gibt keinen Hinweis darauf, wer 

darüber entscheiden kann. Sie verweist aber auf Erfahrungen und zerschlagene Mög-

lichkeiten, ohne sie genauer zu erläutern. Gleichzeitig wird aus der Sequenz deutlich, 

dass sich die Jugendlichen in Produktionsschulen mehrfach bewähren müssen, bevor 

sie eine Chance, die ihnen aus der Arbeitswelt angeboten wird, auch in Rahmen der 

Maßnahmen ergreifen können. Sie nehmen diese Einschränkungen in Kauf, was den 

Schluss nahe legt, dass die Organisationsweise in der Produktionsschule den Jugendli-

chen Sicherheit gibt.  
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6.4.4 Fall 17 – Goran 

Goran besucht nach der Neuen Mittelschule eine Fachmittelschule (FMS) als Sonder-

form der Polytechnischen Schule. Dort kommt er in Kontakt mit dem Jugendcoaching, 

das ihn im Bewerbungsprozess unterstützt. Er sucht eine Lehrstelle in handwerklichen 

Berufen als Maler oder Steinmetz. Diese Berufe sind ihm aus dem familiären Umfeld 

bekannt und er hat Arbeitserfahrung durch das Mithelfen im Familienverband und das 

Absolvieren von Praktika.  

Das Jugendcoaching schickt ihn zum AMS und von dort geht er in eine Maßnahme zur 

Berufsorientierung. 

Goran: „Und dort war ich 1 Jahr lang, Dort haben wir ähm (/) hab ich 

(/) durfte man fünf Sachen aussuchen //mhm// und davon kriegt man 

nur vier Sachen, und da hab ich dann Maler //mhm// Ähm, was hab 

ich noch genommen, Maler, äh. Dann bei Einzelhandel, dann (-) was 

war noch; Elektriker und (ähm) (-) Wie sagt man das bei Ständer zu 

arbeiten?“ (17, S 15, Z 28-32) 

Er wählt Berufsorientierungen in jenen Berufen, die ihn interessieren, durchläuft diese 

Maßnahmen und ist dabei vom Jugendcoaching begleitet. Trotzdem ergeben sich für 

Goran keine Optionen auf eine betriebliche oder überbetriebliche Ausbildung. Der Zeit-

raum von einem Jahr in der Berufsorientierung erscheint vergleichsweise lang. Es 

könnte sein, dass es in der Maßnahme zusätzliche Zielsetzungen gab, wie z.B. das 

Schließen von schulischen Lücken, was Goran jedoch nicht thematisiert. Ein offensicht-

licher Grund für die lange Dauer kann aus der Erzählung nicht herausgelesen werden. 

Die Unterstützung vom Jugendcoaching sieht er positiv, vor allem im Bewerbungspro-

zess, auch wenn dieser nicht zu einer Lehrstelle führt.  

Goran: „Ich hoffe ich find in dieser Produktionsschule eine Lehrstelle. 

//mhm// (-) und ja. Ich weiß wirklich nicht, wenn ich nichts finde dann, 

schauen wir mal wie es sein wird. Vielleicht werd ich in einen ande-

ren Kurs hineingeteilt //mhm//. Aber ich hoffe ich finde eine Lehrstelle, 

weil ich kann nicht mehr immer so“ (17, S 21, Z 19-21) 

Die Hoffnung auf eine Lehrstelle ist in diesem Zusammenhang interessant, da Goran an 

einer anderen Stelle im Interview schildert, dass er noch in der Erprobungsphase 

(Übungsphase) ist, weil er Probleme mit der Pünktlichkeit hatte. Das bedeutet nach den 

Regeln der Produktionsschule und den darin zu absolvierenden Schritten (vgl. Abschnitt 
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2.4), dass ihm von Seiten der Maßnahme mittelfristig kein Einstieg in eine betriebliche 

oder überbetriebliche Ausbildung zugetraut wird. Die Resignation in der angeführten Se-

quenz zeigt das Gefühl der Sackgasse, in der Goran sich in seinen Augen befindet. Mit 

mehreren Berufsoptionen im handwerklichen Bereich gelingt es ihm nicht, in die Nähe 

einer Ausbildungsstelle zu kommen. Anders als Milena (Fall 15) und Kübra (Fall 16) hält 

er aber am Bild der Lehre fest und orientiert sich (noch) nicht an einer beruflichen Tätig-

keit auf Anlern- oder Hilfsarbeitsniveau, was auf ein deutliches Beharrungsvermögen 

und Ressourcen zur Verarbeitung schließen lässt. 

Aus dem Umfeld der Familie sind zwar Ressourcen für Praktika und Mitarbeit vorhanden, 

aber keine, die in ein Ausbildungsverhältnis führen könnten. Die Optionen zerschlagen 

sich entweder am konkreten Lehrberuf, der nicht umsetzbar ist oder an den Rahmenbe-

dingungen der Betriebe, die keine Lehrausbildung ermöglichen.  

Goran: „Ich war früher (-) bei meinem Onkel arbeiten. Der ist Stein-

metz, aber der kann mich nicht nehmen, weil ich keine Lehrstelle 

//mhm// (/) keine Lehre gibt zu machen //mhm// heutzutage kann man 

keine Lehre mehr als Steinmetz machen (--) Dann war ich als Maler 

//mhm// das war hier gleich im Zwölften //mhm// Und ich hab dort ein 

Monat lang gearbeitet. Und er hat gesagt ich war sehr gut und so, 

aber er braucht derzeit (/) er sucht keine Lehrlinge //mhm// weil er 

braucht nur Meistermaler“ (17, S 4, Z 11-16) 

Aus dieser Sequenz kann die Ambivalenz herausgelesen werden, dass Goran sich als 

ausbildungs- und arbeitsfähig ansieht, aber sich ihm die Option zu einer Ausbildung auf-

grund der betrieblichen Strukturen nicht bietet. Das macht es umso interessanter, warum 

es im Fall von Goran keine Vermittlung in eine überbetriebliche Ausbildung gegeben hat. 

Gleichzeitig bieten diese Arbeitserfahrungen die Möglichkeit, seine Berufsentscheidung 

zu konkretisieren. Neben der deutlichen Präferenz für körperliche Arbeit kann er be-

stimmte Berufsbereiche vorerst für sich ausschließen. 

Goran: „Aber ich will irgendwo arbeiten was Handwerklich is //mhm// 

Weil ich kann nicht so (/) im Büro würde ich nicht gerne sitzen 

//mhm// Weil das für mich zu fad ist nur immer das Gleiche //mhm// 

zu machen und ja (Pause 6)“ (17, S 4, Z 20-22) 

Goran: „Ich würd irgendwas, außer Fliesenleger und Maurer. //mhm// 

Die Zwei würd ich nicht, aber alles was mit handwerkliches würd ich 
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machen. //mhm// Aber nur nicht Fliesenleger und Maurer, weil mir ge-

fällt das überhaupt nicht. Weil Fliesen tun deine Knie dann sehr 

//mhm// weh und dein Rücken und beim Maurer auch am meisten 

dein Rücken tut weh. Ja“  (17, S 21, Z 27-30) 

Der Ausschluss dieser zwei Berufe Fliesenleger und Maurer trotz einer langen Suchzeit, 

in der auch Resignation mitschwingt, verweist auf Unterstützung am Übergang, mit der 

Zielsetzung einer abgewogenen Berufsentscheidung. Obwohl keine familiären Ressour-

cen in Form von sozialen Netzwerken für das Erlangen eines Ausbildungsplatzes vor-

handen sind, besteht für Goran das Bild einer Wahl, auch wenn sie eingeschränkt ist. 

Durch die Anbindung an die Arbeitswelt über die Maßnahmen der AusBildung bis 18 ist 

für Goran zwar der Druck spürbar, einen Ausbildungsplatz zu finden, jedoch nicht um 

jeden Preis. Das zeigt, dass diese Maßnahmen die Jugendlichen in dem Bewerbungs-

prozess auch entlasten können.   

Wie wichtig die Absolvierung einer Ausbildung ist, wird in der nächsten Sequenz deutlich. 

Goran erzählt, dass der Vater über seine sozialen Netzwerke einen Arbeitsplatz vermit-

teln könnte, aber, wie oben gesehen, keinen Ausbildungsplatz.  

Goran: „Er [der Vater] hat gesagt, wenn ich jetzt die drei Jahre Lehre 

gemacht habe, so ahm, dann wird er mich in seiner Firma reinbrin-

gen“ (17, S 22, Z 25-26) 

Das könnte ein Hinweis darauf sein, dass die Eltern von Goran mit dem System der 

dualen Ausbildung nicht vertraut sind. Sein Vater kommt aus Bosnien und die Mutter aus 

Rumänien, Goran selbst ist in Österreich geboren. Beide Eltern haben eine Lehrausbil-

dung gemacht, nach den Erzählungen von Goran sind sie in Anlerntätigkeiten beschäf-

tigt, die nach Wechsel des Berufsfelds zu einer stabilen Berufstätigkeit führen. Der Vater 

ist eine Art Hausarbeiter bei der Nationalbank und die Mutter arbeitet in einem Wirt-

schaftsverlag als Hilfskraft. Goran hat noch zwei jüngere Geschwister.  

Die Situation von Goran ist zum Zeitpunkt des Interviews aus seiner Sicht verfahren. Auf 

der einen Seite kann er seine Arbeitserfahrungen nicht für das Erlangen eines Ausbil-

dungsplatzes nutzen. Auf der anderen Seite ist für ihn der Einstieg in die Arbeitswelt 

ohne Ausbildung nicht möglich.  

Aus dieser Position werden keine Zukunftsoptionen entwickelt, unter anderem weil der 

Weg dorthin für Goran nicht selbst steuerbar scheint. Es ist für ihn nicht nachvollziehbar, 
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warum er sich in dieser Lage am Übergang befindet, und er kann für sich damit auch 

keinen Weg heraus aufbauen.  
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6.4.5 Zusammenfassung 4 

Die Jugendlichen, die unter der Überschrift „Übergang in Training“ beschrieben wurden, 

haben keine kurzfristige Perspektive auf eine betriebliche Ausbildung und gehen nicht 

davon aus, eine solche in absehbarer Zeit zu absolvieren. Sie haben mit Ausnahme von 

Milena (Fall 15) mehrere Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche 

durchlaufen. Mit dem Einstieg in die Produktionsschule, die Milena (Fall 15), Kübra (Fall 

16) und Goran (Fall 17) vollziehen, wird diesen Jugendlichen mangelnde Ausbildungs-

reife zugeschrieben. Damit beginnt eine Phase des Erlernens von und des Bewährens 

in so genannten Arbeitstugenden. Diese defizitäre Zuschreibung wird von den Jugendli-

chen übernommen und die weiteren Schritte in Richtung Integration in den Arbeitsmarkt 

werden an die Maßnahme delegiert. Die berufliche Orientierung erfolgt ab diesem Zeit-

punkt auf dem Niveau der Anlern- und Hilfstätigkeit. Vorstellungen von Erwerbsarbeit 

beziehen sich nicht auf eine längerfristige berufliche Tätigkeit im Ausbildungsberuf, son-

dern auf den Arbeitsmarkteinstieg im Sinne von „Jobs“. Gleichzeitig ist die Anbindung an 

den Arbeitsmarkt über eine Maßnahme der Arbeitsmarktpolitik für die Jugendlichen 

wichtig. 

Sie können in der Organisationsform der Produktionsschule aber auch Freiräume erken-

nen und ein Gefühl der Sicherheit aufbauen. Das kann unter anderem damit zusammen-

hängen, dass sie sich dem Bewerbungsprozess und der Logik des AMS für eine gewisse 

Zeit entziehen können. Dies schafft Ressourcen, um andere Problemlagen zu bearbei-

ten.  

Gleichzeitig werden diese Problemlagen in den Interviews nur teilweise thematisiert und 

mit einer gewissen Distanz verhandelt. Äußere Einflüsse, wie Mobbing und Diskriminie-

rung, sind wichtige Begründungsmuster. Damit wird der Einstieg in die Arbeitswelt die 

zentrale Zielrichtung, die es ermöglicht, den belastenden und für die Jugendlichen nicht 

steuerbaren Erlebnissen in der Schule und im Bewerbungsprozess zu entkommen. Die 

Verbindung zur Arbeitswelt wird über die Produktionsschule aufrecht erhalten, die nicht 

nur den Lernort Schule, sondern auch den Status Schüler*in für die Jugendlichen als 

abgeschlossen erfahren lässt.  
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6.5 Zwischenfazit 

Wie gezeigt werden konnte, sind die Wege nach der Neuen Mittelschule auch bei glei-

cher Zielsetzung der Jugendlichen unterschiedlich. So können beispielsweise Schulab-

brüche aufgrund von mangelndem Interesse für das gewählte Berufsfeld der vollschuli-

schen Ausbildung gesetzt werden oder aufgrund von einem „Nichtankommen“ im Bil-

dungszweig. Die Bewerbungsprozesse sind unterschiedlich lang und führen zu verschie-

denen Positionen zum Zeitpunkt des Interviews.  

Gemeinsam ist den Jugendlichen, dass diese Bewerbungsprozesse als belastend emp-

funden werden und zeitlich begrenzte Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für 

Jugendliche, vor allem die Berufsorientierung, als entlastende Auszeit erfahren werden. 

Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass trotz des defizitorientierten Blicks auf 

Jugendliche am Übergang und durch die Zuordnung zu bestimmten Zielgruppen der Ar-

beitsmarktpolitik, die Erzählungen der Jugendlichen wenig auf selbstdefizitäre Beschrei-

bungen ausgerichtet sind. Dies kann zum einen in der Interaktion innerhalb der Inter-

viewsituation begründet liegen. Zum anderen spielen Erfahrungen im Rahmen der Maß-

nahmen der AusBildung bis 18 eine Rolle. In den Maßnahmen erleben sie, dass sie mit 

den Herausforderungen im Bewerbungsprozess nicht allein sind, was zur Stärkung des 

Selbstbildes führt.  

Dennoch gibt es deutliche Unterschiede in den Begründungs- und Deutungsmustern für 

die Erfahrungen im Übergangsprozess bei gleicher Zielsetzung am Ende der Neuen Mit-

telschule. Der retrospektive Blick auf die Zeit und die Legitimation der Schritte bis zum 

Zeitpunkt des Interviews lassen wenig strukturelle Gemeinsamkeit entlang der Zielset-

zungen nach der Neuen Mittelschule erkennen. Die Gemeinsamkeiten liegen demnach 

insofern in diesen Zielsetzungen begründet, wie sie die Rahmenbedingungen für die 

nächsten Schritte vorgeben. Werden die Fälle entlang der Fallrekonstruktionen, entlang 

latenter Bedeutungsstrukturen, kontrastiert, ergeben sich Verschiebungen im Vergleich 

zur Betrachtung entlang der Zielsetzungen am Ende der Neuen Mittelschule. Diese Be-

trachtungen wurden anhand von Vergleichsdimensionen und deren Ausprägungen, die 

sich aus Handlungs- und Legitimationsstrukturen (im Sinne von latenten Bedeutungs-

strukturen) im Rahmen der interpretativen Arbeiten entwickelt haben, identifiziert. Mittels 

Fallrekonstruktion und Fallkontrastierung konnten auf dieser Basis Gemeinsamkeiten 

und Abgrenzungen herausgearbeitet werden, die in eine Typologie gefasst werden 

konnten. Ein Typ bezeichnet demnach eine Teilgruppe, die spezifische Ausprägungen 

der Vergleichsdimensionen aufweist (Kluge 2000). Damit werden inhaltliche 
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Sinnzusammenhänge, die im empirischen Material aufgefunden werden, analysiert, um 

Bewältigungshandeln am Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz 

nicht nur zu beschreiben, sondern auch verstehbar zu machen. Die Charakterisierung 

der Typen entspricht der Darstellung von Idealtypen, auf deren Grundlage verallgemei-

nernde Aussagen getroffen werden können. 

In den folgenden Kapiteln 7 und 8 werden die Vergleichsdimensionen beschrieben sowie 

die Typologie und die Fallzuordnung erläutert.    
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7 Typologien des Übergangs 

Die Jugendlichen agieren als Akteur*innen in der aktiven Auseinandersetzung mit ihrer 

Umwelt (vgl. Abschnitt 3.2). In diesem Sinne stehen sie einer „Entscheidungskrise“ 

(Oevermann 2016, S. 165) gegenüber. Unter Krisen werden nach Oevermann Entschei-

dungssituationen verstanden, die nicht mit bestehenden Handlungsroutinen bewältigt 

werden können. Stauber et al. verstehen die Übergänge als „Praktiken und Prozesse 

der Subjektivierung“ (2020, S. 285), bei deren Betrachtung die Fragen danach, wie sich 

diese Prozesse vollziehen, welchen Adressierungen die Akteur*innen gegenüberstehen 

und wie sie sich zu diesen positionieren, im Zentrum stehen. Damit wird auf die Einbet-

tung in ein soziales Umfeld, die gesellschaftlichen Anforderungen und die Bedeutung 

von Positionen im sozialen Raum hingewiesen. Um in den Analyseschritten entlang der 

Forschungsfrage eben diese Einbettung zu betrachten und Thesen zu generieren, wurde 

über Einzelfälle und Fallvergleiche mittels Dimensionen und deren Ausprägungen eine 

Typologie des Übergangs entwickelt.  

In der Objektiven Hermeneutik, an die sich in den empirischen Arbeiten methodologisch 

und methodisch angelehnt wurde, ist eine Typenbildung als Analyseschritt an und für 

sich nicht notwendig, sie ist aber möglich. Dabei wird die Typenbildung auf einer Reihe 

von Fallstrukturen bzw. Bedeutungsstrukturen, die aus der sequenziellen Analyse der 

Einzelfälle gebildet werden, entwickelt. Durch die Kontrastierung können Aggregierungs-

ebenen bestimmt werden, die eine Typenbildung begründen (Kramer 2020, S. 100).  

In der gegenständlichen Typenbildung wird von der Position zum Zeitpunkt des Inter-

views ausgegangen. Der Blickwinkel verändert sich demnach zu der Gruppierung der 

Fallbeschreibungen, die entlang der Zielsetzung der Jugendlichen nach der Neuen Mit-

telschule aufgebaut war.23 Die Fragestellung lautet demnach, welche unterschiedlichen 

Typen von Positionen gibt es, und wie unterscheiden sie sich voneinander bzw. welche 

Handlungs- und Begründungsmuster können entlang dieser Positionen identifiziert wer-

den. Wie in den Fallbeschreibungen dargelegt werden konnte, kann der Startpunkt im 

                                                 

23 Der Aufbau der Fallbeschreibungen entlang der Zielsetzung der Jugendlichen nach der Neuen 
Mittelschule liegt einerseits darin begründet, dass der erste Zugang zum empirischen Material in 
dieser Weise organisiert war (vgl. Abschnitt 5.3). Andererseits können durch die gewählte Dar-
stellung die verschiedenen Wege am Übergang aufgezeigt und in den Kontext der Erlebenswelt 
der Jugendlichen gesetzt werden. Die getrennte Darstellung der Wege nach der Neuen Mittel-
schule in den Fallbeschreibungen (Kapitel 6) und der Typologie (Kapitel 7 und 8) dient zudem der 
Komplexitätsreduktion der Erläuterungen und der Nachvollziehbarkeit der interpretativen Arbei-
ten.  
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Sinne der Zielsetzung nach der Neuen Mittelschule mit sehr unterschiedlichen Wegen 

und Neuorientierungen verbunden sein. Daher ist die Betrachtungsweise zwar für eine 

erste Strukturierung des Materials hilfreich, aber für eine Typologie im Sinne der For-

schungsfrage nicht geeignet. Mit der Bildung von Idealtypen sollen sowohl verallgemei-

nerungsfähige Aussagen generiert als auch überindividuelle Muster erfasst werden kön-

nen (Haas und Scheibelhofer 1998, S. 2). 

Als Basis der Zuordnung und Typenbildung wurden Dimensionen (Kelle/Kluge 2010, S. 

108) entwickelt, die aus den Erzählungen herauslesbar sind und mit dem Übergangs-

prozess verbunden werden. Um die unterschiedlichen Positionen nicht nur zu beschrei-

ben, sondern auch regelgeleitet zu verstehen und zu erklären, wurde eine fallspezifische 

Typenbildung vorgenommen, die in einem weiteren Schritt abstrahiert zu Idealtypen ge-

fasst wird. Das bedeutet, dass in einem ersten Schritt über die Strukturhypothesen und 

die Ausprägungen der Dimensionen die Fälle verschiedenen Typen zugeordnet wurden. 

Bei den Dimensionen handelt es sich sowohl um verschiedene Schritte als auch um 

Anforderungen, bezogen auf den Übergang von Schule zu Beruf, die von den Jugendli-

chen antizipiert werden und in allen Fällen zentrale Bestandteile der Erzählung sind. 

Daher können sie zum Fallvergleich und für die Fallkontrastierung als Grundlage dienen. 

Diese, aus dem empirischen Material herausgearbeiteten, Vergleichsdimensionen sind: 

a) Suchbewegungen 

b) Erwerbszentrierung 

c) Berufsentscheidung 

d) Zeit 

Für jede dieser Dimensionen konnten unterschiedliche Ausprägungen in den Fällen fest-

gestellt werden. Wie werden Handlungen begründet, was liegt dahinter und welche Mus-

ter werden identifiziert? Das sind die Fragen, mit denen die Ausprägungen durch die 

Fälle und Fallstrukturen entwickelt und systematisiert wurden. Eine Erläuterung der Di-

mensionen und Ausprägungen erfolgt in diesem Abschnitt 7. 

In Kapitel 8 wird die Typenbildung über die Fallkontrastierung entlang der Vergleichsdi-

mensionen und deren Ausprägungen dargestellt. Daraus wird eine Charakteristik des 

jeweiligen Typs abgleitet, die gewissermaßen die jeweiligen Idealtypen (Kelle und Kluge 

2010) auf Grundlage der Erzählungen der Jugendlichen bzw. der Fälle beschreibt. Diese 

Idealtypen dienen für die Zusammenführung der empirischen Ergebnisse mit dem 
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theoretischen Rahmen und für die Betrachtung der Differenzkategorien Geschlecht und 

Klasse. Die Zusammenschau der einzelnen Schritte führt zu Aussagen darüber, wie der 

Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz bewältigt wird und welche 

Muster mit unterschiedlichen Positionen zum betrachteten Zeitpunkt einen Zusammen-

hang aufweisen. 
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7.1 Vergleichsdimensionen und Ausprägungen 

Diese aus den Fällen entwickelten Vergleichsdimensionen am Übergang haben unter-

schiedliche Merkmalsausprägungen, die in den interpretativen Schritten über Bedeu-

tungsstrukturen erarbeitet wurden. In diesem Abschnitt 7.1 werden die Dimensionen und 

Ausprägungen kurz erläutert. 

7.1.1 Dimension Suchbewegungen 

Die Dimension „Suchbewegungen“ bezieht sich auf die Suche nach Optionen im und 

entlang des Übergangs. Dies kann im Rahmen des Bewerbungsprozesses verortet sein 

oder auch verschiedene andere Möglichkeiten meinen, wie Schritte nach einer revidier-

ten Bildungsentscheidung. Die Herausforderung nach der 8. Schulstufe der (Neuen) Mit-

telschule besteht in der Neuorientierung, da diese Schulform endet, die Schulpflicht je-

doch noch nicht erfüllt sein muss. In der Regel wird eine neunte Schulstufe in einer an-

deren Schulform besucht; dies kann sowohl als Teil des Übergangs, wie z.B. in der Po-

lytechnischen Schule als auch dem Übergang vorgelagert, wie bei einer vollschulischen 

Variante, erlebt werden. Mit dem Einstieg in diesen Übergang wird die Suche nach einer 

zukünftigen Position am Arbeitsmarkt ein zentraler Aspekt im Alltagsleben der Jugendli-

chen. Dies wird unter der Dimension „Suchbewegung“ verstanden.  

Die unterschiedlichen Merkmalsausprägungen, die in diese Dimension fallen, werden 

wie folgt beschrieben: 

Interessengeleitet: Diese Ausprägung kann sich sowohl auf Abbrüche von Bildungswe-

gen als auch auf die Entscheidung für Ausbildungen beziehen. Dahinter stehen Ent-

scheidungsbegründungen, die sich auf Interesse beziehen. Konkret kann das bedeuten, 

dass Optionen aufgrund von Interesse gewählt werden, was sich unter anderem darin 

ausdrücken würde, dass wenig bis keine Alternativen entwickelt werden. 

An Gelegenheiten orientiert: Handlungen und Entscheidungen am Übergang werden 

entlang von Gelegenheiten gesetzt. Diese Gelegenheiten können sich durch soziale 

Netzwerke, elterliches Umfeld oder auch das AMS und die Angebote der aktiven Arbeits-

marktpolitik für Jugendliche ergeben. In dieser Merkmalsausprägung entstehen Optio-

nen durch zugängliche Möglichkeiten, die zwar dem Interesse entsprechen können, aber 

das Interesse nicht der zentrale Handlungsantrieb ist.  

Abbrüche ohne Anschlussoption: Dies beschreibt die Handlungsweise, Schritte zu set-

zen, auch mit dem Risiko, keine unmittelbare Option der weiteren Ausbildung zu haben. 
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Bildungswege werden abgebrochen, darauf folgt in der Regel eine Phase der Orientie-

rung, deren Ausgang zum Zeitpunkt des Abbruchs ungewiss ist.  

Anschlussoption als Ziel: Nach einer revidierten Bildungsentscheidung liegt die Konzent-

ration darauf, den Übergang zu absolvieren. Dabei steht der Einstieg in den Arbeitsmarkt 

bzw. in die betriebliche Ausbildung im Zentrum. Suchbewegungen konzentrieren sich 

damit auf den Abschluss des Übergangs in duale Ausbildung und nicht auf eine Ausei-

nandersetzung mit den verschiedenen Berufen bzw. Berufsfeldern. 

Risikovermeidung: Unmittelbare Anschlussoptionen sind eine Voraussetzung für die Re-

vidierung von (Aus)Bildungsentscheidungen.  

Bewährung in geschützter Umgebung: Vor dem Einstieg in den Arbeitsmarkt stehen Ori-

entierung und Erprobung außerhalb des Bewerbungsprozesses. In dieser Zeit stehen 

Suchbewegungen, die zukünftige Erwerbsarbeitsmöglichkeiten und das Entwickeln von 

Berufsbildern umfassen.  

Intrinsische Motivation: Diese umfasst eine Handlungsweise, die aus eigenem Antrieb 

gesetzt wird. Suchbewegungen werden nicht direkt durch äußere Vorgaben oder Ein-

flüsse durch das Umfeld angeleitet, sondern aufgrund von eigenen Überzeugungen und 

Bedürfnissen. 

Extrinsische Motivation: Handlungen werden unter starkem Einfluss von außen gesetzt. 

Dieser Einfluss kann im Umfeld oder auch institutionell sein.  

Nicht auf Ausbildung fokussiert: Die Suchbewegungen sind zwar über Maßnahmen und 

Institutionen mit einer Arbeitsmarktperspektive verbunden, sie werden jedoch nicht auf 

einen Beruf oder eine betriebliche Ausbildung hin unternommen.  
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7.1.2 Dimension Erwerbszentrierung 

Ein Spezifikum der dualen Ausbildung ist, dass sie zum überwiegenden Teil im Betrieb 

und durch die Integration in den arbeitsproduktiven Prozess stattfindet, wie im Abschnitt 

2.2 dargestellt. Die Entscheidung für eine betriebliche Ausbildung ist mit dem Verlassen 

des Lernorts Schule als zentrale Bildungsstätte verbunden.   

Wie in den Fallbeschreibungen gezeigt, kann dieser Eintritt in den Betrieb und den Ar-

beitsmarkt ein zentraler Aspekt für die Jugendlichen sein. Aussagen, wie „das eigene 

Geld verdienen“ sind dabei nur ein Beispiel. Genauso wichtig kann es sein, von der Um-

gebung als Teil des Arbeitsmarkts angesehen zu werden oder sich selbst als solcher 

wahrzunehmen.  

Die Dimension „Erwerbszentrierung“ stellt somit die betriebliche Ausbildung als Alterna-

tive zum weiteren Schulbesuch ins Zentrum. Teil der Arbeitswelt zu sein und aus dem 

Status Schüler*in in jenen des produktiven Arbeitens zu wechseln, ist eine der Zielset-

zung der Jugendlichen in dieser Vergleichsdimension. Damit verbunden können einer-

seits die Wahrnehmung der betrieblichen Ausbildung als produktiver Beitrag zur betrieb-

lichen Leistung sein. Zum anderen kann die Erwerbszentrierung auch zu Anpassungen 

von individuellen Ansprüchen am Übergang führen. Die unterschiedlichen Ausprägun-

gen dieser Dimension sind in die folgenden Merkmalsausprägungen gefasst: 

Fokus auf Beruf: Die grundlegende Entscheidung für eine Erwerbszentrierung wird über 

das Anstreben einer betrieblichen Ausbildung getroffen. Dabei steht jedoch ein konkreter 

Beruf, der erlernt werden soll, im Zentrum.  

Bestätigung durch Arbeitsleistung: Die Wahrnehmung und Wertschätzung als produktive 

Arbeitskraft ist ein wichtiger Bestandteil des Selbstbilds am Übergang. Sie ist relevanter 

als der konkrete (angestrebte) Ausbildungsberuf. 

Niedrige Ansprüche an Arbeit: Dieses Merkmal beschreibt einen Zugang zur Arbeitswelt, 

der nicht von Ausbildung und der Annahme einer zukünftigen stabilen Berufstätigkeit 

geprägt ist, sondern auf der Ebene der Gelegenheitsbeschäftigung und der Anlerntätig-

keit verortet wird.  

Aufschub zu Gunsten passender Bedingungen: Mit diesem Merkmal wird beschrieben, 

dass die Angebote und Möglichkeiten am Lehrstellenmarkt von den Jugendlichen mit 

ihren Erwartungen und Vorstellungen abgeglichen werden. Werden sie als nicht pas-

send empfunden, ist eine Ablehnung der Option eine mögliche Folge.  
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Vermeidung von Arbeitslosigkeit: Die Möglichkeit, nicht im betrieblichen Umfeld anzu-

kommen und keine Ausbildung zu finden, wird mit Arbeitslosigkeit, die negativ konnotiert 

ist, in Verbindung gebracht. Nicht in diese Situation zu kommen, kann Motivation für 

einen Ausbildungsweg sein.  

Anpassung an Arbeitswelt: Die Arbeitswelt wird als etwas verstanden, dem anzugehören 

alternativlos ist und nicht auf Basis von Freiwilligkeit beruht. Gleichzeitig ist Erwerbsar-

beit kein Feld der Selbstverwirklichung, sondern eher fremdbestimmt. Die Rahmenbe-

dingungen werden als nicht steuerbar hingenommen.  

Erwerbsarbeit als mittelfristige Perspektive: Bei dieser Merkmalsausprägung ist eine 

grundlegende Erwerbszentriertheit vorhanden, da davon ausgegangen wird, zu einem 

späteren Zeitpunkt jedenfalls im Arbeitsmarkt anzukommen. In unmittelbarer zeitlicher 

Nähe wird dieser Schritt allerdings nicht angestrebt, weder individuell noch institutionell.  
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7.1.3 Dimension Berufsentscheidung 

Die Dimension „Berufsentscheidung“ umfasst die Auseinandersetzung und Bewältigung 

in Hinblick auf eine Berufsentscheidung und -zielsetzung, für deren Umsetzung eine be-

triebliche Ausbildung angestrebt oder absolviert wird. Die Umsetzung individueller An-

sprüche, Fähigkeiten, Kompetenzen und Interessen in eine betriebliche Ausbildung steht 

damit im Vordergrund. Die Bedeutung dieser Passung ist für die Jugendlichen von un-

terschiedlicher Relevanz. So kann die Berufsentscheidung unter der Annahme und mit 

dem Ziel einer langfristigen Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf getroffen worden sein 

oder auch als eine Zwischenlösung für die Umsetzung eines konkreten Berufswunsch 

zu einem späteren Zeitpunkt darstellen. Diese Dimension wird in folgende Merkmalsaus-

prägungen gefasst: 

Langfristige Berufsperspektive: Das Ergebnis von Berufsorientierung und  

-entscheidung ist eine Ausbildung, die mit der Annahme und dem Ziel absolviert wird, 

das Berufsleben in diesem Beruf und auf der erlangten Berufsposition zu verbringen.  

Pragmatische Anpassung: Individuelle Ansprüche werden an die Möglichkeiten ange-

passt. Das kann zu Veränderungen von Berufswünschen, der Nivellierung von Ausbil-

dungszielen oder zum Verbleib in Übergangsmaßnahmen führen.  

Institutionell geleitete Handlungsspielräume: Durch die Zuschreibung von Defiziten für 

den Ausbildungsmarkt werden in Übergangsmaßnahmen Schritte durchlaufen, die 

Handlungen in Hinblick auf berufliche Optionen bestimmen.  

Passung von Anspruch und Anforderungen: Im Rahmen von Orientierungsphasen, die 

nach abgebrochenen (Aus)Bildungswegen oder im institutionellen Rahmen von arbeits-

marktpolitischen Maßnahmen durchlaufen werden, werden individuelle Ansprüche, Inte-

ressen, Fähigkeiten und Kompetenzen mit den Anforderungen der Berufsfelder und Aus-

bildungsmöglichkeiten abgeglichen. Eine Entscheidung wird entlang dieser Passung ge-

troffen.  

Aufschub von Berufswünschen: Dieses Merkmal beschreibt den Verbleib in Ausbildun-

gen, die nicht dem Interesse entsprechen. Eine zukünftige Berufstätigkeit in dem Ausbil-

dungsberuf wird nicht angestrebt, stattdessen werden andere Ausbildungen bzw. Be-

rufswünsche auf die Zeit nach der Erstausbildung verschoben.  

Institutionelle Unterstützung: Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik werden für die 

Orientierung und Entscheidung in Anspruch genommen. Sie unterstützen die Berufsent-

scheidung und zeigen neue Optionen auf.  
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Skepsis gegenüber Institutionen: Angebote der Berufsorientierung oder der aktiven Ar-

beitsmarktpolitik können abgelehnt bzw. nicht in Anspruch genommen werden.  

Soziale Aufstiegsperspektive: Eine Berufsentscheidung wird auch unter der Berücksich-

tigung der Aufstiegs- und Karrieremöglichkeiten sowie des beruflichen Prestiges getrof-

fen.  

Entscheidung entlang zugestandener Möglichkeiten: Berufliche Perspektiven werden 

nicht im Rahmen von Berufsorientierungen oder der Auseinandersetzung mit individuel-

len Ansprüchen und Rahmenbedingungen getroffen, sondern entlang der Angebote im 

Rahmen von Übergangsmaßnahmen in Betracht gezogen. 
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7.1.4 Dimension Zeit 

Zeit hat zwei Komponenten: a) Der Prozess des Übergangs von Schule zu Beruf ist in 

die Zukunft gerichtet. Die Jugendlichen setzen sich mit ihrer zukünftigen Berufstätigkeit 

und der Position am Arbeitsmarkt auseinander. b) Die Zeitspanne des Übergangs wird 

unterschiedlich erlebt wird. Dies ist mit Anforderungen aus dem Umfeld und einem bil-

dungspolitischen Idealbild verbunden, mit dem die Jugendlichen konfrontiert sind. Ideal-

typisch ist die Berufsfindung in Form der Orientierung, Entscheidung sowie Bewerbung 

und Zusage für eine dementsprechende betriebliche Ausbildung nach der neunten 

Schulstufe abgeschlossen; die Lehre wird in der Regel im darauffolgenden Herbst be-

gonnen.  

Die Dimension Zeit in der hier vollzogenen Typenbildung bezieht sich auf das Erleben 

von Prozessen und deren Zeitspannen am Übergang. Die Frage nach Handlungsmoti-

vationen unter dem Blickwinkel der Wahrnehmung von Zeit und die Bewältigung von 

Anforderungen des zielorientieren Übergangs in einer gewissen Zeitspanne sind Gegen-

stand dieser Dimension. Dabei steht die Frage im Fokus, unter welchen Rahmenbedin-

gungen die Dauer des Übergangs in eine betriebliche oder überbetriebliche Ausbildung 

wie Einfluss nimmt und welche Bedeutungsmuster daraus abgeleitet werden können. 

Ausprägungen der Dimension Zeit sind: 

Als gegeben wahrgenommen: Dem Übergang wird eine gewisse Dauer zugestanden, 

die nicht festgeschrieben ist. Vielmehr wird die Dauer gegenüber dem Ergebnis der Ori-

entierung in den Hintergrund gestellt. Insofern steht Zeit am Übergang zur Verfügung. 

Als begrenzt wahrgenommen: Sowohl Bildungswegen als auch dem Übergang wird eine 

begrenzte Zeit eingeräumt. Erweist sich ein Bildungsweg (z.B. eine weiterführende 

Schule) als nicht in der vorgesehenen Zeit bewältigbar, wird eine Alternative entwickelt. 

Die Umsetzung der Alternative muss zeitnah möglich sein, dieser Umstand beeinflusst 

die Entwicklung der Alternative bzw. ist ein Faktor dafür, welche Alternative entwickelt 

wird.  

Prozesshafte Herangehensweise: Der Übergang wird als ein Prozess der Entwicklung 

gesehen, der über einen gewissen Zeitraum auch Rückschritte mit sich bringen kann. 

Aus diesen entsteht aber kein Zeit- oder Erfolgsdruck.  

Spielräume nach dem Übergang: Berufswünsche oder angestrebte Positionen werden 

auf die Zeit nach dem Abschluss einer beruflichen Erstausbildung verschoben. Erst mit 

dem Erlangen des Status Fachkraft werden Räume frei, andere Berufe oder 
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Bildungswege mit mehr Prestige bzw. dem Interesse entsprechend zu verfolgen. Diese 

Aussichten werden formuliert, die Umsetzung ist in die Zukunft gerichtet.  

Spielraum durch institutionelle Anbindung: Zeitliche Freiräume entstehen innerhalb von 

Orientierungs- oder Übergangsmaßnahmen. In diesen Phasen ruht der Bewerbungspro-

zess. Durch die institutionelle Anbindung wird ein Freiraum geschaffen, der entlastend 

wirkt.  

Abschluss des Übergangs im Fokus: Handlungsanleitend in dieser Merkmalsausprä-

gung ist das Gelingen des Übergangs in die Arbeitswelt bzw. die betriebliche Ausbildung. 

Diesem Ziel werden Interessen und Wünsche untergeordnet.  

Freiraum durch Zuschreibung: Dieses Merkmal umfasst den Umstand, dass in bestimm-

ten Konstellationen auf Grund von institutionellen Zuschreibungen arbeitsmarktpoliti-

scher Akteur*innen der direkte Übergang, also der Bewerbungsprozess oder auch die 

Orientierung mit dem Ziel einer Berufsausbildung zeitlich aufgeschoben wird. Dies er-

möglicht Freiräume bei gleichzeitiger Anbindung an den Arbeitsmarkt durch die Teil-

nahme an Maßnahmen, deren Zielsetzung auf eine generelle Stabilisierung vor der Ein-

gliederung in den Prozess des Übergangs gerichtet ist.  

Im nächsten Abschnitt werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der, den jeweili-

gen Typen zugeordneten, Fälle erläutert. Damit soll die Typenbildung intersubjektiv 

nachvollziehbar werden. Nach der Darstellung eines Typs erfolgt die Charakterisierung 

des Idealtyps als weiterer Schritt der Verdichtung und Verallgemeinerung. Die Charak-

terisierung der Typen zeigt die Kombination der Merkmalsausprägungen nach Ver-

gleichsdimensionen und abstrahiert vom Einzelfall. Ziel der Bildung der Idealtypen ist, 

durch Gedankenkonstrukte und Abstrahierung „zu Aussagen über die in ihnen realisier-

ten gesellschaftlichen Strukturen zu gelangen“ (Haas und Scheibelhofer 1998, S. 14, 

Hervorhebung im Original). Die Identifizierung von Handlungs- und Bedeutungsmuster 

und deren Zusammenführung in Idealtypen sind Grundlage der weiteren Analyseschritte 

in Hinblick auf die Differenzkategorien Geschlecht und Klasse und die Verarbeitung von 

Anforderungen eines frühen Arbeitsmarkteinstiegs bei zeitgleicher adoleszenter Identi-

tätsfindung. Dabei wird die Frage beleuchtet, welche Muster und Bewältigungsstrategien 

unter welchen Rahmenbedingungen und Herkunftshintergründen wie entwickelt werden.  

.
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8 Typen und deren Abgrenzungen 

Anhand der Vergleichsdimensionen und der Merkmalsausprägungen werden die Wege 

zu Positionen der Jugendlichen zum Zeitpunkt des Interviews und die Faktoren, die zu 

diesen Positionen geführt haben, erläutert. Die Vergleichsdimensionen sind verdichtete 

Strukturhypothesen aus der Interpretation der Einzelfälle, die unterschiedliche Merk-

malsausprägungen aufweisen, die zu Handlungs- und Begründungsmustern weiterent-

wickelt werden.  

Unter Positionen zum Zeitpunkt des Interviews sind die in die Zukunft gerichteten Bilder 

und Erwartungen der Jugendlichen in Hinblick auf ihren Einstieg in den Arbeitsmarkt zu 

verstehen, die sich, wie die Fallbeschreibungen bereits zeigen konnten, deutlich unter-

scheiden.  

In Typ 1 „Ankommen im Beruf“ ist die Position zum Zeitpunkt des Interviews davon ge-

prägt, dass der Ausbildungsberuf von den Jugendlichen als zukünftige Berufstätigkeit 

angesehen wird. Die zukünftige Berufsposition ist jene, die mit dem Ausbildungsab-

schluss erreicht wird. Mit dem Begriff „Ankommen“ in der Typenbezeichnung wird zum 

Ausdruck gebracht, dass der Übergang in die duale Ausbildung zum Zeitpunkt des In-

terviews von den Jugendlichen als zu einem gewissen Grad abgeschlossen wahrgenom-

men wird. Die Anforderungen des Übergangs gelten ihnen als erfüllt.  

In Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ ist der Ausbildungsberuf an der Position zum 

Zeitpunkt des Interviews eine Zwischenstation. Zukünftige Berufspositionen beziehen 

sich für die Jugendlichen auf andere Berufe oder höhere Abschlusspositionen. Es findet 

jedoch ein „Ankommen“ in der Arbeitswelt statt. Die Anforderungen, bezogen auf den 

Einstieg in die Arbeitswelt, sind ihrer Sicht erfüllt.  

In Typ 3 „Auf dem Weg“ besteht eine Position des Übergangs zum Zeitpunkt des Inter-

views. Eine Berufsausbildung wurde noch nicht begonnen, ein Ausbildungsberuf noch 

nicht gefunden. Zukünftige Berufspositionen beziehen sich für die Jugendlichen entwe-

der auf Tätigkeiten ohne fachspezifische Ausbildung oder sind mit Ausbildungen verbun-

den, die die Jugendlichen aus formalen Gründen zu diesem Zeitpunkt nicht beginnen 

können. Die Jugendlichen sind damit noch im Übergangsprozess und „auf dem Weg“. 

Das Ziel ist auf eine Arbeitsmarktpartizipation gerichtet.  
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8.2 Typ 1: Ankommen in einem Beruf  

Im Typ1 „Ankommen im Beruf“ stehen die zugeordneten Fälle zum Zeitpunkt des Inter-

views an einem Punkt, an dem sie die Berufsausbildung mit der Annahme einer länger-

fristigen Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf verbinden. Zu diesem Typus werden Jordan 

(Fall 1), Elias (Fall 4), Lisa (Fall 8), Lena (Fall 6), Saskia (Fall 5) und Thomas (Fall 7) 

zugeordnet. Der Weg dorthin und das Handeln der Jugendlichen in diesem Typ sind auf 

das Finden und Absolvieren einer beruflichen Ausbildung gerichtet, wobei die Ausbil-

dungsentscheidung als auf der Grundlage der Abwägung von Interessen, Kompetenzen 

und Fähigkeiten in einem rationalen Prozess getroffen dargestellt wird.  

Zukünftige Berufsbilder sind bei fast allen Fällen auf die mit der Ausbildung erlangte Be-

rufsposition gerichtet. Die Vorstellungen über die mittel- bis langfristige Berufstätigkeit 

ist geprägt von einer stabilen Partizipation am Arbeitsmarkt im Ausbildungsberuf; beruf-

liche Veränderungen spielen eine untergeordnete Rolle.  

Unabhängig von dem Weg dorthin, scheinen die Jugendlichen in Übereinstimmung mit 

ihren Ansprüchen und Zielen einen Platz in der Arbeitswelt gefunden zu haben oder 

gehen davon aus, diesen in absehbarer Zeit zu finden.  

Damit erleben sie ihren Weg retrospektiv im gesellschaftlichen und institutionellen Rah-

men als von ihnen steuerbar. Die (angestrebte) betriebliche Ausbildung gilt ihnen als 

logischer Schritt nach der Beendigung der Schulpflicht auf unterschiedlichen Bildungs-

wegen. Die Zeitpunkte, zu denen sich die stabilen Berufsbilder herausbilden, sind unter-

schiedlich und reichen von einer sicheren Vorstellung seit der Mittelschule bis zu meh-

reren Jahren, in denen Orientierung und das Ausprobieren von Berufsfeldern prägend 

sind.   

Tabelle 3: Fälle, die dem Typ 1 zugeordnet werden  

Pseudonym Fall Alter Status  Ausbildung Schullaufbahn 

Jordan 1 16 1. Lj Koch NMS, PS 

Elias 4 16 ÜBA 1 IT-Techniker NMS, FMS 

Lisa  8 17 ÜBA 2 Betriebslogistik NMS, BMS 

Lena 6 18 1. Lj. IT-Technikerin NMS, BMS 

Thomas 9 17 1. Lj IT-Techniker  G, NMS, BMS 

Saskia 5 17 2. Lj Verwaltungsass. G, NMS  
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8.2.1 Dimension Suchbewegungen:  

Jugendliche am Übergang in die duale Ausbildung sind aufgefordert, sich für einen Aus-

bildungsberuf zu entscheiden. Die im österreichischen Bildungssystem vorgesehene 

Suchbewegung am Übergang von Schule zu Beruf ist in der 8. Schulstufe Mittelschule, 

den berufspraktischen Tagen und der Polytechnischen Schule verortet. Der Bewer-

bungsprozess für eine betriebliche Lehrstelle startet in der Regel in der  

9. Schulstufe und ist in der Polytechnischen Schule Teil des Unterrichts. Nach Abschluss 

der 9. Schulstufe ist der Einstieg in die duale Ausbildung vorgesehen. Sowohl die Ent-

scheidung für einen Ausbildungsberuf als auch der Bewerbungsprozess können aller-

dings länger andauern. Dazu kommen nach der 8. Schulstufe getroffene  

(Aus)Bildungsentscheidungen für weiterführende Schulen, die revidiert werden können. 

Suchbewegungen schließen damit Orientierungen am Übergang und das Erleben des 

Prozesses der Bewerbung ein. 

Die Fälle in diesem Typ sind entweder nach der Polytechnischen Schule direkt in eine 

betriebliche Lehre eingestiegen (Jordan, Fall 1), haben nach einem längeren Suchpro-

zess eine überbetriebliche Ausbildung begonnen (Elias, Fall 4 und Lisa, Fall 8), sind 

nach einem selbstgestalteten Bewerbungsprozess in einer betrieblichen Ausbildung 

(Saskia, Fall 5 und Thomas, Fall 9) oder konnten über eine Berufsorientierung neue Op-

tionen finden (Lena, Fall 6 und Lisa, Fall 8). 

Die Ausprägungen der Dimension Suchbewegungen in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ sind 

a) interessengeleitet, b) Abbrüche ohne Abschluss und c) intrinsische Motivation.  

Interessengeleitet  

Aus bildungspolitischer Sicht geradezu idealtypisch stellen sich die beruflichen Suchbe-

wegungen von Jordan (Fall 1) dar. Er erzählt, dass er bereits in der Schule die Entschei-

dung für den Lehrberuf Koch getroffen hat. Er findet während dem Jahr in der Polytech-

nischen Schule eine Lehrstelle, die ihm zusagt. Die Entscheidung für den Lehrberuf ist 

interessengeleitet, das Interesse ist im familiären Umfeld entstanden und wurde durch 

Praktika bestätigt. Seine Suchbewegungen am Übergang umfassen eine selbstorgani-

sierte Lehrstellensuche in diesem Lehrberuf, die eine kurze Zeitdauer aufweist. Sie sind 

mit dem Beginn der Ausbildung abgeschlossen.  

Jordan: „Ja. Ich hab im Internet gesucht. Hab’s gefunden. Hab sie 

angeschrieben“ (1, S 3, Z 21) 
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Jordan: „Dann hab ich sie angerufen, und sie haben gesagt ‚Wir ha-

ben leider vergessen“ (lacht) [leise] Und dann wurd ich dann nächs-

ten Tag aufgenommen“ (1, S 3, Z 25-26) 

Die Sequenz verweist auf eine zielgerichtete Handlung aus eigenem Antrieb, die mit 

einem positiven Selbstbild einhergeht. Er drückt Handlungsfähigkeit aus und erlebt den 

Bewerbungsprozess als durch seine Initiative gesteuert.  

Auch Elias (Fall 4) hat einen stabilen Berufswunsch, der in der Schulzeit entwickelt 

wurde. Anders als Jordan (Fall 1) findet er jedoch keinen betrieblichen Ausbildungsplatz 

in seinem Wunschberuf als IT-Techniker. Seine Suchbewegungen beziehen sich damit 

auf die Möglichkeit, seinen Berufswunsch umzusetzen. Dies führt ihn zur institutionellen 

Anbindung an die Unterstützungsmaßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Ju-

gendliche und in Berufsorientierungsmaßnahmen. Im Rahmen dieser Übergangsmaß-

nahmen ist vorgesehen, verschiedene Berufsfelder kennenzulernen, dem kommt Elias 

allerdings nicht nach, sondern bleibt in dem Berufsfeld seines Wunschberufs.  

Elias: Und das hab ich halt gemacht mit den Fächern die ich wollte. 

Hab halt als erstes E-Commerce besucht, E-Commerce ist halt On-

line-Handel und so dann halt IT-Technik und da auch drei Wochen, 

weil mich das halt interessiert und mein Traumberuf ist“  

(4, S 2, Z 8-9) 

Die Berufsorientierung stellt sich für Elias als ein notwendiger Schritt dar, was an dem 

Ausdruck „und das hab ich halt gemacht“ abgelesen werden kann. Die Teilnahme an der 

Maßnahme ermöglicht ihm, an der institutionellen Anbindung und an seinem Berufs-

wunsch festzuhalten. Somit bleibt sein Handeln interessengeleitet. Beide, sowohl Jordan 

(Fall 1) als auch Elias verfolgen zudem keine Alternativen in Hinblick auf mögliche Aus-

bildungsberufe.  

In den weiteren Fällen, die diesem Typus zugeordnet werden, sind die Suchbewegungen 

mit revidierten Bildungsentscheidungen verbunden. Gemeinsam ist diesen Fällen, dass 

ursprünglich der Besuch einer weiterführenden Schule angestrebt wurde und kein direk-

ter Übergang in die betriebliche Ausbildung geplant war. Einen ähnlichen Bildungsweg, 

der vergleichbare Legitimationsstrukturen im Bereich der Revidierung von Entscheidun-

gen aufweist, gehen Lisa (Fall 8) und Lena (Fall 6). Beide besuchen nach der Neuen 

Mittelschule eine BMS, beide brechen diese Schule nach dem zweiten Jahr ab.  
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Lisa hat eine berufsbildende mittlere Schule für Elementarpädagogik abgebrochen, ohne 

ein Bild für einen anderen Beruf entwickelt zu haben. Sie begründet diesen Abbruch 

damit, dass der Beruf nicht ihrer Interessenslage entspricht.  

Lisa: „ich hab dann bemerkt Kindergärtnerin ist nicht das was ich 

mein ganzes Leben machen will.“ (8, S 2, Z 24) 

Aus dieser Sequenz spricht die weit in die Zukunft reichende Entscheidung am Übergang 

von Schule zu Beruf. Das ist gleichzeitig die Legitimation für den Abbruch dieses Ausbil-

dungswegs in der BMS. Demnach ist den Jugendlichen bewusst, dass sie auch in der 

BMS den Weg in eine dauerhafte Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf beschreiten wür-

den. Wie Lisa, bezieht auch Lena (Fall 6) ihren Abbruch auf ihre Interessen. Sie hat eine 

BMS für Soziale Berufe abgebrochen, ohne sich mit beruflichen Alternativen zu beschäf-

tigen.  

Lena „Nur, ich hab während dieser Zeit schon gemerkt, okay, das ist 

nicht so ganz meins.“ (6, S 1, Z 25) 

Somit sind in beiden Fällen die Entscheidungen für den Abbruch der Schule interessen-

geleitet. In der Folge entscheidet sich Lena für eine Lehre als Drogistin, die sie nach 

einem gewissen Zeitraum wieder abbricht.  

Lena: „Und ich hab mich auch umgeschaut nach Kursen, die ich viel-

leicht machen kann, während der Zeit hab ich dann eine Lehre ange-

fangen im Einzelhandel. Eine Drogistenlehre.“ (6, S 2, Z 20-22) 

Die Suchbewegung nach dem Schulabbruch ist für Lena belastend und sie entscheidet 

sich daher ohne weitere Auseinandersetzung mit dem Berufsfeld, eine Lehre im Einzel-

handel zu beginnen. Das ist ein Hinweis darauf, dass der Bewerbungsprozess bzw. Pha-

sen ohne konkrete Optionen und institutionelle Anbindung für die Jugendlichen heraus-

fordernd sind. Nach dem Abbruch dieser Lehre nimmt sie erneut Suchbewegungen auf, 

doch diesmal sind diese mit einer institutionellen Anbindung verbunden. Sie beginnt eine 

Berufsorientierung in einem Kurs für Frauen in Handwerk und Technik, daraus entsteht 

das Interesse für eine Ausbildung als IT-Technikerin. 

Lena: „Ähm da hat sich gezeigt, das interessiert mich wirklich und 

auch Technik“ (6, S 3, Z 13) 
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Damit werden zwei Umstände in den Suchbewegungen deutlich: Die institutionelle An-

bindung bietet für Lena den Freiraum, eine interessengeleitete Orientierung umzuset-

zen. Anders als bei der ersten Orientierung ohne institutionelle Anbindung scheint es 

Möglichkeiten zum Reflektieren zu geben. Zum zweiten ist die Orientierung in soge-

nannte geschlechtsuntypische Berufe durch Unterstützung ermöglicht. Denn wie Lena 

ausdrückt, hatte sie schon in der Neuen Mittelschule ein Interesse an technischen Beru-

fen. Ihre Mutter hatte ihr davon allerdings abgeraten, und darauf hin hatte sie diese Idee 

nicht weiterverfolgt. 

Lena: „und somit war der Gedanke dann irgendwie weggeblasen“  

(6, S 3, Z 16-16) 

Die Rolle der Berufsorientierung und der institutionellen Anbindung für eine interessen-

geleitete Entscheidung wird auch bei Lisa (Fall 8) deutlich, die sich durch eine Maßnah-

menteilnahme an sogenannten geschlechtsuntypischen Berufen orientiert und ihre 

Suchbewegungen in diese Richtung fortsetzt.  

Lisa: „und ich pa () bin halt dann mehr in so (-) männliche Berufe 

reingekommen (unsicher?), so Betriebslogistik, Tischler (-) und tech-

nische Zeichnerin“ (8, S 3, Z 7-8) 

Es können sich ohne institutionelle Anbindung interessengeleitete Suchbewegungen er-

geben, wie der Fall von Saskia (Fall 5) zeigt. Sie macht ein Praktikum in einem Büro, 

das durch familiäre Unterstützung organisiert wird, und findet dadurch ein Berufsfeld, 

das sie interessiert.  

Saskia: „Und ich war dann so begeistert, mir hat das so gut gefallen 

dort, dass ich gsagt habe: "Okay. Ich möchte so in die Richtung Bü-

rokraft machen“ (5, S 4, Z 28-30) 

Damit wird auch deutlich, dass die Jugendlichen in Typ 1 „Angekommen im Beruf“ auf 

familiäre und institutionelle Unterstützung zurückgreifen, um ihren Suchbewegungen 

eine Richtung zu geben.  

Abbrüche ohne Anschlussoption 

Im Fall von Abbrüchen eines (Aus)Bildungswegs erfolgt dieser ohne eine konkrete An-

schlussoption. Für alle Fälle mit Abbruch gilt, dass danach ein Leerraum entsteht, der 
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mit neuen Suchbewegungen gefüllt wird. Oder wie Thomas (Fall 7) es zum Ausdruck 

bringt: 

Thomas: „Hab dann natürlich die (/) das Problem gehabt, ich hatte 

erst mal keine Ahnung, was ich mach (/) was (/) möcht (/) möcht ich 

noch weitermachen?“ (7, S 5, Z 26-27) 

In den anderen Fällen des Typs 1 „Ankommen im Beruf“ wird Ähnliches thematisiert. Die 

Suchbewegungen werden damit zu einer Orientierung in Hinblick auf mögliche Optionen 

und Berufsfelder. Daraus geht ein Anspruch auf diese Suchbewegungen hervor. Ver-

schiedenes ausprobieren, Schnuppern sowie (Aus)Bildungen beginnen und abbrechen, 

wird als Teil des Wegs am Übergang verstanden. Das bedeutet nicht, dass es die Ju-

gendlichen nicht belastet oder die Situation nicht herausfordernd für sie ist, aber es lässt 

sich herauslesen, dass Neuorientierungen als Teil eines Findungsprozesses legitimiert 

werden, der als notwendig angesehen, und nicht grundsätzlich in Frage gestellt wird. 

Zwar werden die Entscheidungen für Abbrüche nicht leichtfertig getroffen, sondern sind 

mit Belastungslagen der Jugendlichen verbunden. Aus dem Abbruch ohne Anschlussop-

tion geht jedoch eine Haltung hervor, die Suchbewegungen als gerechtfertigt und zu-

stehend ansieht. Dabei ist ein unterstützender Rahmen, familiär oder institutionell, ein 

wichtiger Faktor, um diese Freiräume nutzen zu können.  

Intrinsische Motivation  

Entscheidungen für die (erneute) Aufnahme von Suchbewegungen im Typ 1 „Ankom-

men im Beruf“ und die damit verbundenen Handlungen können sowohl intrinsisch wie 

extrinsisch motiviert sein. Während Lena (Fall 6) und Lisa (Fall 8) die Handlung des 

Schulabbruchs intrinsisch motiviert fassen, weil, wie oben dargelegt, das Berufsfeld nicht 

dem entspricht, was sie langfristig als Berufstätigkeit ausüben möchten, sind die Abbrü-

che und die darauf folgenden Suchbewegungen bei Thomas (Fall 7) und Saskia (Fall 5) 

extern beeinflusst, weil sie auf Ausgrenzung in der Schule zurückgeführt werden. Die 

Suchbewegungen an sich werden jedoch von einer intrinsischen Motivation getragen, 

da der Umstieg in den Übergang in eine duale Ausbildung als selbstgewählt wahrge-

nommen wird.  

Bei Thomas schwingt die Herausforderung mit, sich für einen geschlechtsuntypischen 

Beruf zu interessieren. Er beginnt eine berufsbildende mittlere Schule für Elementarpä-

dagogik, die er nach dem zweiten Jahr abbricht. Anders als bei Lena (Fall 6) und Lisa 

(Fall 8) legitimiert er diesen Abbruch nicht mit mangelndem Interesse, sondern bezieht 



 
 

168 
 
 

sich auf äußere Einflüsse, da er als Mann in einem Frauenberuf nicht akzeptiert werden 

würde.  

Thomas: „Aber es ist halt wirklich schwer zu erreichen, wenn die 

Schulen selber meinen und wenn die Lehrer teilweise meinen: Das 

ist ein Frauenberuf. Da ghören nur Frauen hin.“ (7, S 13, Z 34-35) 

Diese erlebte Ablehnung und Ausgrenzung ist ein wichtiger Faktor, weil er eine Situation 

am Übergang ausdrückt, die für die Jugendlichen nicht steuerbar und nur durch ein Ent-

ziehen bewältigbar scheint.  

Saskia (Fall 5), die das Gymnasium in der achten Schulstufe abbricht und in der Folge 

noch ein Jahr eine NMS besucht, um ihre Schulpflicht zu absolvieren, begründet diese 

Entscheidung retrospektiv mit Ausgrenzung aus der Klassengemeinschaft. 

Saskia: „Es warn immer so drei, vier, fünf Leute, die gut befreundet 

waren. //mhm// und die da auch niemanden reingelassen haben“  

(5, S 2, Z 1-6) 

Ähnlich Thomas (Fall 7), der in allen von ihm besuchten Schultypen mit Ausgrenzung 

konfrontiert war. 

Thomas: „Äh, natürlich auch war glaub ich als/ der Hauptgrund glaub 

ich für die mit für Mobbinganfang war, dass ich einer der Wenigen 

war, der wirklich kein Smartphone besessen hat“ (7, S 21, Z 24-25) 

Herauslesbar ist aus diesen Begründungen, dass sie auf Grund von Rahmenbedingun-

gen und nicht wegen der individuellen Leistung die Schule verlassen haben.  

Für Elias (Fall 4) wiederum ist die Suchbewegung innerhalb der institutionellen Anbin-

dung eine Mischung aus intrinsisch und extern beeinflusst. Der Bewerbungsprozess, der 

ihn schließlich in eine überbetriebliche Ausbildung führt, kann als extern beeinflusst ver-

standen werden. Es entsteht darin für ihn eine Situation, die er nicht durch eigenes Han-

deln beeinflussen kann. Mit der überbetrieblichen Ausbildung setzt er eine Handlung, die 

durch diese nicht beeinflussbare Lage legitimiert ist.  

Elias: „Und ich hab halt irgendwie immer Pech gehabt. Ich hab nichts 

gefunden“ (4, S 1, Z 13) 



 
 

169 
 
 

Das Festhalten am Berufswunsch IT-Technik kann wiederum als intrinsisch motiviert 

verstanden werden. Durch alle Herausforderungen im Bewerbungsprozess und auch 

durch die institutionellen Anforderungen in der Berufsorientierung, Alternativen zu erpro-

ben, verfolgt er konsequent das Ziel, seinen Wunschberuf umzusetzen. Diese Herange-

hensweise, die zu einem gewissen Grad vor allem die institutionellen Anforderungen 

hinterfragt und umgeht, deutet auf eine intrinsische Motivation für den Weg und die an-

gestrebte Zielerreichung hin.  
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8.2.2 Dimension Erwerbszentrierung 

Die Dimension Erwerbszentrierung fasst den Umstand, dass die Jugendlichen am Über-

gang damit konfrontiert sind, die weiteren Schritte an ihrem Weg möglichst im Rahmen 

der Erwerbsarbeit zu setzen. Eine in den Interviews gängige Sichtweise auf die Erwerbs-

zentrierung ist die Möglichkeit, ein eigenes Einkommen zu lukrieren, was als Autonomie-

schritt angesehen wird. Da dies bei fast allen Jugendlichen thematisiert wird, ist dieser 

Umstand nicht als eigene Ausprägung in der Dimension Erwerbszentrierung formuliert 

worden.  

In Typ 1 „Ankommen im Beruf“ sind im Wesentlichen zwei Ausprägungen der Dimension 

Erwerbszentrierung feststellbar: a) Fokus auf den Beruf und b) Aufschub zu Gunsten 

passender Gelegenheiten.  

Fokus auf den Beruf 

Es geht den Jugendlichen im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ einerseits um den Status-

wechsel von Schüler*innen zu Erwerbstätigen, was sich auch daran zeigt, dass der Lern-

ort Schule als abgeschlossen angesehen wird. Andererseits wird dieser Statuswechsel 

nicht um jeden Preis angestrebt, sondern ist verbunden mit der Ausbildung und dem Bild 

der zukünftigen Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf. Dies wird unter anderem dadurch 

unterstrichen, dass in den Erzählungen viel von Ausbildung und Lernen gesprochen 

wird. Zwar ist die Wertschätzung für erbrachte Arbeitsleistungen im Betrieb wichtig, sie 

wird aber deutlich auf die Position des Auszubildenden bezogen. Jordan (Fall 1) bringt 

den wahrgenommenen und auch zum neuen Selbstbild gehörenden Statuswechsel zum 

Ausdruck. 

Jordan: „Mir wurde sehr viel beigebracht. (Atmen) (---) hm (Pause 12) 

Ich hab halt zwei Wochen gearbeitet, musste sofort in die Schule, 

was ich echt blöd fand. //mhm// Weil ich hab nicht so viel mitbekom-

men“ (1, S 1, Z 17-19) 

Die Abgrenzung von den schulischen Lernorten ist deutlich sichtbar. Die Berufsschule 

lenkt von weiteren Lernschritten ab, die zu einer tieferen Integration in die Erwerbsarbeit 

durch zunehmende Übernahme von selbständigen Arbeiten führt. Das Arbeitsverhältnis 

hat auch einen lernenden Charakter.  
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Auch für jene Fälle im Typ 1 „Ankommen im Beruf“, die eine weiterführende Schule ab-

gebrochen haben, ist bei der Orientierung an der dualen Ausbildung der Umstieg von 

dem Status Schüler*in in die Erwerbsarbeitswelt hoch relevant.  

Saskia (Fall 5) sieht den Einstieg in die Arbeitswelt und die Erwerbszentrierung aus einer 

Zielperspektive, die ihr in der Schule gefehlt hatte.  

Saskia: „Also mir hat von Anfang an die Arbeit einfach viel mehr 

Spaß gemacht als die Schule. Bei der Schule war auch so mein 

Problem, dass ich nie wirklich ein Ziel hatte.“ (5, S 10, Z 33-34) 

Der Unterschied zwischen den beiden Lernorten Schule und Betrieb ist, dass letzterer 

mit „Arbeit“ verbunden wird. Dahinter steckt ein Bild von Arbeit, das mit produktiver Tä-

tigkeit verbunden ist, und diese Produktivität unter anderem durch die Entlohnung be-

stätigt wird. 

Saskia: „Ähm, das heißt ich wollte von mir aus dann auch arbeiten 

gehen und //mhm// und eine Lehr/ eine Lehrstelle finden“  

(5, S 3, Z 1-2) 

Gleichzeitig ist der Ausbildungscharakter, der zu einem Beruf als Fachkraft führt, ein 

wichtiger Aspekt für die Jugendlichen des Typs 1 „Ankommen im Beruf“. Damit geht es 

nicht um Erwerbsarbeit an sich, sondern um den Weg in eine Berufstätigkeit in Form von 

betrieblicher Ausbildung, um die Erwerbszentrierung auf den Beruf fokussiert ausüben 

zu können.  

Auch für Lena (Fall 6) und Lisa (Fall 8) ist die duale Ausbildung in Zusammenhang mit 

dem Abbruch der BMS ein alternativer Bildungsweg zum Lernort Schule.  

Lena: „mach ich halt eine Lehre statt Schule“ (6, S 2, Z 15) 

Lisa: „und hab dann überlegt ja ich will ne Lehre machen“  

(8, S 2, Z 27) 

Im ersten Schritt geht es um den Wechsel des Lernorts. Eine andere vollschulische Aus-

bildung wird nicht in Betracht gezogen, was für die Erwerbszentrierung spricht. Lena 

(Fall 6), wie unter der Dimension „Suchbewegung“ gezeigt, nimmt zuerst eine Gelegen-

heit zur Lehrlingsausbildung an, um diesen Umstieg in die Erwerbsarbeitswelt zu vollzie-

hen. Sie bricht diese Lehre zur Drogistin ab, um in der Folge an der Lehrlingsausbildung 
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als Ausbildungsform festzuhalten, aber durch die Berufsorientierung diese mit dem Fo-

kus auf den Beruf, den sie sich mittelfristig als ihre Berufstätigkeit vorstellt, umzusetzen.   

Thomas (Fall 7) stellt seinen Umstieg als reflektierte Abwägung von Optionen dar. Nach 

dem Abbruch überlegt er, wie er seine Interessen für Fotografie mit einer Berufsausbil-

dung verbinden kann und beginnt eine Lehre im Einzelhandel.  

Thomas: „Okay, Lehre. Wär ne (/) wär ne Option.“ (7, S 2, Z 3) 

Nach den belastenden Erfahrungen während der Schulzeit wird die Arbeitswelt als Ge-

genpol verstanden, in der die erlebten Ausgrenzungen nicht angenommen werden. Da-

hinter liegt ein Bild der Erwachsenenwelt und die Annahme, dass Arbeitsleistung in der 

Arbeitswelt mit Integration und Wertschätzung verbunden ist. So wird auch die starke 

Betonung seiner eigenen Arbeitsleistung im ersten Ausbildungsverhältnis nachvollzieh-

bar.  

Thomas: „Hab auch gleich, ähm, auf der ersten Sekunde ausgehen 

beraten, beraten, beraten. Hat auch den Leuten richtig/ (unv. 

#00:04:21-7#) gdacht haben: Ich arbeite hier//mhm// und mach das 

auch/ äh, mach das seit Jahren“ (7, S 3, Z 19-21) 

In dieser Sequenz wird die Ambivalenz zwischen der Erwerbszentrierung und der Erwar-

tungshaltung, eine Berufsausbildung zu absolvieren, deutlich. Insofern ist auch bei 

Thomas der Fokus auf den Beruf herauslesbar, weil er mit der Lehre einen Beruf erler-

nen will, sich aber hauptsächlich in der Rolle des vollwertigen Verkäufers ohne entspre-

chende Ausbildung wiederfindet. Dies führt zu Kritik an dem Ausbildungsverhältnis und 

letztlich auch zum Abbruch desselben.  

Aufschub zu Gunsten passender Bedingungen 

Im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ ist die Erwerbszentrierung in der Tendenz gegeben, der 

Einstieg in die Ausbildung kann allerdings auch zugunsten passender Rahmenbedin-

gungen aufgeschoben werden. Das bedeutet, dass die Zielsetzung der betrieblichen 

Ausbildung zwar zentral ist, aber nicht jede Gelegenheit für einen Ausbildungsplatz an-

genommen wird.  

Bei Thomas (Fall 7) und Lena (Fall 6) drückt sich dies durch den Abbruch der ersten 

Lehrverhältnisse aus.  
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Thomas: „Ähm (/) ja gut. Dann natürlich immer Probleme gehabt, 

ähm, immer bei (/) bei so ein paar Streitigkeiten gehabt“  

(7, S 4, Z 14-15) 

Lena: „War von Anfang an eigentlich mit den Nerven total am Ende, 

weil ich mich im Prinzip total unwohl gefühlt hab in der Filiale“  

(6, S 2, Z 26-27) 

Unterschiedlich akzentuiert formulieren beide, dass der Weg zu ihrem Ziel, eine betrieb-

liche Ausbildung zu machen, aufgrund der Rahmenbedingungen im Betrieb und nicht 

aufgrund des Berufsbilds abgebrochen wurde. Auch wenn sich in den weiteren Schritten 

für beide neue Optionen entwickelt haben, stehen hier Schwierigkeiten im Betrieb im 

Vordergrund der Legitimation von Handlungen. Dadurch kommt es bei ihrer Zielsetzung 

des Einstiegs in die Arbeitswelt zu Verzögerungen bzw. zum Aufschub zu Gunsten pas-

sender Bedingungen.  

Aus diesen Erfahrungen heraus gehen sie den erneuten Bewerbungsprozess anders an 

als im Vorfeld. Insbesondere Lena (Fall 6) stellt Kriterien für Betriebe auf, in denen sie 

sich bewerben will. 

Lena: „Ist immer (/) hab geschaut, kann ich dahin fahrn äh, sind die 

Arbeitsplätze erreichbar für mich, hab ich ein gutes Umfeld“  

(6, S 3, Z 24-25) 

Sind die Rahmenbedingungen nicht passend, wird eine Bewerbung verworfen. Das 

spricht nicht zuletzt für eine Position, in der die Jugendlichen Freiraum empfinden, diese 

Entscheidungen abzuwägen. Das ist verbunden mit einem Grad an Selbstbewusstsein, 

der es ermöglicht, auch nach länger andauernden Übergangsprozessen Ansprüche an 

die Ausbildung zu stellen und Entscheidungen entlang dieser zu fällen. Der Aufschub zu 

Gunsten passender Bedingungen führt nicht zur Befürchtung, auf Grund der formulierten 

Ansprüche eventuell keinen Lehrplatz zu finden, obwohl davon auszugehen ist, dass 

auch den Jugendlichen im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ die angespannte Situation am 

Lehrstellenmarkt, vor allem in Wien, bekannt und bewusst ist.  

  



 
 

174 
 
 

8.2.3 Dimension Berufsentscheidung 

Die Dimension „Berufsentscheidung“ fasst die Merkmale in Bezug auf den Entschei-

dungsprozess und die damit verbundenen Bewältigungsstrategien zusammen. Hier geht 

es also um die Frage, wie die Jugendlichen in den Erzählungen ihre Entscheidungen für 

den letztlich gewählten Ausbildungsberuf legitimieren. Es geht aber auch um die Wege 

und Unterstützungsangebote, im Sinne institutioneller Anbindung, und die Haltung der 

Jugendlichen dazu.  

Ausprägungen der Dimension Berufsentscheidung im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ sind 

a) langfristige Berufsperspektive, b) Passung von Anspruch und Anforderungen, c) insti-

tutionelle Unterstützung.  

Langfristige Berufsperspektive 

Im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ weisen alle Fälle in ihren Zukunftsoptionen eine langfris-

tige Berufsperspektive im Ausbildungsberuf und (mit Ausnahme von Saskia, Fall 5) den 

Verbleib auf der, nach der Ausbildung erlangten, Berufsposition auf. Aber auch bei Sas-

kia sind die Planungen von Weiterbildungen auf den Beruf bezogen. Sie entscheidet sich 

für die Lehre mit Matura. 

Saskia: „Wie ich dann in der Lehre war, hab ich gsagt: "Ich will die 

Matura machen“ (5; S 27, Z 24) 

Saskia: „Meine Ausbildnerin, die hat sich auch total für mich einge-

setzt. Ich durfte auch schon, ähm, hab Sachen machen dürfen, die 

gar nicht zur Ausbildung gehören, um das mal kennenzulernen“  

(5, S 6, Z 36-37) 

Wie oben gezeigt wurde, war für Saskia in der Schule eine Herausforderung, dass sie 

„nie ein Ziel hatte“. Die Verbindung von einer Berufsentscheidung und dem Antritt der 

betrieblichen Ausbildung mit der Erfahrung, dass sie interessantere Aufgaben auch be-

wältigen kann, führen zu einer neuen Zielsetzung, die eng mit dem Beruf verbunden 

bleibt. Der Zusammenhang ist sehr direkt und auf ein Erleben im beruflichen Umfeld 

zurückzuführen. Dadurch wird das Bild konkret und die Zielsetzung kann entwickelt wer-

den. 

Bei Thomas (Fall 7), Lena (Fall 6) und Jordan (Fall 1) ist das Bild vom Verbleib im Beruf 

zentral. Sie gehen nicht davon aus, dass sie von ihren Ausbildungsbetrieben übernom-

men werden, insofern ist es keine Frage des sicheren Arbeitsplatzes. Auch die Lage am 
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Arbeitsmarkt ist ihnen bewusst und sie sehen, dass das Finden eines neuen Arbeitsplat-

zes auch mit Herausforderungen verbunden sein kann. 

Thomas: „Also grundsätzlich ich würde nachher auch natürlich jeden 

Arbeitsplatz nehmen, der in/ im Bereich IT is“ (7, S 33, Z 24-25) 

Aus dieser Sequenz geht hervor, dass Thomas (Fall 7) die Ausbildung als Grundlage für 

seine zukünftige Berufstätigkeit sieht und die langfristige Berufsperspektive mit dem er-

lernten Beruf in Verbindung steht.  

Auch wenn bei Erzählungen über Zukunftsvorstellungen keine konkreten Planungen zur 

Höherqualifizierung thematisiert werden, wird von einer Erweiterung beruflicher Kennt-

nisse oder neuer arbeitsweltlicher Erfahrungen nach dem Lehrabschluss ausgegangen. 

Der Lehrberuf ist dabei jedoch Bezugspunkt oder Rückkehrposition.  

Lena: „Und auch, wenn ich sag, okay, ich bin jetzt mit der Lehre hier 

fertig, hab da diesen Schwerpunkt gehabt, will wo anders was ma-

chen, klar, kann sein, dass ich neue Sachen lerne“  

(6, S 36, Z 33-34) 

Aus der Sequenz von Lena (Fall 6) geht hervor, dass sie annimmt, ihre Lehrausbildung 

sei eine Basisausbildung und deckt darüber hinaus nicht das gesamte Berufsbild ab. 

Wohingegen Jordan (Fall 1), wie die untere Sequenz zeigt, seinen Beruf nach der Aus-

bildung als eine Option zur Rückkehr in den Arbeitsmarkt sieht.  

Jordan: „Ja, ich würde das fertig machen gerne (-) oder weiter arbei-

ten halt, oder vielleicht was Neues probieren, und dann wieder als 

Koch arbeiten“ (1, S 28, Z 7-8) 

Der Ausbildungsberuf bleibt aus der Perspektive zum Zeitpunkt des Interviews die zent-

rale Hintergrundfolie für Vorstellungen über eine zukünftige Erwerbstätigkeit. Das spricht 

für eine Identifizierung mit dem Beruf und der, über die Ausbildung erlangten, Berufspo-

sition. Die Zukunftsperspektive der Berufsentscheidung ist langfristig auf den Ausbil-

dungsberuf bezogen.   

Passung von Anspruch und Anforderungen  

Eine weitere Dimensionsausprägung in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ ist, dass die Berufs-

entscheidung in Abstimmung mit den eigenen Ansprüchen an die Ausbildung und die 

zukünftige Berufstätigkeit sowie die Anforderungen im Beruf getroffen werden. Die 
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Ausbildungen sind für die Jugendlichen sowohl bewältigbar als auch in Übereinstim-

mung mit ihren langfristigen Vorstellungen und Interessen. Mit Ausnahme von Thomas 

(Fall 7) haben die Jugendlichen in Typ 1 vor der Berufsentscheidung Praktika, berufs-

praktische Tage oder Berufsorientierungen mit Erprobungen absolviert. Sie konnten da-

mit Einblick in die Anforderungen der Berufe nehmen und unter der Vorgabe des Aus-

probierens eine Berufsentscheidung treffen, die sie davon abhängig machen, ob dieser 

Beruf zu ihnen passt. Dabei können vorgelagerte Erfahrungen im Zuge von revidierten 

Bildungsentscheidungen, also dem Erleben, dass ein Berufsfeld auch nicht passen 

kann, wie bei Lena (Fall 6) und Lisa (Fall 7) neue Optionen öffnen.  

Lisa: „ich hab dann bemerkt Kindergärtnerin ist nicht das was ich 

mein ganzes Leben machen will.“ (8 S 2, Z 24) 

Lena „Nur, ich hab während dieser Zeit schon gemerkt, okay, das ist 

nicht so ganz meins.“ (6, S 1, Z 25) 

Wie gezeigt, führten diese Erfahrungen in einer ersten Phase zu Orientierungslosigkeit, 

die sich (über die Auseinandersetzung mit Berufsbildern und Berufsmöglichkeiten mit 

praktischen Anteilen und dem Kennenlernen der Anforderungen) zu Entscheidungen mit 

langfristiger Verbleibperspektive entwickeln konnte. 

Anschaulich wird dies in der Erzählung von Lisa über ihren Kontakt mit dem AMS nach 

dem Abbruch der BMS.  

Lisa: „und dann bin ich halt zum AMS gegangen, hab mich (/), hab 

halt dann gesagt ja (-) ob sie mir helfen können eine Lehrstelle zu fin-

den, haben sie mir dann (-) eben zu so (eine?) @Maßnahme geraten 

(-) dort war ich dann (überlegt) (da bin?) ich zwei Monate (-) (wenn 

nich?) sogar länger und hab mir Berufe angesehen, in die man (-) so 

als Lehre machen kann“ (8, S 3, Z 3-6) 

In der Vorstellung von Lisa (Fall 8) soll ihr das AMS helfen, eine Lehrstelle zu finden, es 

soll sie also in den Arbeitsmarkt vermitteln. Zu diesem Zeitpunkt hat sie noch keine rich-

tige Vorstellung, welchen Beruf sie ergreifen möchte oder welche beruflichen Angebote 

ihr zu Verfügung stehen. Sie erlebt die Möglichkeit für eine Berufsorientierung auf der 

einen Seite als überraschend und auf der anderen Seite auch als Wahlmöglichkeit. Es 

scheint, als wären diese Angebote den Jugendlichen am Übergang vor einem Kontakt 

mit dem AMS nicht präsent.  
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Institutionelle Unterstützung  

Die Rolle des AMS ist mit einer gewissen Ambivalenz verbunden. Einerseits wird eine 

Meldung als lehrstellensuchend mit dem Status erwerbsarbeitslos verbunden. Das AMS 

ist der Ort, an den jene Menschen gehen müssen, die nicht aus eigener Kraft oder durch 

eigene Motivation auf dem Arbeitsmarkt reüssieren.  

Lena: „Ähm das hat sich dann so entwickelt, dass ich erst eine Zeit 

arbeitslos war, hab mich dann beim AMS gemeldet“ (6, S 2, Z 36-37) 

Elias: „Ich bin zwar momentan auch arbeitslos, aber ich probiers halt 

einen Job zu bekommen“ (4, S 26, Z 20-21) 

Wie Lisa (Fall 8) in der obigen Sequenz „halt zum AMS gegangen“ ist und in der Formu-

lierung ein Eingeständnis in Richtung Arbeitslosigkeit mitschwingt, wird auch bei Lena 

(Fall 6) und Elias (Fall 4) Erwerbsarbeitslosigkeit negativ gesehen und mit dem AMS 

verbunden. An diesem Punkt des Kontakts ist das AMS keine Institution der Unterstüt-

zung. Zwischen einer Lehrstellensuche als Teil des Ausbildungssystems, der Orientie-

rung und der Erwerbsarbeitslosigkeit werden keine wirklichen Unterschiede gemacht. 

Das spricht dafür, dass die Jugendlichen und ihr Umfeld über das Angebot des AMS im 

Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik wenig Informationen haben. Für alle drei wird 

das AMS und die damit verbundenen Maßnahmen in der Folge zur Unterstützung bei 

der Umsetzung ihrer Berufsentscheidung. Bei Elias ist es der Eintritt in eine überbetrieb-

liche Ausbildung in seinem Wunschberuf als IT-Techniker. Für Lena ergibt sich dadurch 

die Möglichkeit in ein Berufsfeld, dass sie interessiert, zu finden, und Lisa orientiert sich 

in neue Berufsfelder, die sie vorher nicht angedacht hatte.  

Zentral wird diese Unterstützung auch beim Herausbilden von geschlechtsuntypischen 

Berufsentscheidungen für die weiblichen Jugendlichen in diesem Typus.  

Lisa: „und ich pa () bin halt dann mehr in so (-) männliche Berufe 

reingekommen (unsicher?), so Betriebslogistik, Tischler (-) und tech-

nische Zeichnerin (-) und die habe ich auch Erprobungen gemacht (-) 

und dann hab ich dies(/) ich hab alle drei bestanden, alle drei Erpro-

bungen (-) und (-) ja und dann bin ich (/), hab ich mich für die Be-

triebslogistik-Lehre entschieden (-) und bin dann hierher gekommen“ 

(8, S 3, Z 7-11) 
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Lena: „Frauen in Handwerk und Technik. Da war ich einige Wochen. 

Da war das System so, ähm, man hat äh ein bisschen theoretische 

Arbeiten und auch praktische Arbeiten, ähm auch ein bisschen be-

rufsbezogen“ (6, S2, Z 1-3) 

Beide reflektieren, dass die Berufe, für die sie sich entscheiden, eher in einem männlich 

geprägten Umfeld liegen. Aus den Erzählungen wird deutlich, dass sich beide ohne die 

Unterstützung des AMS bzw. der Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik nicht für 

diese geschlechtsuntypischen Berufe entschieden hätten. Vor dem Einstieg in die Maß-

nahmen waren diese Berufsfelder in ihren Vorstellungen nicht passend präsent. Das ist 

ein Hinweis darauf, dass für die weiblichen Jugendlichen in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ 

bei diesem Schritt nicht nur das Interesse, sondern auch die institutionelle Ermutigung 

einer Maßnahme, die für die Jugendlichen nahe am Arbeitsmarkt ist, von zentraler Be-

deutung ist. Damit wird eine internalisierte Distanz der weiblichen Jugendlichen zu 

männlich konnotierten Berufen festgestellt, die durch institutionelle Unterstützung aufge-

brochen werden kann.  
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8.2.4 Dimension Zeit 

Diese Dimension ist am Übergang von Schule zu Beruf insofern von Bedeutung, weil sie 

auf der latenten Ebene wichtige Hinweise darauf geben kann, unter welchem Druck die 

Jugendlichen am Übergang stehen. So kann die Zeitspanne des Übergangs als mehr 

oder weniger beschränkt wahrgenommen werden und somit Freiräume für die Gestal-

tung von Übergangsprozessen eher öffnen oder schließen.  

Ausprägungen der Dimension Zeit in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ sind a) als gegeben 

wahrgenommen und b) prozesshafte Herangehensweise.  

Als gegeben wahrgenommen 

Obwohl der Übergang bildungspolitisch idealtypisch zeitlich limitiert ist, wird in Typ 1 

„Ankommen im Beruf“ kein übermäßiger Druck empfunden, der einer Orientierung und 

Suchbewegungen im Sinne einer eigenständigen Entscheidungsfindung entgegensteht 

oder diese einschränkt. Das Erreichen der Zielsetzung einer betrieblichen Lehre bzw. 

des Vollzugs des Übergangs in die duale Ausbildung kann aufgeschoben werden, um 

Ausbildungsmöglichkeiten mit passenden Bedingungen zu finden. Das bedeutet, dass 

die Dauer des Übergangs an der Zielsetzung, eine Berufsentscheidung mit einer Pas-

sung von Anspruch und Anforderung zu treffen, gemessen wird.  

Es besteht die Möglichkeit, die Dauer des Übergangs zu verlängern, bis eine Berufsent-

scheidung mit langfristiger Perspektive gefunden ist oder der Wunschberuf umgesetzt 

werden kann. Dies zeigt sich in den unterschiedlichen Abbrüchen von (Aus)Bildungswe-

gen und auch an dem Beispiel von Elias (Fall 4), der, um seinen Wunschberuf umzuset-

zen, den Weg über Berufsorientierungen und die überbetriebliche Ausbildung geht.  

Damit ist bildungspolitisch ein idealtypischer Übergang nach der neunten Schulstufe für 

die Handlungen der Jugendlichen nicht anleitend. Stattdessen werden lange Phasen der 

Suche und Orientierung in Kauf genommen. Damit wird auch vom familiären und institu-

tionellen Umfeld Zeit zu Verfügung gestellt. Diese Zeit ist nicht mit der Angst vor Arbeits-

losigkeit verbunden, das Bedrohungsszenario der verpassten Chance ist nicht präsent. 

Im Vergleich zu den anderen Typen, hat die Zeit hier einen ermöglichenden Aspekt. 

Dadurch, dass sie zu Verfügung steht, kann die Passung zwischen den individuellen 

Ansprüchen und Vorstellungen und den beruflichen Anforderungen überprüft werden.  

Prozesshafte Herangehensweise 
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Ein weiterer Aspekt des Umgangs mit der Dauer des Übergangs ist, dass Abbrüche oder 

die Revidierung von Bildungsentscheidungen insgesamt wenig defizitorientiert legitimiert 

werden, vielmehr sind sie Teil eines Prozesses. Damit steht nicht ein etwaiges Scheitern 

eines Bildungswegs, sondern das zugestandene Revidieren einer Entscheidung in einer 

Orientierungsphase im Zentrum der Legitimationen von Handlungen am Übergang. Das 

bedeutet auch, dass die Jugendlichen im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ einen Anspruch 

auf diese Schritte und Umwege sehen. Sie hinterfragen nicht, ob ihnen eine Neuorien-

tierung zusteht oder nicht.  

Dabei bleibt die institutionelle Anbindung, sei es über arbeitsmarktpolitische Maßnah-

men oder selbstorganisierte Praktika, wichtig. Die Wahrnehmung von Zeit als gegeben 

ist an zielgerichtete Aktivität am Übergang gebunden. Sie steht nicht bedingungslos zu 

Verfügung. Hinweise darauf sind sowohl die Inanspruchnahme von Angeboten des AMS 

als auch die Einschränkung der Zeit in der Phase ohne Anbindung. So formuliert Saskia 

(Fall 5), dass (ohne für das Umfeld sichtbare Prozessarbeit) Forderungen an sie heran-

getragen würden, Aktivitäten zu setzen.  

Saskia: „Ähm, also am Wichtigsten war ihnen [den Eltern], dass ich 

was mach. Entweder Schule oder arbeiten, aber nicht nur daheim sit-

zen, //mhm// was ich auch verstehe. (lacht)“ (5, S 25, Z 30-31) 

Diese Anforderung ist bei den Jugendlichen in diesem Typus internalisiert. Nichts tun ist 

negativ besetzt, es ist wichtig, Aktivität und Bemühen zu zeigen. Zeit wird zum Freiraum, 

solange sie für das Ziel einer Berufsentscheidung, in der es eine Passung von Anspruch 

und Anforderung gibt, genutzt wird. Unter diesen Voraussetzungen ist die Dauer des 

Prozesses am Übergang von bildungspolitisch idealtypischen Anforderungen des 

(Aus)Bildungssystem zu einem gewissen Grad abgekoppelt.  
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8.2.5 Charakterisierung des Typs 1 „Ankommen im Beruf“ 

Werden nun die Merkmalskombinationen in den Vergleichsdimensionen zusammenfas-

send betrachtet, dann kann der Übergang in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ als ein inte-

ressengeleiteter Prozess der Herausbildung einer Berufsentscheidung mit längerfristiger 

Perspektive im Ausbildungsberuf beschrieben werden. Diesem Prozess wird die indivi-

duell notwendige Zeitspanne zugestanden, solange aktiv an einem Ziel gearbeitet wird. 

Dabei können die Wege unterschiedlich, mit und ohne institutionelle Anbindung, ausfal-

len und in Verbindung mit Bildungsabbrüchen stehen, die als Erfahrungen und der Öff-

nung von neuen Optionen im Prozess verstanden werden.  

Die Entscheidung für geschlechtsuntypische Berufe ist möglich, wenn sie von den Ju-

gendlichen als passend empfunden werden, wobei hier für das Herausbilden des Be-

rufswunschs institutionelle Anbindung hilfreich bis notwendig ist. Dabei sind allerdings in 

den Erzählungen über geschlechtsuntypische Berufe Unterschiede zwischen weiblichen 

und männlichen Jugendlichen feststellbar. Für die weiblichen Jugendlichen ist diese Ent-

scheidung nicht selbstverständlich und dieser Umstand ist relevant. Sie erleben Berufs-

felder für sie als junge Frauen als nicht selbstverständlich zugestanden. Das führt in 

einem ersten Schritt zu Selbstexklusion, die bestehende Interessen verdrängt. Erst 

durch institutionelle Unterstützung der aktiven Arbeitsmarktpolitik wird der Weg in einen 

geschlechtsuntypischen Beruf eröffnet. Auch für männliche Jugendliche können Aus-

grenzungsmechanismen in geschlechtsuntypischen Berufen vorliegen, allerdings die-

nen sie als Begründungsmuster für die Revidierung einer Bildungsentscheidung und 

werden nicht im Vorfeld als Hürde für die Beschreitung des Wegs formuliert. Damit wird 

der Zugang auf der ersten Stufe als offen wahrgenommen.  

Es zeigt sich jedoch in den Begründungsmustern sowohl für die weiblichen als auch für 

die männlichen Jugendlichen in dem Typ 1 „Ankommen in Beruf“, dass eine geschlechts-

untypische Berufsentscheidung mit Herausforderungen verbunden ist, weil traditionelle 

Rollenbilder bei den Jugendlichen tief eingeschrieben sind.  

Ein weiterer Aspekt, der entlang der Differenzkategorie Geschlecht auffällt, ist die Rele-

vanz von persönlichen und familiären Belastungen in Bezug auf die Revidierung von 

Bildungsentscheidungen in den Erzählungen der Jugendlichen. Bei weiblichen Jugend-

lichen treten sie als Begründungsmuster für Herausforderungen und Entscheidungen am 

Übergang auf. Diese sind auf sich selbst und Belastungssituationen bezogen, weisen 

damit auf der einen Seite eine selbstdefizitäre Ausrichtung auf, wenn sie auf Herausfor-

derungen bezogen sind. Auf der anderen Seite wirken sie selbstexkludierend, weil vor 
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allem Ausbildungen, in denen soziale Kompetenzen und Empathie als Voraussetzungen 

gelten, in Betracht gezogen werden und hier den traditionellen Rollenmustern entspre-

chende Selbst- und Fremdzuschreibungen als Begründungsmuster für Ausbildungsent-

scheidungen herangezogen werden. Im Gegensatz dazu werden von den männlichen 

Jugendlichen äußere Einflüsse und nicht oder wenig steuerbare Faktoren als Begrün-

dungsmuster in den Vordergrund gestellt.  

Aus den Merkmalskombinationen der Vergleichsdimensionen ist Freiraum und ein An-

spruch auf einen Orientierungsprozesse sowie eine Entscheidungsfindung, die mit den 

Vorstellungen und Aspirationen übereinstimmt, herauslesbar. Dafür wird Zeit als zu Ver-

fügung stehend wahrgenommen und institutionelle Unterstützung beansprucht, sofern 

sich davon ein Mehrwert versprochen wird. Im subjektiven Möglichkeitsraum ist die pro-

zesshafte Herangehensweise, die auch mit Rückschritten versehen sein kann, angelegt, 

wobei eine aktive Gestaltung des Prozesses Voraussetzung bleibt. An der Umsetzung 

des Einstiegs in die duale Ausbildung und die Arbeitswelt wird nicht grundlegend ge-

zweifelt. Insofern ist auch damit ein Anspruch an Partizipation verbunden, der aus der 

als sicher wahrgenommen Position zukünftiger stabiler Berufstätigkeit und Arbeitsmarkt-

partizipation entwickelt wird. Daraus entstehen Freiräume für die Auseinandersetzung 

mit Optionen und Aspirationen und dem Abgleich von Ansprüchen mit Anforderungen.  

Die Wahrnehmung einer sicheren Position am Übergang der Jugendlichen führt zu der 

Annahme, dass Eltern oder das familiäre Umfeld den Prozess der Berufsentscheidung 

auch aus dem Grund heraus unterstützen, dass sie die Rahmenbedingungen und Re-

geln in Hinblick auf die soziale und berufliche Position kennen. Weder der Lehrstellen-

markt noch die beruflichen Entwicklungsmöglichkeiten von Fachkräften scheinen ihnen 

fremd zu sein. Daraus entwickeln sich für die Jugendlichen Freiräume für Suchbewe-

gungen und Entscheidungsfindungen. Die Position der Sicherheit drückt sich darin aus, 

dass sie die Dauer des Übergangs und die prozesshafte Herangehensweise als ihnen 

zugestanden erleben. Ungeachtet von möglichen Phasen der Verunsicherung oder Be-

lastung, gehen sie davon aus, eine Lehrstelle zu finden und einen Platz auf dem Arbeits-

markt als Fachkraft im Ausbildungsberuf zu erlangen.  
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8.3 Typ 2: Ankommen in der Arbeitswelt  

Der Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ umfasst jene Fälle, die zum Zeitpunkt des 

Interviews eine (über-)betriebliche Ausbildung begonnen haben oder unmittelbar davor-

stehen, wobei die zukünftige Berufstätigkeit nur teilweise mit dem Ausbildungsberuf in 

Verbindung gebracht wird. Planungen von weiteren Ausbildungen, Berufswechseln oder 

beruflichen Weiterbildungen sind in diesem Typ 2 bei den Jugendlichen wichtige Per-

spektiven. Ein anderer Aspekt ist die Sicherheit des Arbeitsplatzes bzw. die Arbeits-

marktsituation im Ausbildungsberuf. Dies wird vor allem bei jenen Jugendlichen in die-

sem Typ deutlich, die von der Annahme ausgehen, in ihrem Ausbildungsberuf und auf 

der durch die Ausbildung erlangten Berufsposition ihre zukünftige Berufstätigkeit umzu-

setzen. Somit beschreibt das „Ankommen“ in der Typbezeichnung, dass der Übergang 

als abgeschlossen wahrgenommen wird, weil ein Einstieg in die Arbeitswelt bzw. in eine 

duale Ausbildung erfolgte oder in unmittelbarer Nähe liegt.  

Der Übergang ist verbunden mit der Anpassung von Berufswünschen an angenommene 

und zugeschriebene Möglichkeiten am Arbeitsmarkt. In diesem Typus werden Lukas 

(Fall 3), Aleksander (Fall 2), Özgur (Fall 13), Silviu (Fall 11), Sofia (Fall 10), Florian (Fall 

9) und Nicholas (Fall 12) verortet. Anderes als beim Typ 1 „Ankommen in einem Beruf“ 

ist in diesem Typ die Integration in den Arbeitsmarkt und die Vermeidung von Phasen 

von (Such)Arbeitslosigkeit, auch in Form der Lehrstellensuche, handlungsanleitend. Da-

mit ist nicht die Passung von individuellen Ansprüchen mit den Anforderungen eines 

Berufs, sondern vielmehr die Anpassung von Ansprüchen an Gegebenheiten in diesem 

Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ für die Jugendlichen am Übergang handlungsan-

leitend. Vorstellungen eines zukünftigen Berufslebens müssen nicht mit den Möglichkei-

ten des Ausbildungsberufs übereinstimmen. Vielmehr wirken familiäre und institutionelle 

Einflüsse, und es werden Bildungs- und Berufsziele an die für die Jugendlichen bereit-

gehaltenen Möglichkeiten angepasst.  

In Orientierungsphasen spielt der zeitnahe Übergang eine wichtige Rolle für die Jugend-

lichen. Teilweise werden im Vorfeld weiterführende Schulen besucht, diese jedoch ab-

gebrochen, worauf eine duale Ausbildung angestrebt wird. Im Gegensatz zum Typ 1 

„Ankommen im Beruf“ sind die begonnenen Ausbildungen nicht mit der Herausbildung 

einer Berufsentscheidung mit langfristiger Perspektive verbunden, sondern verweisen 

auf einen Einstieg in den Arbeitsmarkt zum Erlangen einer sicheren Position, die im 

Übergangprozess nicht empfunden wird. Bildungswege oder Berufswünsche, die sich 
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während der Schulzeit herausgebildet haben, werden aufgegeben oder auf einen späte-

ren Zeitpunkt, nach der Beendigung der Erstausbildung, verschoben.  

Tabelle 4: Fälle, die dem Typ 2 zugeordnet werden  

Pseudonym Alter Status  Ausbildung Schullaufbahn 

Lukas  17 1. Lj Koch NMS 

Aleksander 16 1. Lj Reisebüroassistent NMS, PS 

Özgur 17 1. Lj Elektrotechniker NMS, HTL 

Silviu 16 1. Lj. Hotel- u. Gastgew.Ass. NMS, HTL 

Sofia 18 LS-Zu-

sage 

Verwaltungsassisten-

tin 

G, MS, HLW 

Nicholas 17 BO, ÜBA Installateur (geplant) NMS, HTL  

Florian 17 ÜBA 1 Bürokaufmann NMS, HAK 

Quelle: AMS-Berufslexikon, Statistik Austria 2020 

  



 
 

185 
 
 

8.3.1 Dimension Suchbewegungen 

Suchbewegungen in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ finden entweder im 

Rahmen einer Neuorientierung innerhalb der dualen Ausbildung oder im Anschluss an 

den Abbruch einer weiterführenden Schule statt. Die Suchbewegungen sind zielorientiert 

auf einen Einstieg in die Arbeitswelt und schnelle Umorientierungen ausgerichtet.  

Ausprägungen der Dimension Suchbewegungen in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

sind a) an Gelegenheiten orientiert, b) Anschlussoption als Ziel, c) extrinsische Motiva-

tion und d) Risikovermeidung.  

An Gelegenheiten orientiert  

Bevor lange Bewerbungs- oder Orientierungsprozesse in Kauf genommen werden, ent-

scheiden sich die Jugendlichen für Angebote, die ihnen zugetragen oder vermittelt wer-

den. Diese Vermittlung kann beispielsweise durch Lehrpersonen erfolgen. 

Aleksander (Fall 2) beginnt nach der Absolvierung der Schulpflicht eine betriebliche 

Lehrausbildung. Für ihn war die Polytechnische Schule die Möglichkeit, seine Noten zu 

verbessern, und sie bot ihm gleichzeitig eine Option für einen Ausbildungsplatz. 

Aleksander: „ähm mein Lehrer (-) hat mich auch extrem motiviert 

dazu, hat mir extrem geholfen. Ohne ihn hätte ich das Jahr nicht ge-

schafft, ohne ihn hätte ich die Lehre nicht gefunden (hustet) ähm (--)“ 

(2, S 1, Z 26-28) 

Er thematisiert keine Orientierungs- und Suchphase, sondern nimmt die Gelegenheit an, 

die sich ihm bietet. Damit hat er die Anforderung, den Übergang in die duale Ausbildung 

direkt nach der Schule zu bewältigen, erfüllt. Eine Auseinandersetzung mit dem Berufs-

feld oder anderen Lehrberufen in Form einer Berufsorientierung wird nicht thematisiert, 

der Ausbildungsplatz ist an Gelegenheiten orientiert. Auch Özgur (Fall 13) wird durch 

eine Lehrperson in eine betriebliche Ausbildung vermittelt. Anders als Aleksander the-

matisiert er den Bewerbungsprozess im Rahmen der Polytechnischen Schule. Er 

schreibt dem Umstand, keine Lehrstelle gefunden zu haben, eigenen Fehleinschätzun-

gen zu. 

Özgur: „während ich in der Po- im Poly war, hatte ich das Problem 

eine Lehrstelle zu finden, hab ich nicht so ernst genommen“  

(13, S 5, Z 30-31) 
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Özgur: „ich hab auch keine Lehrstelle selber gefunden, das war am 

Ende dann mein Lehrer //mhm//, der quasi beeindruckt vom Erzählen 

meiner Geschichte war, wie ich (-) was ich vorhabe und was ich ge-

macht habe, hat er mir dann eine Stelle p- äh besorgt.“  

(13, S 6, Z 2-5) 

In beiden Fällen ist eine Beziehung zu der Lehrperson entstanden, die zur Unterstützung 

bei der Lehrstellensuche geführt hat. Während bei Aleksander in diesem Teil der Erzäh-

lung der Lehrberuf gar nicht thematisiert wird, ist bei Özgur auch Interesse an dem Be-

rufsfeld in der Sequenz beinhaltet. Allerdings bezieht sich das nicht auf die Suchbewe-

gung, denn das Interesse hat anders als in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ nicht zu einer 

aktiven und selbstorganisierten Suche nach einem Ausbildungsbetrieb geführt. Vielmehr 

ist die Suchbewegung an Gelegenheiten orientiert, wobei hier auch die Vermeidung des 

Bewerbungsprozesses mitschwingt.  

Eine weitere Form der Suchbewegung findet sich bei Lukas (Fall 3). Nachdem er die 

Schulpflicht bereits mit Beendigung der 8. Schulstufe der NMS erfüllt hatte, beginnt er 

eine Ausbildung zum Koch und ist zum Zeitpunkt des Interviews im zweiten Lehrjahr. In 

seinen Erzählungen wird kein Bewerbungsprozess geschildert. Der erste Ausbildungs-

betrieb ist jener, in dem die Mutter von Lukas zu diesem Zeitpunkt beschäftigt ist.  

Lukas: „also ich hätt mich entscheiden können zwischen IT oder 

Koch (--) als (--) den IT-Techniker wegzulassen das war schon (--) 

schmerzhaft, weil mit Computer selber kenn ich mich selber sehr gut 

aus (…) Aber (-) ich dacht mir so (--) mal was Neues“ (3, S 24, Z 3-9) 

Aus dieser Sequenz kann herausgelesen werden, dass Lukas eine an Gelegenheiten 

orientierte Suchbewegung durchlaufen hat, zumal er im Lauf des Interviews immer wie-

der auf den Beruf IT-Techniker zurückkommt. Es ist damit davon auszugehen, dass die 

Lehrstelle als Koch für ihn vorstellbar war, aber nicht seinem eigentlichen Wunschberuf 

entspricht. Die Gelegenheit, eine Lehrstelle über familiäre Kontakte zu bekommen, 

wurde als der richtige Schritt angesehen.  

Suchbewegungen im Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ können auch als zukünftige 

Option hohe Relevanz für die Jugendlichen aufweisen. Sie entwickeln die Perspektive, 

nach dem Abschluss der Erstausbildung weitere Ausbildungen oder Höherqualifizierun-

gen anzugehen. In diesem Sinne suchen sie Alternativen zu ihrer jetzigen Ausbildung, 

die aber zum Zeitpunkt des Interviews noch vage in Hinblick auf die Umsetzung sind. 
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Diese Unbestimmtheit liegt unter anderem darin begründet, dass diese Jugendlichen 

planen, vor dem Umstieg die Erstausbildung abzuschließen. Das trifft auf Özgur (Fall 

13), Lukas (Fall 3) und Aleksander (Fall 2) zu.  

Silviu hingegen beginnt bereits während der zum Zeitpunkt des Interviews aktuellen Aus-

bildung Suchbewegungen in Richtung seines Berufswunschs Applikationsentwickler auf-

zunehmen. Sollte sich diese Option ergeben, überlegt er zu wechseln. 

Silviu: „und dann hab ich halt (/) hab mich vor Kurzem wieder ange-

fangen mich zu bewerben“ (11, S 7, Z 22) 

Damit bleibt in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ auch der Weg in den 

Wunschberuf an Gelegenheiten orientiert. Ein länger andauernder Bewerbungsprozess 

oder ausgedehnte Orientierungsphasen werden nicht mit der Erhöhung von Chancen 

auf einen adäquaten Ausbildungsplatz verbunden, daher werden Suchbewegungen kurz 

gehalten und/oder in die Zukunft projiziert, um während der Erstausbildung an Berufs-

wünschen festhalten zu können.  

Anschlussoption als Ziel 

Für jene Jugendliche in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“, die eine weiter-

führende Schule in Form einer BHS abbrechen, ist ein rascher Umstieg in die Arbeitswelt 

wichtig, der sie im Rahmen ihrer Suchbewegungen zum AMS führt. Für Silviu (Fall 11) 

und Sofia (Fall 10) sind es Berufsorientierungsmaßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpo-

litik. Silviu hat nach der Neuen Mittelschule eine HTL besucht und nach dem ersten Jahr 

abgebrochen. 

Silviu: „und bevor ich die Lehre gefunden hab, wo ich jetzt arbeite, 

hatte ich so drei Kurse gemacht, wo ich so entdecke, was mir so 

Spaß macht //ahja// da hatte ich Hotel- und Gastgewerbe //ja// äh IT-

Technik //mhm// und äh Mediendesign //aso// und davon hat mir äh 

Hotel- und äh Gastgewerbe am meisten gefallen //ok// und dann hab 

ich mich beworben“ (11, S 2, Z 14-18) 

Aus dieser Sequenz geht einerseits hervor, dass die Phase der Orientierung aus der 

Sicht von Silviu bereits ausgedehnt war, indem er betont, drei Kurse absolviert zu haben. 

Dabei erscheint ihm die Ausbildung im Hotel- und Gastgewerbe die am sichersten um-

zusetzende Möglichkeit. Gleichzeitig ist sie inhaltlich am weitesten vom ursprünglich an-

gestrebten Besuch der HTL entfernt.  
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Sofia (Fall 10) hat nach der Neuen Mittelschule eine HLW besucht und nach dem ersten 

Jahr abgebrochen. Sie meldet sich beim AMS und kommt in eine Berufsorientierung, bei 

dem sich der Berufswunsch Medienfachfrau entwickelt.  

Sofia: „zuerst wollte ich Medienfachfrau Lehre machen, aber da gibt 

es nicht so viele Lehrstellen. //mhm// und ja.“ (10, S 2, Z 21-22) 

Beide Fälle sind Beispiele dafür, dass den Jugendlichen die Situation am Lehrstellen-

markt bewusst ist, sie antizipieren zu einem gewissen Grad, dass sie ihre Wünsche nicht 

umsetzen können. Die Aussage „aber da gibt es nicht so viele Lehrstellen“ zeigt, ähnlich 

wie bei Silviu, dass die Suchbewegungen der Jugendlichen mit einer, von ihnen als re-

alistisch eingeschätzten Umsetzung und der Anschlussoption als Ziel verbunden sind. 

Anders als im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ werden keine längeren Suchbewegungen in 

Kauf genommen, um Berufswünsche umzusetzen. Dies zeigt sich zum einen an dem, 

vergleichsweise rasch eingeschlagenen Weg zum AMS und zum anderen an der Abwä-

gung der Chancen auf dem Lehrstellenmarkt.  

Etwas anderes gelagert ist der Weg von Florian (Fall 9). Er hat eine Handelsschule ab-

gebrochen und ist auf der Suche nach einer Lehrstelle. Er wechselt in eine überbetrieb-

liche Lehre, formuliert jedoch den Wunsch, rasch in ein betriebliches Lehrverhältnis ein-

zusteigen. 

Florian: „jetzt bin ich halt hier, such weiterhin Lehrstellen //mhm// (-) 

und versuch (-) eine Lehrstelle so schnell wie möglich zu finden 

//mhm// und dann in den ersten Arbeitsmarkt zu wechseln.“  

(9, S 32, Z 3-5) 

Nach dem Abbruch der Handelsschule erfolgt keine berufliche Umorientierung. Im Un-

terschied zu den anderen Jugendlichen in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

verändert er seinen Berufswunsch nicht. In diesem Sinne könnte Florian auch dem Typ 

1 „Ankommen in einem Beruf“ zugeordnet werden. Jedoch überwiegt hier das Erleben 

der Anpassung im Bildungsweg. Darüber hinaus findet nach seinen Erzählungen keine 

Orientierungsphase statt, die die Auseinandersetzung mit Berufsfeldern oder Berufsbil-

dern beinhaltet.  

Extrinsische Motivation 

Für alle Fälle im Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ gilt, dass die Suchbewegungen 

von äußeren Einflüssen, wie der Situation am Lehrstellenmarkt oder unfreiwilligen 
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Abbrüchen von Bildungswegen, geprägt sind. Ursprüngliche Ziele können nicht umge-

setzt werden, woraufhin die Rahmenbedingungen, in denen die Jugendlichen sich be-

wegen, wichtig werden. Gleichzeitig ist ein Druck, den Übergang möglichst rasch zu ab-

solvieren, verbunden mit der Angst vor Arbeitslosigkeit, herauslesbar. In diesem Moment 

werden institutionelle Unterstützungen, wie die Schule bzw. Lehrpersonen oder die Maß-

nahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik, für Jugendliche in Form von Berufsorientierung 

zu steuernden Faktoren von Suchbewegungen. Die Entwicklung von Möglichkeiten der 

Jugendlichen zum Einstieg in den Arbeitsmarkt oder in eine Ausbildung hängen von die-

sen Angeboten ab. Aus diesen Möglichkeiten werden vorstellbare Berufswege, die, wie 

sich noch zeigen wird, nicht in einer Annahme von längerfristiger Berufstätigkeit im Aus-

bildungsberuf münden.  

Auch die Motivation des raschen Umstiegs nach dem Abbruch oder der Beendigung der 

Schule weist auf eine extrinsische Motivation hin. Das lässt sich daraus ableiten, dass 

die Jugendlichen im Laufe des Interviews häufig auf das eigentliche Ziel eines weiteren 

Schulbesuchs zurückkommen. Wie das Beispiel von Nicholas zeigt, ist der Abbruch der 

Schule mit Bedauern verbunden.  

Nicholas: „Ja eigentlich wars schlecht, also //mhm// ich wollte eigent-

lich weit- weiter in die Schule gehen.“ (12, S 3, Z 63) 

Die Begründung für den Abbruch der weiterführenden Schule liegt bei allen vordergrün-

dig in schlechten Noten. Allerdings entwickelt keiner der Jugendlichen den Plan, eine 

Klasse zu wiederholen oder eine Übergangsstufe zu besuchen, was für eine intrinsische 

Motivation für den Bildungsweg sprechen würde. Auf der anderen Seite ist auffällig, dass 

die Orientierung nach dieser Phase des Schulbesuchs für alle Jugendlichen mit diesem 

Weg vergleichsweise kurz und mit Anpassungen verbunden ist. Auch das spricht für eine 

extrinsische Motivation, den (Aus)Bildungsweg nicht zu lange zu unterbrechen. In den 

Interviews thematisieren die Jugendlichen keinen Zeitdruck oder ähnliches durch das 

Umfeld, dieser lässt sich aber aus den Handlungen herauslesen.  

Risikovermeidung  

In den Suchbewegungen des Typs 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ wird an Ausbildun-

gen festgehalten, die nicht dem Berufswunsch entsprechen, und es werden Optionen für 

einen späteren Zeitpunkt entwickelt. Trotzdem gehen die Jugendlichen davon aus, die 

Ausbildung zu beenden. Das gilt für Lukas (Fall 3), Özgur (Fall 13) und eingeschränkt 

für Silviu.  
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Özgur: „Nachdem ich die Lehre beendet habe, von Elektrotechnik 

höchstwahrscheinlich weggehen“ (13, S 7, Z 2) 

Silviu: „das hab vor kurzem auch gemerkt, dass ich das sehr gerne 

machen würde auch in meinem restlichen Leben //ja// programmieren 

und so“ (11, S 7, Z 19-20) 

Im Vergleich zu Typ 1 „Ankommen im Beruf“ werden demnach Ausbildungen nicht ab-

gebrochen. Obwohl unter anderem durch die häufige Nennung die Alternativen eine re-

levante Bedeutung haben, wird sich auch mit dem Ausbildungsberuf arrangiert. Es ist 

vorstellbar, wenn auch nicht unbedingt gewünscht, ihn weiter auszuüben. Diese Hinwen-

dung spricht für eine Risikovermeidung. Wären die Ausbildungsberufe in Richtung einer 

zukünftigen Berufstätigkeit nicht denkbar, wäre es für die Jugendlichen schwieriger, an 

den Ausbildungen festzuhalten.  

Ein weiteres Beispiel für Risikovermeidung ist der Lehrstellenwechsel von Lukas (Fall 

3). Nachdem er im ersten Ausbildungsbetrieb nicht zufrieden war, beginnt eine Lehrstel-

lensuche, und als er einen neuen Betrieb gefunden hat, kommt es zum Wechsel.  

Lukas: „hab ich eine andere Firma gesucht weil die Firma andere mir 

nicht gepasst hat und zur Zeit bin ich mit meinem (/) mit meiner Firma 

sehr zufrieden“ (3, S 2, Z 2-3) 

Lukas: „bis jetzt is dort alles gut nur halt, in jeder Firma würd ich mal 

sagen gibt’s in jeden Gebäude oder halt jede Firma immer den einen 

nervigen Mitarbeiter“ (3, S 6, Z 13-14) 

Aus den Formulierungen „zur Zeit bin ich meinem (/) mit meiner Firma sehr zufrieden“ 

und „bis jetzt is dort alles gut“ spricht die Annahme, dass es auch in der neuen Firma zu 

Konflikten oder Schwierigkeiten kommen kann. Das entspricht einer veränderten Erwar-

tungshaltung in Hinblick auf die Integration in den Betrieb. Gleichzeitig werden die An-

sprüche auf das Betriebsklima angepasst, um das Risiko eines erneuten Wechsels zu 

vermeiden.  

Damit sind in diesem Typus 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ die Suchbewegungen stär-

ker auf möglichst zeitnahe bzw. direkte Anschlussoptionen fokussiert als im Typ 1 „An-

kommen im Beruf“. Entscheidungen werden entlang äußerer Umstände legitimiert und 

von familiären oder institutionellen Einflüssen begleitet und auch beeinflusst. Die 
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Vermeidung einer Phase ohne institutionelle Anbindung, entweder über eine betriebliche 

Ausbildung oder im Rahmen von Übergangsmaßnahmen, hat eine hohe Relevanz.  
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8.3.2 Dimension Erwerbszentrierung 

Im Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ steht der Umstieg in die (über-)betriebliche 

Ausbildung im Zentrum. Für alle Jugendlichen in diesem Typ ist der Lernort Schule ver-

lassen und eine Rückkehr wird nicht mehr angestrebt. Dabei sind Unterschiede zwischen 

jenen Jugendlichen, die nach der Polytechnischen Schule oder der Neuen Mittelschule 

in die Lehrausbildung eingestiegen sind, und jenen, die ein Jahr auf weiterführenden 

Schulen verbracht und diese abgebrochen haben, feststellbar.  

Ausprägungen der Dimension Erwerbszentrierung im Typ 2 „Ankommen in der Arbeits-

welt“ sind a) Bestätigung durch Arbeitsleistung und b) Vermeidung von Arbeitslosigkeit.  

Bestätigung durch Arbeitsleistung  

Lukas (Fall 3) und Aleksander (Fall 2) beginnen nach dem letzten Schuljahr eine betrieb-

liche Ausbildung. In ihrer Selbstwahrnehmung sind sie ein Teil der Arbeitswelt. Die In-

tegration in den Betrieb und dort produktive Arbeit zu leisten, ist ihnen wichtig. Der Lern-

ort Schule ist für sie nicht mehr der richtige Platz. Die Ausbildung wird als Arbeit wahr-

genommen. Das ist unter anderem daran ablesbar, dass Lukas in seiner Erzählung die 

Begriffe Lehre und Ausbildung, die von der Interviewperson kommen, nur selten oder 

gar nicht aufnimmt. Vielmehr wird der Begriff Lehre bei Lukas darauf bezogen, dass die 

Berufsschule ein Teil der Ausbildung ist, und gleichzeitig das Einzige, was ihn in diesem 

Zusammenhang Schwierigkeiten bereitet. 

Lukas: „Die Schule is halt nervig und das Anstrengendste von der 

Lehre“ (3, S 23, Z 17) 

Neben den Anforderungen der Schule, die als hoch empfunden werden, ist es auch die 

Lernform, die für die Jugendlichen nicht mehr zu ihrem Status passt. Der betriebliche 

Teil der Ausbildung erscheint Lukas bewältigbar, und er ist mit der Bestätigung durch 

Arbeitsleistung verbunden. Der Begriff Lehre wird von Lukas in Bezug auf eine neue 

Ausbildung im Wunschberuf IT-Technik verwendet, wenn er betont, dass er dafür erneut 

eine Lehre absolvieren würde. Der Begriff Ausbildung wird von ihm nicht aufgenommen. 

Dahingegen gestaltet sich die Erzählung flüssig und umfangreich, wenn die Erzählauf-

forderung der Interviewperson sich auf seine Arbeit bezieht. Das zeigt unterschiedliche 

Wertigkeiten von der aktuellen, zur eigentlich gewünschten Ausbildung. Die aktuelle 

Ausbildung wird als Arbeit empfunden, die auch zu Bestätigung führt. Der „Traumberuf“, 

wie Lukas es ausdrückt, wäre eine neue Herausforderung, für die er zu Investitionen in 

eine neuerliche Ausbildung bereit wäre.  
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Für Aleksander (Fall 2) ist der Beginn der Ausbildung ein Übertritt, mit dem er den Status 

des Kindes und des Schülers verlässt. Er erzählt von seinen letzten Sommerferien, die 

er als Freiraum empfunden hat.  

Aleksander: „dann hat die Lehre begonnen. (--) Das hat quasi (-) das 

war für mich der Punkt, ok Kindheit ist vorbei, jetzt beginnt für mich 

der, der Ernst des Lebens, dabei war das gar nicht so (lacht) 

//(lacht)//, was ich dann später gemerkt hab, wie die ersten zehn Wo-

chen (-) hatten wir eine Grundschulung (…) Das was so die härtesten 

zehn Wochen meines Lebens.“ (2, S 3/4, Z 29-4) 

Der manifeste Inhalt dieser Sequenz verweist auf die Anstrengungen in der Grundschu-

lung; auf der latenten Ebene ist die Abkehr von der schulischen Lernform relevant. 

Schule wird als Teil der Kindheit gesehen. Diese Einschätzung ist durch die Organisati-

onsform der Schule untermauert, in der mehrere Schüler*innen einer erwachsenen Lehr-

person gegenüberstehen. Es wird deutlich, dass es dabei nicht um die Anforderungen in 

den unterschiedlichen Lernorten Schule und Betrieb geht, sondern um die Wahrneh-

mung und Bestätigung durch Arbeitsleistung in der Welt der Erwachsenen, die im Betrieb 

erlebt wird.  

Offenkundig wird diese Differenzierung auch bei Özgur (Fall 13). Er absolviert zum Zeit-

punkt des Interviews eine betriebliche Ausbildung in einem großen Konzern, der in Form 

von Lehrwerkstätten in den ersten beiden Lehrjahren Basiskenntnisse vermittelt. Erst 

danach erfolgt eine Integration der Auszubildenden in den produktiven Betrieb.  

Özgur: „ja, weil bei uns in der Arbeit ist das so, dass wir (-) einen 

Gruppe sind so elf bis fünfzehn Kinder (/) sind wir in einer Gruppe, 

das ist dann halt immer so bis (/) um ersten Lehrjahr und zweiten 

Lehrjahr. Ab dem dritten Lehrjahr werdn wir uns trennen, da werdn 

wir dann quasi rausgeschickt und arbeiten wirklich an Stellen“  

(13, S 9, Z 8-11) 

Zwar beschreibt Özgur den Betrieb und seine Zeit dort als „in der Arbeit“, aber der Bezug 

zur Gruppe und die Wortwahl „Kinder“ zeigen, dass er sich in der Arbeitswelt nicht an-

gekommen fühlt. Der Übergang gelingt in seiner Wahrnehmung nicht, weil er noch nicht 

im Vollbetrieb eingesetzt wird. Dadurch fühlt er sich gegenüber Lehrlingen, die direkt im 

Betrieb eingesetzt werden, zurückgesetzt. In diesem Sinne fehlt hier die Bestätigung 

durch Arbeitsleistung.  
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Durch die gleichzeitige Überforderung mit dem Ausbildungsberuf und die Ablehnung des 

selbigen entstehen für Özgur weder Freiraum noch eine Position der Sicherheit. Damit 

ist der Umstand, produktiver Teil eines Betriebs zu sein und Bestätigung über Arbeits-

leistung in Abgrenzung zur Ausbildungsleistung zu erhalten, von hoher Relevanz.  

Auch Silviu (Fall 11) rahmt sein Ausbildungsverhältnis als Hotel- und Gastgewerbeas-

sistent als Arbeit. Das ist zum einen verständlich, weil es um ein „Lernen on the job“ 

geht, zum anderen ist es eine Statusbezeichnung, die den Übergang von dem Schü-

ler*innenstatus in den Beschäftigtenstatus beschreibt. 

Silviu: „und äh seitdem (/) seit Dezember arbeite ich dort“  

(11, S 1, Z 12) 

Die Fokussierung auf die Arbeit ist ein Hinweis auf den Einstieg in ein Feld, dem er sich 

zugehörig fühlt. Damit lassen sich die Erfahrungen des Abbruchs der HTL verarbeiten. 

Dem Umstieg werden positive Seiten abgewonnen. Dabei ist es wichtig, dass das ur-

sprüngliche Bildungsziel der Matura auch auf diesem Weg erreicht werden könnte.  

Silviu: „und ja das (/) (-). Ich bin ehrlich gesagt auch etwas froh, dass 

ich jetzt die Lehre mache und nicht in der Schule bin. //ja mhm//. Mit 

der Lehre ist man schneller fertig, man kann auch Berufsmatura ma-

chen, verdient nebenbei Geld.“ (11, S 1, Z 12-15) 

Allerdings ist der Wechsel von „ich“ in Bezug auf die Lehre und „man“ in Bezug auf die 

Berufsmatura24 ein Hinweis darauf, dass die Umsetzung des Weges als vage wahrge-

nommen wird und auch scheitern kann. Das Festhalten an der allgemeinen Möglichkeit 

einer Berufsmatura verweist auf eine noch nicht ganz abgeschlossene Verarbeitung der 

Erfahrungen in der HTL. Das „ich“ hingegen verweist auf eine Bestätigung durch Arbeits-

leistung durch den Wechsel des Lernorts.  

Vermeidung von Arbeitslosigkeit  

Wie in der Dimension Suchbewegungen gezeigt, wird ein rascher Umstieg in die betrieb-

liche Ausbildung angestrebt. Dies ist auch ein Indiz für das Bestreben, Arbeitslosigkeit 

zu vermeiden. Die rasche Meldung beim AMS nach dem Abbruch der weiterführenden 

Schule zeigt, dass die Angebote bekannt sind. Es wird davon ausgegangen, dass ein 

selbstorganisierter Bewerbungsprozess nicht zum gewünschten Ziel führt. Dies hat zwei 

                                                 

24 Gemeint ist die Lehre mit Matura. 
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Hintergründe. Zum einen ist durch die weiterführende Schule die Auseinandersetzung 

mit konkreten Lehrberufen aufgeschoben gewesen. Zum anderen führen die Zeugnisse, 

die einen Aufstieg in die nächste Schulstufe verhindern, auch zu Nachteilen im Bewer-

bungsprozess. Ein weiteres Indiz dafür ist, dass die Jugendlichen Lehrberufe beginnen, 

in denen sie die Chancen am Arbeitsmarkt oder die Sicherheit der zukünftigen Arbeits-

stelle nach der Ausbildung als hoch einschätzen. Ein Beispiel dafür ist Sofia (Fall 10), 

die sich zum einen gegen einen Berufswunsch entscheidet, weil es in diesem wenige 

betriebliche Ausbildungsplätze gibt, zum anderen ihre zukünftige Berufstätigkeit mit der 

Hoffnung verbindet, von dem Ausbildungsbetrieb im Bereich der öffentlichen Selbstver-

waltung übernommen zu werden. Zu diesem Zeitpunkt hat sie eine Lehrstellenzusage, 

aber die Ausbildung noch nicht angetreten. Sie weiß nicht, wie die Aufgaben und der 

Betrieb gelagert sind, nimmt aber durch die Stellung des Betriebs an, dass es ein siche-

rer Arbeitsplatz ist.  

Sofia: „also dort zu bleiben und das will ich wirklich gerne //mhm// 

also das würde ein guter Job sein“ (10, S 44 Z 15-16) 

Der Ausdruck „ein guter Job“ bezieht sich damit auf die angenommene Sicherheit einer 

Beschäftigung in diesem Betrieb. Das hat im Vergleich zu den Fällen in Typ 1 „Ankom-

men im Beruf“ trotz kurzer Suchbewegungen eine hohe Relevanz. Da selbst keine Ar-

beitslosigkeit und auch keine längeren Phasen der Lehrstellensuche erlebt wurden, ist 

ein Bild der Arbeitslosigkeit als Bedrohungsszenario vom Umfeld übernommen worden. 

Ähnlich, wenn auch nicht so deutlich formuliert, kann dies bei jenen Fällen in Typ 2 „An-

kommen in der Arbeitswelt“ gesehen werden, die wie unter der Dimension Suchbewe-

gungen gezeigt, eine an Gelegenheiten orientierte Entscheidung für eine Ausbildung ge-

troffen haben. Konkret sind das Aleksander (Fall 2), Silviu (Fall 11), Lukas (Fall 3) und 

mit Einschränkung auch Özgur (Fall 13), obwohl er eine Ausbildung macht, die mit sei-

nem Berufsziel in der Schule zumindest noch zum Teil verbunden ist.  

Ein anderer Aspekt der Vermeidung von Arbeitslosigkeit wird bei Florian (Fall 9) deutlich. 

Er ist nach dem Abbruch einer Handelsschule zum Zeitpunkt des Interviews in einer ÜBA 

für Büroberufe. Der Kontakt zum AMS ist, ähnlich wie bei Typ 1 „Ankommen im Beruf“, 

mit einem Bild von Arbeitslosigkeit verbunden. 

Florian: „weil du gehst ja zum AMS (-) bist arbeitslos irgendwie (-), 

das halt komisches Gefühl (-) und man wills ##01:23:33## ja auch 
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irgendwie nicht, weil ma ja nicht arbeitslos sein soll“  

(9, S 32/33, Z 33-1) 

Er sieht sich demnach weniger als lehrstellensuchend, obwohl er mehrmals im Interview 

thematisiert, dass er viele Bewerbungen schreibt und auch kritisch anmerkt, dass der 

Umstand, keine Antworten von Betrieben zu bekommen, demotivierend ist. Die Wahr-

nehmung als arbeitslos kann auch damit zusammenhängen, dass die institutionellen Un-

terstützungsangebote der Berufsorientierung ihm einen schnellen Einstieg in eine be-

triebliche Lehre zutrauen. Der Umstand, dass er trotzdem noch keine Lehrstelle hat, 

kann die Wahrnehmung von einer Arbeitslosigkeit betroffen zu sein, aus der er durch 

eigene Anstrengung nicht herausfindet, verstärken. Die Erfahrung, sich immer wieder 

erneut zu bewerben und nur wenig Resonanz zu bekommen, verstärkt diesen Eindruck. 

Ähnlich wie in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ entsteht eine Ambivalenz gegenüber Institu-

tionen, allen voran gegenüber dem AMS. Diese ist in diesem Fall jedoch gespeist durch 

die Alternativlosigkeit zur Anbindung an das AMS und die Maßnahmen am Übergang. 

Während bei erfolgreicher Hilfestellung und in Bezug auf Berufsorientierung das Verhält-

nis zum AMS vergleichsweise wertfrei ist, scheint bei länger andauernder Suche mit Un-

terstützung des AMS die Einschätzung eine andere zu werden. Dies gilt auch für die 

angeschlossene überbetriebliche Ausbildung, bei der den Jugendlichen bei der Zubu-

chung in diese Maßnahme gute Chancen für einen Einstieg in die betriebliche Ausbil-

dung vermittelt werden, die sich dann nicht erfüllen.  

Florian: „der was halt die Erprobung macht hat, hat zu mir gesagt (-), 

wenn du ein Bewerbungsgespräch hast, du wirst halt gleich aufge-

nommen, sie denken halt, dass ich eben (-) mit dem Reden und so 

weiter halt (-), dass gleich packe und deswegen“  

(9, S 46, Z 31-33) 

In der Berufsorientierung wurden Florian diese hohen Chancen vermittelt, die sich in der 

Folge nicht erfüllen. Auch dort kommt er nicht aus dem Kreislauf des sich immer wieder 

erneut Bewerbens heraus. Das führt zu Demotivation und Resignation.  

In dem Moment, in dem die Schule als Lernort verlassen wurde, wird die Arbeitswelt als 

der geeignete Ort gesehen. Dies gilt auch für den Fall, das die Zeit der Berufsorientie-

rung als angenehm thematisiert wird.  

Sofia: „hab dann so Berufsorientierungskurse gemacht / was beim 

@@Maßnahme## hm / da hat auch viel Spaß gemacht / eigentlich // 
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mhm // (lachend) ich würde gerne wieder hingehen / wenn ich 

könnte“ (10, S 2, Z 5-7) 

Daraus wird deutlich, dass der Einstieg in die Arbeitswelt eine Anforderung an die Ju-

gendlichen ist, der sie, ohne zu hinterfragen nachkommen. Auch wenn sich Sofia in der 

Berufsorientierung wohlfühlt, und meint „ich würde wieder hingehen wenn ich könnte“, 

unternimmt sie keine Versuche, die Zeit in der Maßnahme zu verlängern oder in weitere 

Maßnahmen vermittelt zu werden.  

Die Arbeitsmarktorientierung ist auch bei jenen Jugendlichen im Typ 2 „Ankommen in 

der Arbeitswelt“ zu finden, die keinen Umstieg in die betriebliche Ausbildung vollziehen. 

Selbst wenn sie in die Maßnahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche mit 

der Aussicht auf eine überbetriebliche Ausbildung integriert sind, ist die Wahrnehmung 

und Darstellung als Teil der Arbeitswelt für sie wichtig. Das kann als Bruch mit den 

Schulerfahrungen gedeutet werden, ist aber auch auf das Selbstbild bezogen. Das Bei-

spiel von Nicholas (Fall 12) verdeutlicht diese Lesart. In seiner Einstiegssequenz thema-

tisiert er die Schullaufbahn, verortet sich dann in der Erwerbsarbeit. 

Nicholas: „dann war ich in der HTL, ein Jahr lang, jetzt arbeite ich als 

Angestellter ähh //mhm// das wars eigentlich //mhm// das Wichtigste.“ 

(12, S 1, Z 9-11) 

Wie sich im Laufe des Interviews herausstellt, ist Nicholas zu diesem Zeitpunkt in einer 

Berufsorientierung und hofft auf die Übernahme in eine betriebliche Ausbildung.  

Nicholas: „Also derzeit im @Maßnahmenträger und ich hab noch Fi- 

(/) mit anderer Firma Kontakte. //mhm mhm// ich warte noch auf Ant-

wort.“ (12, S 3, Z 73/74) 

Die Betonung der Arbeit als Angestellter kann als ein unangenehmes Gefühl gegenüber 

der Interviewperson und eine Unzufriedenheit mit dem Status als Teilnehmender an ei-

ner Übergangsmaßnahme verstanden werden. Dahinter kann ein Gefühl des Scheiterns 

stecken, dass in einer anderen Passage auch deutlich wird. Auf die Nachfrage zum Ab-

bruch der HTL meint er: 

Nicholas: „ja (gedehnt) eigentlich war es schlecht, also ich wollte ei-

gentlich weiter in die Schule gehen //mhm mhm// aber so ist es auch 

gut, ich finde, ich verdiene mein eigenes Geld ich mach Lehre 

//mhm// ja“ (12, S 3, Z 63-64) 
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Diese starke Betonung der eigenen Position als „Angestellter“ in Verbindung mit der un-

sicheren Situation, die ihm zum Zeitpunkt des Interviews keine sichere Option auf eine 

Lehrstelle geben kann, zeigt, dass diese Anpassungen an die Arbeitswelt neben den 

bereits erwähnten erlebten Anforderungen des Umfelds auch Kompensationen von nicht 

umsetzbaren Bildungszielen sein können. Darüber hinaus erlaubt es den Jugendlichen 

an der grundsätzlichen Ausbildungs- und Arbeitsbereitschaft, die es im Bewerbungspro-

zess zu vermitteln gilt, festzuhalten. Damit ist die Anpassung an die Arbeitswelt zugleich 

Anforderung, Ziel und Kompensation.  
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8.3.3 Dimension Berufsentscheidung 

In der Dimension Berufsentscheidung werden die Umstände rund um einen Ausbil-

dungsberuf und die Vorstellungen über eine zukünftige Berufstätigkeit betrachtet. In Typ 

2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ sind einige Fälle, die ihre zukünftige Berufstätigkeit 

nicht im Ausbildungsberuf sehen.  

Ausprägungen der Dimension Berufsentscheidung im Typ 2 „Ankommen in der Arbeits-

welt“ sind a) pragmatische Anpassung, b) Aufschub von Berufswünschen und c) soziale 

Aufstiegsperspektive. 

Pragmatische Anpassung 

Wie bereits in der Dimension Suchbewegungen für Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

gezeigt werden konnte, kommt es im Übergangsprozess zur Veränderung von Zielen 

und Plänen entlang von als zugestanden wahrgenommenen Optionen. Die Berufsent-

scheidung hat, anders als im Typ 1 „Ankommen im Beruf“, teilweise einen vorläufigen 

Charakter – weil zwar an der, zum Zeitpunkt des Interviews aktuellen Ausbildung fest-

gehalten wird, aber andere Berufe als Ziel für eine zukünftige Berufstätigkeit formuliert 

werden. Ein Beispiel dafür ist Silviu (Fall 11). Für ihn kommt es nach dem Abbruch der 

HTL zu einer ersten Anpassungsleistung durch den neuen Ausbildungsweg der Lehre. 

Diese Anpassung geht über eine Berufsorientierungsmaßnahme. Dort probiert er drei 

Berufe: IT-Technik, Mediendesign sowie Hotel- und Gastgewerbe.  

Silviu: „und dann habn die gesagt, wenn dir eins davon sehr gut ge-

fällt und du auch gut dabei bist, das sagen dir dann die Trainer dort 

//mhm// und du gut dabei bist, dann hast du ne hohe Chance eine 

Lehre zu finden“ (11, S 5, Z 22-23) 

Von den drei ausprobierten Berufen entscheidet er sich mit Hotel- und Gastgewerbeas-

sistenz für jenen, der inhaltlich am weitesten von der HTL aber auch von seinem 

Wunschberuf Applikationsentwickler entfernt ist. Gleichzeitig ist es das Berufsfeld, von 

dem eine hohe Anzahl an freien Stellen angenommen werden kann. Um das Ziel eines 

raschen Umstiegs in die Arbeitswelt zu erreichen, nimmt er hier Anpassungen vor. Diese 

werden auch in Richtung einer vorstellbaren zukünftigen Berufstätigkeit legitimiert.   

Silviu: „aber wenns halt nichts wird außer Applikation, dann mach ich 

Hotel weiter, weil das ist auch noch Platz zwei bei mir //ja// das könnt 

ich auch machen“ (11, S 7, Z 23-24) 
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Damit wird deutlich, dass der konkrete Beruf hinter der Umsetzung des Einstiegs in die 

Arbeitswelt zurücksteht, insbesondere wenn mitbedacht wird, dass es nicht zu langen 

Suchbewegungen an diesem Punkt des Übergangs kommt.  

Auch bei Sofia (Fall 10) konnten schon Andeutungen dieser pragmatischen Anpassung 

gezeigt werden. Nachdem die weiterführende Schule für sie nicht möglich ist, macht sie 

eine Berufsorientierung und möchte eine Ausbildung in Mediendesign machen. Aufgrund 

von wenigen Lehrstellen entscheidet sie sich für einen Büroberuf, der für sie auch für die 

zukünftige Berufstätigkeit vorstellbar ist.  

Sofia: „und da hab ich auch Mediendesign gemacht //Mhm// und des-

wegen wollte ich dann das auch machen //mhm// aber es gab halt 

nicht so viele Lehrstellen für Mediendesign //Mhm// deswegen 

musste ich was anderes Ähnliches suchen“ (10, S 21, Z 26-28) 

Eine Lesart für diese Anpassung könnte sein, dass der Wechsel des (Aus)Bildungswegs 

von der weiterführenden Schule zur Lehre eine größere Offenheit für die Berufsentschei-

dung mit sich bringt. Verglichen mit den Fällen des Typs 1 „Ankommen im Beruf“, die 

eine weiterführende Schule abgebrochen haben, sind in Typ 2 andere Beweggründe für 

die Anpassung ausschlaggebend, nämlich der Einstieg in die Arbeitswelt. Die Herange-

hensweise an diese Berufsentscheidung ist getragen von der Zielsetzung, den Übergang 

zu absolvieren, und führt zu einer pragmatischen Anpassung der Vorstellungen an die 

Optionen, die der Lehrstellenmarkt für diese Jugendlichen bereithält oder von ihnen als 

zugestanden wahrgenommen werden.  

Ein weiterer Aspekt wird bei Özgur (Fall 13) deutlich. Er ist sich zum Zeitpunkt des Inter-

views bereits ziemlich sicher, dass er den Bereich des Ausbildungsberufs nach Beendi-

gung der Lehre verlassen wird.  

Özgur: „Nachdem ich die Lehre beendet habe, von Elektrotechnik 

höchstwahrscheinlich weggehen“ (13, S 7, Z 2) 

Trotzdem hält er an der Absolvierung der Ausbildung fest. Das zeigt die Relevanz der 

Erstausbildung für die Jugendlichen in diesem Typ. Den Status der Fachkraft zu errei-

chen, wird hoch eingeschätzt, und ist der Umsetzung von Berufswünschen vorgelagert. 

Die Anforderung des Abschlusses einer Erstausbildung kann aus dem Umfeld formuliert 

sein, darüber hinaus ist anzunehmen, dass die Jugendlichen Informationen über die Ri-

sikogruppen am Arbeitsmarkt haben und die Erstausbildung in ihren Sichtweise hilft, eine 
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weniger risikobesetzte Position zu erlangen. Diese Sichtweise begünstigt die pragmati-

sche Anpassung bei der Berufsentscheidung in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“.  

Aufschub von Berufswünschen 

Dabei werden diese Berufswünsche nicht zur Gänze aufgegeben, sondern sind in der 

Vorstellung zum Zeitpunkt des Interviews aufgeschoben. Özgur (Fall 13), Lukas (Fall 3) 

und Silviu (Fall 11) sind in betrieblichen Ausbildungen und denken darüber nach, sich 

umzuorientieren. Özgur und Lukas verschieben diese Planungen auf den Zeitraum nach 

Beendigung der Erstausbildung.  

Özgur: „Was ich vielleicht nach der Lehre machen werde, is vielleicht 

die Ausbildung zum (--) Piloten oder zum Lokführer (lacht) [unsicher]“ 

(13, S 7, Z 5-6) 

Lukas: „Also natürlich wenn ich dann achtzehn bin zum Militär 

//mhm// und dann schaun ob ich mich verpflichtigen tu. Wenn nicht, 

dann muss ich schaun ob ich überhaupt noch eine Lehre machen 

würde wenn ich zum Beispiel zu IT-Technik gehen würde ob ich noch 

eine Lehre machen würde“ (3, S 24, Z 12-13) 

Die Pläne wirken auf der latenten Ebene unsicher, sie verweisen jedoch auf einen Zu-

gang zur betrieblichen Ausbildung, der mit einer, aus der Sichtweise der Jugendlichen 

vorläufigen Berufsentscheidung verbunden ist. Die Umsetzung von Berufswünschen ist 

dabei ein Bereich, der in der Erstausbildung zwar möglich sein kann, aber nicht muss. 

Für die Erstausbildung stehen das Erlangen eines Ausbildungsplatzes in allgemeiner 

Form und im weiteren Interessenfeld im Vordergrund. Dies ist im Vergleich zum Typ 1 

„Ankommen im Beruf“, in dem die Berufsentscheidung auf eine langfristige Perspektive 

der Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf gerichtet war, eine andere Herangehensweise 

an den Übergangsprozess. Dahinter stehen die hohe Relevanz einer Erstausbildung als 

Fachkraft und die Unsicherheit, auf dem Lehrstellenmarkt reüssieren zu können.  

Silviu (Fall 11) startet schon während der Ausbildung zum Hotel- und Gastgewerbeas-

sistenten einen Versuch der Umorientierung. Er hat begonnen, sich für eine Ausbildung 

als Applikationsentwickler zu bewerben.  

Silviu: „dass ich das sehr gerne machen würde auch in meinem restli-

chen Leben //ja// programmieren und so //ja// und dann hab ich mich 
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halt im Internet umgeguckt //ja// hab gesehn es gibt viele Lehrstellen 

als Applikationsentwickler“ (11, S 7, Z 19-21) 

Die Begründung für den Versuch ist unter anderem, dass es viele Lehrstellen gäbe. In-

teressant daran ist, dass in dem kurzen Zeitraum, den Silviu in der betrieblichen Ausbil-

dung ist, sich der Lehrstellenmarkt vermutlich nicht sehr stark verändert hat. Er konnte 

demnach nach dem Abbruch der HTL und in der Berufsorientierung dieses Interesse 

nicht entwickeln oder hat sich eine Bewerbung nicht zugetraut. Ähnlich wie bei Lukas 

(Fall 3) und Özgur (Fall 13) spricht dies für das Ziel eines kurzen Bewerbungsprozesses, 

aus dem die Unsicherheit herausklingt, überhaupt eine Lehrstelle zu finden. Dadurch 

kommt es zum Aufschub von Berufswünschen. Des Weiteren könnten die Jugendlichen 

die Einschätzung haben, dass sie aus einer Lehrstelle oder nach der Absolvierung einer 

Erstausbildung bessere Chancen für zusätzliche Ausbildungen haben.  

Soziale Aufstiegsperspektive 

Sowohl in den Berufsentscheidungen für die Erstausbildung als auch für die aufgescho-

benen Berufswünsche ist der soziale Aufstieg ein Thema. 

Lukas (Fall 3) und Aleksander (Fall 2) sind zwei Jugendliche im Typ 2 „Ankommen in der 

Arbeitswelt“, die nach der Neuen Mittelschule eine betriebliche Ausbildung begonnen 

haben. Für Lukas gilt, dass er mit dem angestrebten Wechsel in seinen eigentlichen 

Wunschberuf in der IT ein Berufsfeld mit einem höheren Prestige anstrebt, als es in sei-

ner Erstausbildung als Koch gegeben ist. Aleksander formuliert seine Aufstiegsperspek-

tive direkt. 

Aleksander: „ich möchte nicht bei dem Beruf bleiben, weil man dafür 

viel zu wenig verdient (-), meiner Meinung nach, äh und möchte et-

was Höheres machen. Dadurch, dass ich aber in dieser großen 

Firma bin, hab ich auch viele Möglichkeiten //mhm// was weiter zu 

machen und in der Firma zu bleiben, (-) wo ich eben mehr verdiene“ 

(2, S 5, Z 23-26) 

Diese Aufstiegsperspektive ist an die Arbeitswelt gebunden und bei Aleksander auch an 

den Betrieb. Höherqualifizierung über Bildungstitel wird zwar vage in Erwägung gezo-

gen, aber die Umsetzung über die Lehre mit Matura ist sehr unsicher. Darüber hinaus 

wird die Matura eher als Grundlage für ein besseres Einkommen als für ein Studium 

gesehen, was die soziale Aufstiegsperspektive unterstreicht und vom Bildungsaufstieg 
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abgrenzt. Die Jugendlichen, insbesondere Aleksander, erwähnen zwar immer wieder die 

Möglichkeit eines Studiums, setzen aber keine Schritte dorthin. Die Erzählungen über 

konkrete zukünftige Vorstellungen weisen in eine andere Richtung. Dabei ist bei den 

Sequenzen über ein Studium zu bedenken, dass die Interviews von Studierenden ge-

führt wurden und das Studium in dieser Interaktionssituation durch das Interviewsetting 

mitschwingt.  

Für Özgur (Fall 13), Silviu (Fall 11), Nicholas (Fall 12) und Sofia (Fall 10) kann festge-

halten werden, dass ein sozialer Aufstieg über Bildungstitel mittels der maturaführenden 

BHS angestrebt wurde, aber nicht umgesetzt werden konnte. Das bedeutet, Aufstieg war 

bereits in der Auseinandersetzung mit Berufsmöglichkeiten in der Neuen Mittelschule 

ein Thema. Özgur und Silviu streben, wie gezeigt wurde, diesen Aufstieg über einen 

Berufswechsel an. Die Umsetzung bleibt aber zum Zeitpunkt des Interviews noch unsi-

cher. Nicholas muss sich auf andere Weise mit der Anforderung des sozialen Aufstiegs 

auseinandersetzen. Nach dem Abbruch einer HTL und von Berufsorientierungskursen 

hat er einen Platz in der ÜBA 1 in Aussicht. Er möchte eine Ausbildung als Installateur 

beginnen.  

Nicholas: „ich habe Installateur gewählt, als ich war (/) mein Wunsch-

beruf halt //mhm/ und das gefällt mir, also mit den Werkzeugen arbei-

ten, also, also ich will einfach mit den Händen arbeiten und nicht so 

//mhm// zum Beispiel was Computer und so äh“ (12, S 4, Z 109-112) 

Wie weiter oben ausgeführt, ist Nicholas der Jugendliche, der sich in der Einstiegserzäh-

lung als Angestellter vorstellt. Erst im Laufe des Interviews wird deutlich, dass er in einer 

Übergangsposition zu einer überbetrieblichen Ausbildung ist. Das scheint für ihn mit Her-

ausforderungen verbunden zu sein, wie die Formulierung, er sei in einem Angestellten-

verhältnis, zeigt. Auch die zögerliche Erzählung seiner Position im Rahmen des Inter-

views ist ein Hinweis darauf. Damit kann die Anforderung der Jugendlichen an sozialen 

Aufstieg verdeutlicht werden. Auffällig ist in diesem Zusammenhang, dass die einzige 

weibliche Jugendliche im Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ keine Aufstiegsperspek-

tive formuliert. Das könnte ein Hinweis darauf sein, dass bei weiblichen Jugendlichen 

das Thema sozialer Aufstieg anders gelagert ist bzw. eingefordert wird. 

Auch bei Florian (Fall 9) lässt sich die Frage des sozialen Aufstiegs herauslesen. In sei-

nem Fall empfindet er diesen als ihm zu einem gewissen Grad verweigert und begründet 

dies mit einer falschen Entscheidung seinerseits. Florian hat nach der Neuen 
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Mittelschule eine Handelsschule besucht und überlegt, ob er in eine Privatschule gehen 

soll. Aufgrund der damit verbundenen Kosten hat er sich dagegen entschieden:  

Florian: „und ich hab mir halt einfach gedacht Handelsschule wird 

das gleiche sein (-) warum soll ich dann (-) in eine private gehen, 

wenn ich auch in eine normale gehen kann (--) und kostet ja kein 

Geld, im Nachhinein denk ich mir vielleicht wärs nicht vielleicht sinn-

voller gwesen in die Privatschule zu gehen“ (9, S 30, Z 14-18) 

Aus dieser Sequenz kann herausgelesen werden, dass Florian auf der einen Seite den 

Besuch der privaten Handelsschule als ihm nicht zugestanden erlebt hat und sich unter 

Umständen auch nicht sicher war, dort hinzugehören. Das wird dadurch untermauert, 

dass er nicht gewechselt hat, nachdem es auf der öffentlichen Handelsschule Probleme 

gegeben hatte. Was auf der manifesten Ebene wie eine falsche Einschätzung von Flo-

rian wirkt, ist auf der latenten Ebene Ausdruck von verfestigten Positionen, die für die 

Jugendlichen zu Hürden werden können. Die Anforderung eines sozialen Aufstiegs ist 

präsent, der Aufstieg ist eine Zielsetzung, wobei nach nicht umgesetzten Versuchen der 

Einstieg in die Ausbildung und in den Arbeitsmarkt vorrangig bleibt. Damit ist die Anfor-

derung allerdings nicht erfüllt und die Umsetzung wird in die berufliche Zukunft verscho-

ben.  
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8.3.4 Dimension Zeit 

Im Typ 2 „Ankommen im Beruf“ ist die Dimension Zeit davon geprägt, dass der Einstieg 

in die Ausbildung innerhalb eines begrenzten Zeitraums umgesetzt werden soll. Für den 

Versuch von Bildungsaufstieg über weiterführende Schulen wird ein bestimmter Zeit-

raum vorgesehen, dieser kann nicht ohne weiteres verlängert werden. Treten Schwie-

rigkeiten auf, die zu einer längeren Zeitspanne der weiterführenden Schule führen wür-

den, werden diese Versuche abgebrochen. Die pragmatische Anpassung an die Mög-

lichkeiten am Lehrstellenmarkt sind ebenfalls mit einer Zeitkomponente verbunden.  

Ausprägungen der Dimension Zeit im Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ sind a) als 

begrenzt wahrgenommen und b) Spielräume nach dem Übergang.  

Als begrenzt wahrgenommen 

Ein Hinweis für die Wahrnehmung der Zeit als begrenzt ist, dass den Bildungswegen 

über weiterführende Schulen nur ein gewisser Zeitraum eingeräumt wird. Kommt es im 

ersten Jahr zu Problemen, wird in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ dieser Weg 

abgebrochen und sich auf eine Lehrausbildung orientiert. Umwege über Vorbereitungs-

klassen, Klassenwiederholungen und ähnliche Angebote werden nicht thematisiert.  

Ein weiterer Aspekt für die Wahrnehmung von Zeit als begrenzt, ist das Ziel eines schnel-

len Umstiegs in die betriebliche Lehre, bei dem es, wie gezeigt, auch zu Anpassungen 

von Berufsentscheidungen kommt.  

Das Finden einer Lehrstelle ist der Hauptgrund für die Jugendlichen sich an das AMS zu 

wenden. Die Berufsorientierung in diesem Rahmen ist zeitlich begrenzt und da sie mit 

einer institutionellen Anbindung an die Arbeitswelt verbunden ist, kann diese auch in 

Anspruch genommen werden. Danach stehen, wie bereits gezeigt, der Abschluss des 

Übergangs im Fokus der Handlungen in Bezug auf eine betriebliche Ausbildung. Diese 

als begrenzt wahrgenommene Zeit spiegelt Anforderungen aus dem Umfeld wider, die 

von den Jugendlichen übernommen werden bzw. internalisiert sind. Ein Beispiel dafür 

ist Sofia (Fall 10). Aus ihrem Interview geht hervor, dass sie nach der Neuen Mittelschule 

großen Belastungen im familiären Umfeld ausgesetzt war. Die Mutter war in einer ge-

waltvollen Beziehung, ein Aufenthalt im Frauenhaus und Angst spielen in dieser Zeit in 

Sofias Leben eine große Rolle. Diese familiäre Situation wird in Sofias Erzählungen je-

doch nicht zur Begründung von Herausforderungen in der weiterführenden Schule oder 

am Übergang herangezogen. Weiters wird deutlich, dass auch in dieser Lage die 



 
 

206 
 
 

Zeitspanne des Übergangs eine Rolle spielt, wenn von Sofia die Wege von ihr und ihrer 

jüngeren Schwester nebeneinander gestellt werden.  

Sofia: „ja, meine Schwester macht auch eine Lehre //mhm// / aber sie 

musste nicht abbrechen, weil, sie wusste schon früher, was sie ma-

chen will. //mhm// Aber ich nicht / weil, ja, weil / für mich war es ein 

bisschen komplizierter / Ich musste immer der Familie helfen / und 

Freunden helfen //mhm// und ähm ja / ich wusste dann selber nicht, 

was ich machen wollte“ (10, S 2, Z 17-21) 

Aus dieser Sequenz lässt sich ein Zeitdruck herauslesen. Der Versuch des Bildungsauf-

stiegs über die HLW wird nicht wertgeschätzt, die Zeitspanne der Berufsorientierung 

steht in der Kritik. Die Anforderung an Sofia ist ein schneller und reibungsloser Über-

gang, den sie in dieser Form nicht bewältigen kann. In diesem Zusammenhang wird die 

zusätzliche Belastung zur Begründung (ich musste immer der Familie helfen), die direkt 

wieder mit einem selbstdefizitären Blick eingeschränkt wird (ich wusste dann selber 

nicht, was ich machen wollte).  

Spielräume nach dem Übergang 

Zeitliche Spielräume ergeben sich perspektivisch nach dem Abschluss der beruflichen 

Erstausbildung. Die formulierten Alternativen weisen auf neue Ausbildungen hin, die ent-

weder in anderen Berufen oder in beruflicher Weiterbildung angestrebt werden. Damit 

ist für diese Jugendlichen der Übergang mit dem Lernort Betrieb weitgehend vollzogen. 

Dies ist ein Unterschied zum Typ 1 „Ankommen im Beruf“, in dem diese Übergänge zu 

Gunsten der Passung von Ansprüchen und Interessen mit den Rahmenbedingungen 

des Berufsbildes und auch des Ausbildungsbetriebs in die Länge gezogen werden kön-

nen: 

Lukas: „wenn ich zum Beispiel IT-Techniker gehen würde ob ich noch 

eine Lehre machen würde. Wahrscheinlich eher schon, weil ich muss 

das nochmal auf Neue lernen.“ (3, S 24, Z 14-15) 

Aleksander: „Ich bin mir noch nicht sicher, ob ich die Lehre mit Ma-

tura mach. Wenn, dann studier ich und werde Psychologe, weil mich 

Psychologie extrem interessiert. (…) Wenn nicht (-) dann schau ich 

trotzdem, ich möchte nicht bei dem Beruf bleiben.“  

(2, S 5, Z 21-23) 
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Özgur: „Was ich vielleicht nach der Lehre machen werde, is vielleicht 

eine Ausbildung zum (--) Piloten oder Lokführer (lacht [unsicher] oder 

irgendetwas studieren, wenn ich schaff die Matura, geschafft hab 

(Pause 11)“ (13, S 7, Z 5-8)  

Ungeachtet dessen, wie konkret diese Pläne sind, wird deutlich, dass die Erstausbildung 

auch den Charakter einer Zwischenstation haben kann. Im Gegensatz zu Typ 1 „Ankom-

men im Beruf“, in dem (Aus)Bildungswege ohne weitere Anschlussoptionen abgebro-

chen werden können, ist in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ die Umsetzung von 

Alternativen entweder auf die Zeit nach der Erstausbildung oder mit einer direkten An-

schlussoption verbunden. Wie gezeigt, ist das Erlangen des Status einer Fachkraft durch 

die eine betriebliche Ausbildung der Faktor, der die Spielräume nach dem Übergang 

eröffnet. Gleichzeitig sind diese Spielräume wichtig, weil sie die Jugendlichen in Ausbil-

dungen verbleiben lassen, die nicht mit einer längerfristigen Berufsperspektive verbun-

den sind.  

In der Dimension Zeit können in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ am deutlichsten 

die Anforderungen des Umfelds herausgelesen werden. Gleichzeitig untermauern die 

Ausprägungen in dieser Dimension, dass der Übergang für die Jugendlichen mit Unsi-

cherheit verbunden ist. Sie stehen diesem nicht mit der Annahme gegenüber, dass sie 

einen Anspruch auf eine betriebliche Ausbildung in einem Beruf mit der Passung von 

Anspruch und Anforderung haben. Vielmehr gehen sie davon aus, dass die Absolvierung 

der Ausbildung und der Status der Fachkraft ihnen Sicherheit in Hinblick auf die Erfüllung 

von Anforderungen und auf eine Partizipation am Arbeitsmarkt geben kann.  
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8.3.5. Charakterisierung des Typs 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

In der Zusammenfassung der Merkmalskombinationen in den Vergleichsdimensionen 

kann festgehalten werden, dass Suchbewegungen am Übergang auf eine Risikovermei-

dung und die direkte Anschlussoption nach der Revidierung von Bildungsentscheidun-

gen abzielen. Am Übergang besteht institutionelle und familiäre Unterstützung, die Op-

tionen ermöglichen oder verengen können. Die Suchbewegungen sind weniger interes-

sengeleitet als mit zugestandenen Möglichkeiten verbunden. Die Anpassung an die Ar-

beitswelt und die damit verbundenen Rahmenbedingungen sind ein wichtiger Teil des 

Prozesses am Übergang, der auch mit der Vermeidung von Arbeitslosigkeit zusammen-

hängt, was durch die institutionelle Anbindung über das AMS im Übergang untermauert 

wird.  

Diese pragmatische Anpassung an die Bedingungen am Arbeitsmarkt oder die zuge-

standenen Möglichkeiten führen zum Aufschub von Berufswünschen zugunsten eines 

schnellen Übergangs in die Arbeitswelt und der Absolvierung einer Erstausbildung. Auch 

Ausbildungen, die nicht auf Interesse stoßen, und in denen eine zukünftige Berufstätig-

keit bereits während der Lehre faktisch ausgeschlossen wird, werden von den Jugendli-

chen in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ nicht abgebrochen. Insgesamt 

bleibt jedoch eine soziale Aufstiegsperspektive für die meisten Jugendlichen relevant. 

Der Faktor Zeit im Sinne der zugestandenen Dauer des Übergangs wird als begrenzt 

wahrgenommen. Der Besuch höherer Schulen als Versuch wird vom Umfeld unterstützt, 

aber nur so lange keine Probleme auftreten. Der Fokus liegt auf dem Abschluss des 

Übergangs, dabei bleiben bei jenen Jugendlichen, die bereits in der betrieblichen Aus-

bildung stehen, Perspektiven und Spielräume für die Zeit nach der Absolvierung der 

Erstausbildung bestehen.  

Die Betrachtungen nach Geschlecht zeigen, dass jene männlichen Jugendlichen, die 

eine geschlechtsuntypische Ausbildungswahl treffen, diese nicht thematisieren. Die je-

weiligen Berufe weisen einen hohen Frauenanteil auf: Bei dem Lehrberuf Hotel- und 

Gastgewerbeassistenz und Bürokaufmann/-frau sind zum Stichtag 31.12.201825 rund 

64% der Lehrlinge weiblich und 36% der Lehrlinge männlich. In dem Lehrberuf Reisebü-

roassistenz waren zu diesem Stichtag 12% der Lehrlinge männlich. Trotz der deutlich 

asymmetrischen geschlechtsspezifischen Verteilung wird der Zugang zu diesen Berufs-

feldern nicht auf Grund des Geschlechts in Frage gestellt oder als Besonderheit markiert. 

                                                 

25 https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx [Abfrage: 24.10.2023] 

https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx
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Daraus lässt sich ableiten, dass bestimmte Berufsfelder, die als Frauenberufe gelten, für 

männliche Jugendliche nicht mit Selbstexklusion und Ausschlussmechanismen verbun-

den sind. Eng verbunden sind diese Wege mit der Perspektive des sozialen Aufstiegs 

über die Berufstätigkeit, gleichzeitig weist das Festhalten an ursprüngliche Berufswün-

sche auch etwas Vorrübergehendes zu.  

Ein weiterer Aspekt von Unterschieden nach Geschlecht ist, dass die männlichen Ju-

gendlichen wenig von mentalen und psychischen Belastungen am Übergang erzählen, 

sondern eher auf Leistung und auf gesetzte Handlungen sowie zugestandene Möglich-

keiten referenzieren.  

Die Merkmalskombinationen der Vergleichsdimensionen weisen demnach auf die Rele-

vanz der Integration in den Arbeitsmarkt hin. Dafür werden Anpassungen vorgenommen, 

jedoch nicht auf die zukünftige Umsetzung von Aspirationen verzichtet. Dies kann als 

Begründungsmuster und Bewältigungsstrategie dieser Anpassungen gelesen werden, 

die an dem Bild einer Entscheidungsmöglichkeit festhalten. In Abgrenzung zu Typ 1, 

werden in Typ 2 weniger Freiräume für Berufsorientierung und den Abgleich von Ansprü-

chen und Anforderungen wahrgenommen. Ein Abschluss des Übergangs in möglichst 

kurzer Zeit ist anleitende Zielrichtung. Der Besuch einer höheren Schule dient in erster 

Linie nicht dem akademischen Bildungsziel, sondern der sozialen Aufstiegsperspektive. 

Diese wird nach Anpassungen auf eine Zielsetzung, die mit der Berufstätigkeit und der 

Leistungserbringung am Arbeitsmarkt verbunden ist, verschoben. 

Auffällig ist die Verbindung zwischen dem Besuch der maturaführenden Schule und dem 

geographischen Herkunftshintergrund. Das verweist auf eine hohe Bildungsaspiration, 

die über das (familiäre) Umfeld übernommen wurde. Allerdings ist dieses Ziel nicht 

Selbstzweck und der Umsetzung wird nur ein begrenzter Zeitraum zugestanden. Die 

Begründungsmuster für den Abbruch dieses Bildungswegs sind damit verbunden, dass 

der höhere Bildungsweg zwar Anforderung ist, aber gleichzeitig als nicht zugestanden 

erlebt wird.  

Die Wahrnehmung von Zeit in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ weist auf Anforde-

rungen des Umfelds hin, die dem Übergang mit der Zielsetzung der Absolvierung einer 

betrieblichen Ausbildung sowie dem Versuch des Bildungsaufstiegs eine begrenzte Zeit-

spanne zuweisen. Daraus lässt sich eine Position der Unsicherheit am Übergang able-

sen, die durch das Erlangen des Status der Fachkraft in eine sichere Position gewandelt 

werden soll. Damit sind Herausforderungen und Bilder von Risikogruppen am 
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Arbeitsmarkt bei den Jugendlichen internalisiert. Relevant am Übergang ist es, Handlun-

gen zu setzen, um diesen unsicheren Positionen zu entkommen.  
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8.4 Auf dem Weg 

Der Typ 3 „Auf dem Weg“ umfasst Fälle, die zum Zeitpunkt des Interviews weder eine 

betriebliche noch eine überbetriebliche Ausbildung begonnen haben bzw. nicht unmittel-

bar vor diesem Beginn stehen. Die Jugendlichen, die diesem Typ zugeordnet werden, 

sind in einer Produktionsschule26 oder lehrstellensuchend. Eine duale Ausbildung bleibt 

Ziel und wird mittelfristig angestrebt. Zu diesem Typ 3 „Auf dem Weg“ werden Milena 

(Fall 15), Kübra (Fall 16), Enes (Fall 14) und Goran (Fall 17) zugeordnet. Die Jugendli-

chen weisen verschiedene Maßnahmenkarrieren auf. Sie stehen damit in einer Vorbe-

reitungsposition, die nicht auf einen Abschluss des Übergangs in zeitnaher Perspektive 

gerichtet ist. Oder sie haben Maßnahmen abgebrochen und im Bewerbungsprozess re-

signiert. Im Vordergrund stehen die Bearbeitungen von anderen Problemlagen. Trotz-

dem ist das Erleben, den Lernort Schule zu verlassen, eine Form von Statusübergang. 

Durch die Integration in eine Maßnahme im Rahmen der AusBildung bis 18 kann eine 

Arbeitsmarktperspektive aufrecht erhalten werden.  

Die Jugendlichen in diesem Typus übernehmen die ihnen zugeschriebene Diagnose der 

mangelnden Ausbildungsreife. Die Herausbildung einer Employability rückt ins Zentrum 

der Selbstwahrnehmung. Der Übergang in die Arbeitswelt wird aufgeschoben. In diesem 

Sinne befinden sich die Jugendlichen „Auf dem Weg“, also im Übergangsprozess, der 

einen unsicheren Ausgang aufweist.  

Tabelle 5: Fälle, die dem Typ 3 zugeordnet werden  

Pseudonym Alter Status  Ausbildung Schullaufbahn 

Milena  17 Prodsch. Übungsphase NMS 

Kübra 17 Prodsch. Übungsphase NMS, HAS, VHS 

Goran 17 Prodsch. Spezialisierung NMS, FMS 

Enes 17 LS offen NMS, VHS 

 

  

                                                 

26 Seit dem Jahr 2020 ist die Bezeichnung für diese Maßnahme „AusbildungFit“. Zum Zeitpunkt 
der Interviews war die Bezeichnung „Produktionsschule“. Diese Bezeichnung wird von den Ju-
gendlichen in ihren Erzählungen verwendet, daher wird sie hier beibehalten.  
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8.4.1 Dimension Suchbewegungen 

Suchbewegungen in diesem Typ 3 „Auf dem Weg“ sind nicht in erster Linie auf die be-

triebliche Ausbildung fokussiert, solange die Jugendlichen in der längerfristigen Maß-

nahme Produktionsschule sind. Dies gilt für Milena (Fall 15), Kübra (Fall 16) und Goran 

(Fall 17). Enes (Fall 14) ist in gewisser Weise ein Sonderfall, weil er eine Lehrstelle ohne 

institutionelle Anbindung an das AMS sucht, da er mehrere Maßnahmen abgebrochen 

hat.  

Die Ausprägungen der Dimension Suchbewegungen in Typ 3 „Auf dem Weg“ sind a) 

nicht auf Ausbildung fokussiert, b) und b) Bewährung in geschützter Umgebung. 

Nicht auf Ausbildung fokussiert  

Die Produktionsschule hat als Zielsetzung, die Jugendlichen an die Ausbildungsreife 

heranzuführen. Das bedeutet, es wird auch in der institutionellen Unterstützung nicht 

davon ausgegangen, dass die Jugendlichen von der Maßnahme direkt in eine betriebli-

che Ausbildung wechseln, obwohl dies immer wieder Thema in den Erzählungen der 

Jugendlichen ist. Für das Selbstbild ist die Option bzw. die Aussicht auf eine Ausbildung 

relevant, auch wenn sie vage bleibt. Dies wird unter anderem dadurch deutlich, dass die 

Jugendlichen wenig konkrete Berufsbilder entwickeln. Ein Beispiel dafür ist Milena (Fall 

15), die ohne Pflichtschulabschluss nach der 8. Schulstufe die Schule verlassen hat. Sie 

erzählt von einem Ausbildungsplatz, den sie in Aussicht hat.  

Milena: „Ich will halt he (/) ja, ich habs eben halt hier gefunden. Jetzt 

hab ich einen L(/) ne Berufsschule gefunden. Als Konditorin //mhm// 

Und die ham mich dort aufgenommen. Jetzt hab ich noch eine (--) 

wie heißt das? Bewerbung“ (15, S 6, Z 36-37) 

Aus der Erzählung geht hervor, dass sich Milena noch nicht mit den formalen Voraus-

setzungen und dem Zugang zu einem Ausbildungsplatz auseinandergesetzt hat. Sie 

entwirft das Bild einer Ausbildung zu Konditorin, es bleibt aber vage. Ebenso gut kann 

es sich um einen Praktikumsplatz oder ein so genanntes Schnuppertraining handeln. 

Untermauert wird diese Annahme durch die Aussage von Milena, sie sei noch in der 

Übungsphase. Die Produktionsschule ist in mehreren Phasen aufgebaut, wobei die 

Übungsphase jene ist, in der Jugendliche über Gruppentrainings Arbeitstugenden erler-

nen sollen.  
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Milena: „Jetzt bin ich in der Übungsphase. Und ich stecke noch im-

mer in der Übungsphase fest //mhm// wegen meiner Pünktlichkeit.“ 

(15, S 11, Z 16-17) 

Eine ähnliche Situation gibt es bei Kübra (Fall 16). Sie erzählt von dem Angebot einer 

Lehrstelle im Handel, gleichzeitig betont auch sie, in der Übungsphase zu sein und noch 

die Phase der Spezialisierung durchlaufen zu müssen.  

Kübra: „Und äh in @Supermarkt habn die gesagt, ob ich dort arbei-

ten will. Und ich habe gesagt „ja ich will“ und jetzt muss ich erst in 

Spezialisierung sein, //mhm// damit ich eine Prätik (/) Praktikum ma-

chen kann. (---) Und ich werd in @Supermarkt Praktikum machen. (-) 

//cool// (---) Also wenns geht“ (16, S 2 Z 8-11) 

Aus den beiden Sequenzen geht hervor, dass die Jugendlichen mit der Möglichkeit einer 

Ausbildung in Verbindung bleiben, die Realisierung jedoch als nicht wahrscheinlich an-

sehen. Aus der Aussicht, einen Ausbildungsplatz zu bekommen, können sie Wertschät-

zung ziehen, selbst wenn die Umsetzung unkonkret bleibt. Durch die gleichzeitige Beto-

nung, noch nicht in der richtigen Phase der Produktionsschule zu sein, um in eine Aus-

bildung überzutreten, ergibt sich gleichzeitig, dass die Suchbewegungen der Jugendli-

chen nicht auf die Ausbildung fokussiert sind, sondern den Erwerb von Employability in 

den Vordergrund stellen.  

Für Kübra (Fall 16), die bereits in vielen Berufsorientierungsmaßnahmen war, zeigt sich 

eine weitere Form der Suchbewegung, die nicht auf Ausbildung fokussiert ist. Die Erfah-

rungen und das Handeln in den Berufsorientierungsmaßnahmen sind geprägt von Aus-

probieren und Verweigern. Der Zugang ist eher spielerisch und nicht auf Berufsbilder 

bezogen.  

Kübra: „Es war ur viele Bereichen (/) Bereiche und jeder hat gesagt, 

wenn ich zum Beispiel Gesundheit machen wollte //I: mh// (--) (/) die 

haben gesagt ähm "komm nicht her. Das ist ur anstrengend, ja. //I: 

(schmunzelt)// Das nützt nicht." Dann hab ich mir gedacht: "Okay, ich 

geh nicht". Dann wollte ich Modedesign“ (16, S 22 Z 27-30) 

Kübra: „Es war noch ähm besser als Frisör, im Frisör mach man 

nichts nur Theorie //mhm// ich hab genug vom Lernen“  

(16, S 22, Z 11-12) 
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Aus der zweiten Sequenz wird deutlich, dass es bei diesen Suchbewegungen um die 

Abgrenzung zu schulischem Lernen geht. Die Jugendlichen haben das Ziel, den Lernort 

Schule zu überwinden, wie sich aus dem „mach man nichts nur Theorie“ herauslesen 

lässt. Theoretisches Lernen oder auch schulisches Lernen bringt für die Jugendlichen 

kein greifbares oder sichtbares Ergebnis.  

Ein anderer Aspekt der Dimensionsausprägung in Typ 3 „Auf dem Weg“ wird am Beispiel 

von Enes (Fall 14) deutlich. Er sucht bereits seit längerer Zeit eine Lehrstelle und war 

bereits in einer ÜBA 2 für Handel, die er abgebrochen hat.  

Enes: „Ja, ich will KFZ, Maurer und das mir ist das wurscht“  

(14, S9, Z 272) 

Die lang andauernde Suchbewegung führt bei Enes zu Resignation. Das zeigt, dass 

enttäuschte Hoffnungen oder empfundene Ablehnung im Übergangsprozess die Such-

bewegungen zu einem gewissen Grad ziellos werden lassen. Es geht nicht mehr um 

einen bestimmten Beruf, sondern um eine Möglichkeit, in irgendeine Ausbildung einzu-

steigen.  

Dahingegen sind bei Goran (Fall 17) die Suchbewegungen auf ein Berufsfeld fokussiert, 

und decken sich mit seinen ursprünglichen Interessen an handwerklicher und körperli-

cher Arbeit. Goran kommt über die Polytechnische Schule mit dem Jugendcoaching in 

Kontakt. Davor war er in der Fachmittelschule und hat eine Lehrstelle gesucht. Die Ent-

scheidung, ein weiteres Jahr in der Polytechnischen Schule zuzubringen, liegt im feh-

lenden Ausbildungsplatz begründet. Trotz Unterstützung des AMS und des Jugend-

coachings ist es für ihn nicht möglich, eine Lehrstelle zu finden. Das führt zu neuen Teil-

nahmen an Maßnahmen. Auch er befindet sich in der Übungsphase der Produktions-

schule. Durch die Erfahrungen der langen Lehrstellensuche und die Teilnahme an der 

Produktionsschule stellt Goran die Suchbewegungen gewissermaßen ein, und wartet 

auf eine Gelegenheit, die ihm angeboten wird.  

Goran: „Ich hoffe ich find in dieser Produktionsschule eine Lehrstelle“ 

(17, S 21, Z 19) 

Goran hat eine Vorstellung von dem Berufsfeld und Erfahrung über Praktika. Warum er 

in diesem Bereich keine Angebote für eine überbetriebliche Ausbildung bekommt, trotz-

dem er bereits so lange in verschiedenen Orientierungsmaßnahmen ist, bleibt offen und 

ist aus der Maßnahmenlogik unverständlich. Aus der Erzählung von Goran lässt sich 
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keine Begründung dafür herauslesen, er thematisiert auch nicht, einen solchen Weg an-

geboten bekommen zu haben. Werden die enge Betreuung durch das Jugendcoaching 

und das AMS in Betracht gezogen, könnte eine negative Erfahrung in einer überbetrieb-

lichen Ausbildung dahinter stehen, die nicht erzählt wird. Da es aber keine weiteren Hin-

weise darauf gibt, muss dieser Punkt offen bleiben. Festzuhalten bleibt, dass die Ju-

gendlichen annehmen, einen Ausbildungsplatz nicht mehr aus eigenen Suchbewegun-

gen heraus erlangen zu können. Somit sind ihre Suchbewegungen nicht auf Ausbildung 

fokussiert.  

Bewährung in geschützter Umgebung 

Vielmehr konzentrieren sich die Suchbewegungen der Jugendlichen in der Produktions-

schule in Hinblick auf den Übergang in Richtung Wertschätzung und Bewährung in ge-

schützter Umgebung. Die Absolvierung der einzelnen Phasen und die Erfüllung der da-

mit verbundenen Anforderungen stehen im Vordergrund. Für Milena (Fall 15) ist der Ein-

stieg in die Arbeitswelt mit großer Unsicherheit verbunden, die sie versucht, in der Pro-

duktionsschule abzubauen.  

Milena: „Äh, ich bin hier, um (/) als ich bin am Anfang hier gekom-

men, weil ich Angst hatte, gleich als Einzelhandel zu arbeiten“ (15, S 

5/6, Z 41-4) 

Aus der Sequenz und dem Bezug auf den Einzelhandel ist das Bild von Berufstätigkeit, 

welches Milena hatte oder auch noch hat, herauslesbar. Ihr wird bewusst sein, dass ihr 

ohne Schulabschluss und ohne Ausbildung nur ein eingeschränktes Spektrum am Ar-

beitsmarkt zu Verfügung steht. Die Produktionsschule ist in diesem Zusammenhang mit 

der Erwartung neuer Optionen und dem Herausbilden der Arbeitsfähigkeit verbunden. 

Das Ausprobieren und die Entwicklung einer Employability machen in dieser Umgebung 

keine Angst. Dabei helfen die klare Struktur und die nachvollziehbaren Regeln in der 

Produktionsschule.  

Dies scheint auch bei Kübra (Fall 16) der Fall zu sein. In der Produktionsschule findet 

sie, im Gegensatz zur Berufsorientierung, die richtige Struktur, um sich weiterzuentwi-

ckeln. 

Kübra: „Also man lernt hier wie man arbeitet. (-) Was man macht, wie 

man das macht. (-) Wenn man nicht pünktlich ist, kann man nicht 
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weitergehen. Oder nicht höflich ist, kann man auch nicht weiter ge-

hen. Oder auch diskutieren.“ (16, S 29, Z 2-4) 

Der phasenweise Aufbau und die klaren Schritte sind für Kübra eine Struktur, in der sie 

sich zurecht findet. Sie wechselt in dieser Sequenz von der vorher eingenommenen Ich-

Perspektive in eine allgemeine Perspektive. Das zeigt einerseits, dass sie die Regeln als 

allgemeingültig empfindet und damit auch als nachvollziehbar. Andererseits erlebt sie, 

dass sie mit ihren Herausforderungen nicht allein ist. Ein weiterer Aspekt des Wechsels 

auf „man“ ist, dass er eine Distanz zur eigenen Person aufbaut. Es bleibt somit offen, ob 

Kübra selbst lernen müsste, „wie man arbeitet“. Sie hat damit einen Weg gefunden, die 

ihr zugeschriebene mangelnde Ausbildungsreife zu übernehmen, aber nicht direkt in ihr 

Selbstbild einzubeziehen. So kann Unterstützung angenommen werden, ohne in ein 

selbstdefizitäres Bild abzugleiten.  
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8.4.2 Dimension Erwerbszentrierung 

Im Typ 3 „Auf dem Weg“ weist die Dimension „Erwerbszentrierung“ in verschiedene 

Richtungen. So sind eine Anbindung an die Arbeitswelt und das Ablegen des Status 

Schüler*in für die Jugendlichen zentral, was auch in schwierigen Schulerfahrungen be-

gründet liegt. Sie erwarten den Umgang und das Miteinander in der Arbeitswelt anders, 

als unter Schüler*innen. Da, wie gezeigt, das Erlangen einer Employability insbesondere 

in der Produktionsschule ein wichtiges Maßnahmenziel ist, wird die Erwerbszentrierung 

als Hintergrundfolie mitgedacht, ein Umstieg in die Arbeitswelt zeitlich hinter die Emplo-

yability gereiht. Damit werden die Jugendlichen auf diesem Weg von institutionellen Zu-

schreibungen und Einschätzungen ihrer grundlegenden Kompetenzen geleitet.  

Die Ausprägungen der Dimension Erwerbszentrierung in Typ 3 „Auf dem Weg“ sind a) 

niedrige Ansprüche an Arbeit, b) Anpassung an die Arbeitswelt und c) Erwerbsarbeit als 

mittelfristige Perspektive. 

Niedrige Ansprüche an Arbeit 

Das Bild von Erwerbsarbeit orientiert sich bei den Jugendlichen zum Teil an den Erfah-

rungen in den Gruppentrainings der Produktionsschule. Damit ist es auf Hilfs- und An-

lerntätigkeit gerichtet. Ein Beispiel dafür ist die Erzählung von Milena (Fall 15) über die 

Arbeitserfahrungen im Rahmen der Produktionsschule.  

Milena: „Jetzt hab ich eben halt (/) und mir ge (/) das am meisten, 

was mir gefällt ist Gastronomie, das Systemgastronomie, das sind 

@Fastfoodkette und //mhm// @Fastfoodkette, und (--) was mag ich 

noch so, ja und mag (/) ich mags extrem @Textildiscounterkette, ja, 

also Sachen abbügeln, die so schichten und so //mhm//. Das ist ei-

gentlich ganz ok.“ (15, S 5, Z 5-15) 

Die Tätigkeiten, die die Jugendlichen dort verrichten, sind Hilfstätigkeiten, wie aus der 

Formulierung „Sachen bügeln, die so schlichten“ hervorgeht. Gleichzeitig spricht daraus 

auch ein niedriger Anspruch an Arbeit. Eine Berufstätigkeit in einem Ausbildungsberuf 

ist nicht Teil der Erzählungen, was daran liegen kann, dass sie damit noch nicht in Be-

rührung gekommen ist.  

Formulierte Ansprüche an die Erwerbsarbeit beziehen sich auf eine Präferenz für kör-

perliche Arbeit oder eine, die mit Bewegung verbunden ist. Für Milena (Fall 15) und Go-

ran (Fall 17) stehen Tätigkeiten, die mit körperlicher Arbeit verbunden sind, im Zentrum. 
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Goran: „Ich würd nicht so anderes außer handwerkliches, weil mir ge-

fällt es wirklich mit dem handwerklichen Sachen //mhm// zu arbeiten. 

Weil ich bin mehr mit handwerklichen Sachen konzentriert, anstatt 

dass ich nur am Computer.“ (17, S 23, Z 16-18) 

Milena: „Weil ich will mich da bewegen und nicht da nur herumsitzen. 

Ich kann nicht im Büro sitzen //mhm//. Ich finde das unangenehm“ 

(15, S 6, Z 17-18) 

Es gibt eine klare Abgrenzung zu sitzender Tätigkeit und Büroarbeit. Das kann mit der 

verinnerlichten Annahme von Chancen am Arbeitsmarkt in Verbindung gebracht werden. 

Dass einer Erwerbsarbeit nachgegangen werden wird, steht außer Frage, die Vorstel-

lungen darüber konkretisieren sich jedoch nicht weiter. Dahinter liegen auch Mechanis-

men, die Erwartungen nicht zu hoch werden lassen, weil die eigene Position am Arbeits-

markt dementsprechend eingeschätzt wird.  

Anpassung an die Arbeitswelt  

Die Produktionsschule ist bereits von der Anlage der Maßnahme her mit einer Anpas-

sung an die Arbeitswelt verbunden. Durch das Erlernen von Arbeitstugenden und das 

Erreichen einer Employability ist dies sozusagen dem Weg der Jugendlichen inhärent. 

Es gibt aber noch einen weiteren Aspekt, der mit dieser Dimensionsausprägung verbun-

den ist. Die Arbeitswelt ist der Ort, den Status Schüler*in zu überwinden, was für jene 

Jugendlichen, die belastende Erfahrungen in der Schulzeit gemacht haben, wichtig ist. 

Die Teilnahme an der Produktionsschule ist bereits ein erster Schritt in die Arbeitswelt, 

die Gruppentrainings werden als Arbeit angesehen, nicht nur bei der tatsächlichen 

Durchführung, sondern auch, wie oben gezeigt, bei der Herausbildung von Ansprüchen 

an Arbeit. 

Milena Fall (15) bringt diesen Aspekt der Anbindung an die Arbeitswelt in der Produkti-

onsschule zur Sprache.  

Milena: „Also wir sind einfach so Kollegen. Wir sind, was weiß ich, 

wie sehn uns (/) also ich hab zwar Freunde, aber wir sehn und mehr 

als Kollegen //mhm// Und Kollegen muss man respektieren //mhm// 

sie annehmen.“ (15, S 47, Z 16-21) 

Für Milena, die von massiven Mobbing- und Gewalterfahrungen in ihrer Schulzeit berich-

tet, ermöglicht die Anpassung an die Arbeitswelt soziale Beziehungen aufzubauen, in 
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denen sie sich zu einem gewissen Grad sicher fühlen kann. Die Sequenz zeigt, dass ein 

Bild von Erwerbsarbeit vorliegt, in dem Wertschätzung durch Arbeitsleistung erwartet 

wird. Damit kann die Erwerbsarbeit ein Ort der Bestätigung sein. Das ist ein Aspekt, der 

für die Jugendlichen relevant ist. Aus der Erzählung von Goran (Fall 17) wird deutlich, 

dass es dabei auch um Augenhöhe und respektvollen Umgang geht.  

Goran: „Mein Vater hat zu mir gesagt, also meine Mutter hat gesagt 

ihr ist egal was ich arbeite //mhm// ich soll nur nicht Einzelhandel ar-

beiten {…} Man verdient dort nicht so viel. Aber es ist wirklich an-

strengend, weil die Kunden regen dich am meisten auf.“ (17, S 22, Z 

14-18) 

Daraus lässt sich herauslesen, dass die Jugendlichen zum einen davon ausgehen, in 

Arbeitsverhältnissen zu landen, in denen sie nicht in Führungs- oder Leitungspositionen 

sein werden, in denen aufgrund der Berufsposition ein respektvoller Umgang erwartet 

wird. Aber gleichzeitig ist es ihnen wichtig, nicht ausgeliefert zu sein oder unfair behan-

delt zu werden. Ein Hintergrund dieses Zugangs zur Erwerbsarbeit ist, dass sie Jugend-

lichen in der Produktionsschule ihre Gruppentrainings als Arbeit verstehen und dort ei-

nen wichtigen Raum der Wertschätzung und Bestätigung finden.  

Erwerbsarbeit als mittelfristige Perspektive  

Die Jugendlichen gehen nicht davon aus, unmittelbar in die Erwerbsarbeit einzusteigen 

und formulieren das auch nur bedingt als Ziel. Bei den Jugendlichen in der Produktions-

schule liegt dies auch an der Ausgestaltung der Maßnahme. Dies trifft in Typ 3 „Auf dem 

Weg“ auf Milena (Fall 15), Kübra (Fall 16) und Goran (Fall 17) zu. Durch die Übungs-

phase, in der sie sich alle drei befinden, ist der Umstieg in die betriebliche Ausbildung 

noch von weiteren Bewährungsstufen in der Spezialisierungsphase abhängig. Die Dauer 

dieser Phasen ist unterschiedlich angesetzt, daher bezieht sie sich mittelfristig in diesem 

Zusammenhang weniger auf einen bestimmten Zeitfaktor als auf eine Abgrenzung zum 

unmittelbaren oder direkten Um- bzw. Einstieg in die Erwerbsarbeit.  

Diese Organisationsform gibt den Jugendlichen auch einen gewissen Freiraum. Sie kön-

nen innerhalb der Grenzen in den Maßnahmen steuern, ob und wie direkt sie die nächste 

Phase erreichen. Auch wenn z.B. bei Milena (Fall 15) auf der manifesten Ebene ihr Prob-

lem mit der Pünktlichkeit als Voraussetzung für die nächste Phase eher als Hürde er-

scheint.  
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Milena: „Es ist eben halt, für manche ist es leichter in der Spezialisie-

rung zu kommen. Für manche nicht, wie mich, //mhm// wegen meiner 

Pünktlichkeit. Sonst wär ich schon längst in der Spezialisierung. Aber 

(Pause) ja“ (15, S 12, Z 33-34) 

Diese Regeln nicht einzuhalten, ist eine Möglichkeit, in der jeweiligen Phase zu bleiben 

und Raum für die Bearbeitungen von Belastungen und schwierigen Erfahrungen zu ha-

ben. Das muss den Jugendlichen nicht bewusst sein. In ihrer Wahrnehmung bleibt die 

Pünktlichkeit, die auch von Goran (Fall 17) und Kübra (Fall 16) als Herausforderung the-

matisiert wird, die zentrale Hürde.  

Bei Enes (Fall 14) stellt sich die Situation etwas anders dar, da er nicht mehr in einer 

Maßnahme ist. Er verfügt über Arbeitserfahrung als Samstagskraft und war in einer ÜBA 

2 für Handel, die er abgebrochen hat; die institutionelle Zuschreibung der Ausbildungs-

reife wurde ihm so zuteil.  

Enes: „ja, am Anfang, wo ich mit der Schule begonnen habe, mit 

Schule zweite Klasse oder so, arbeite ich Samstag Job, sei es @Su-

permarkt oder @Bekleidungsgeschäft.“ (14, S 1, Z 31-32) 

Enes kann sich nicht erklären, warum er keinen Ausbildungsplatz erlangen kann, auch 

die Arbeitserfahrungen im Handel bringen keine Möglichkeiten einer Ausbildung. Eine 

Begründung, die in der Erzählung von Enes durchscheint, ist Diskriminierung aufgrund 

seiner geographischen Herkunft. Aus diesen Erfahrungen und dem lang andauernden 

Suchprozess entwickelt sich ein Bild zukünftiger Arbeit, dass auf Selbstständigkeit und 

hohes Einkommen gerichtet ist.  

Enes: „Sechsstellige Lohn, Mmm, Restaurant (---), Café, so wie Star-

bucks oder so, (---), dann vielleicht Kuchen-Laden, dann halt mehrere 

Restaurante“ (14, S 9, Z 298-301) 

Das gezeichnete Bild scheint auf den ersten Blick unrealistisch. Es ist aber auch heraus-

lesbar, dass die Erfahrungen am Übergang, die für Enes nicht steuerbar sind, zu Resig-

nation führen. Die Integration in den Arbeitsmarkt über eine unselbständige Beschäfti-

gung und Berufstätigkeit als Fachkraft erscheint ihm nicht mehr wahrscheinlich. Um an 

Selbstkompetenz festzuhalten, sind für ihn die, auf der manifesten Ebene unrealistisch 

erscheinenden, Zukunftsbilder hilfreich.  
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Somit kann für den Typ 3 „Auf dem Weg“ für die Dimension Erwerbszentrierung festge-

halten werden, dass eine Anbindung an die Arbeitswelt zu haben, für die Jugendliche 

zentral ist. Dies kann über die Maßnahmenteilnahme Produktionsschule umgesetzt wer-

den, auch wenn es keine unmittelbare Perspektive für den Einstieg in die Arbeitswelt 

gibt. Das Selbstverständnis nicht mehr Schüler*in zu sein ist wichtig, dies drückt sich 

unter anderem darin aus, dass die Tätigkeiten in den Gruppentrainings als Arbeit ver-

standen werden.  
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8.4.3 Dimension Berufsentscheidung 

In Typ 3 „Auf dem Weg“ wird die Berufsentscheidung entlang von institutionell geleiteten 

Handlungsspielräumen und zugestandenen Möglichkeiten getroffen. Das bedeutet nicht, 

dass es keine Wunschberufe geben würde, sondern, dass diese nicht umgesetzt werden 

konnten. Der Prozess des Übergangs ist geprägt von Orientierungen. Dort treten Berufs-

entscheidungen in den Hintergrund oder werden aufgeschoben. Dies ist unter anderem 

darin begründet, dass sich Ausbildungen nur über Angebote der Produktionsschulen er-

geben und die Einschätzung der institutionellen Unterstützung als Filter wirkt.  

Die Ausprägungen der Dimension Berufsentscheidung in Typ 3 „Auf dem Weg“ sind a) 

institutionell geleitete Handlungsspielräume, b) Skepsis gegenüber Institutionen und c) 

Entscheidung entlang zugestandener Möglichkeiten.  

Institutionell geleitete Handlungsspielräume 

Wie bereits dargestellt, werden Optionen für Ausbildungen in der Produktionsschule 

durch die Maßnahme geleitet. Die Einschätzung, ob die Jugendlichen „bereit“ sind, in 

eine Ausbildung einzutreten, wird von den Mitarbeiter*innen der Maßnahme übernom-

men. Damit geben die Jugendlichen die Berufsentscheidung zu einem gewissen Grad 

ab.  

Milena (Fall 15) macht die Berufsentscheidung von den Angeboten innerhalb der Maß-

nahme abhängig. In diesem Zusammenhang setzt sie sich nicht mit Ausbildungsoptio-

nen auseinander.  

Milena: „Weil, also (--) man kann ja eigentlich fast alles werdn 

//mhm// so einen richtigen fixen Berufswunsch hatte eigentlich nie so 

wirklich //mhm// also, mir wars eben halt beziehungsweise mir ist es 

egal was, aber Hauptsache es macht Spaß //mhm// und ich kann 

mich bewegen. //mhm// Ja. Also beziehungsweise, ich bin für alles 

offen.“ (15, S 10, Z 28-41) 

Der formulierte Anspruch an Arbeit ist Spaß, ein anderer, wie bereits erwähnt, die Mög-

lichkeit, sich zu bewegen. Damit wird kein Berufsbild entwickelt, dass sich auf eine künf-

tige Berufstätigkeit in einem Ausbildungsberuf bezieht.  

Im Unterschied zu Milena hat Kübra (Fall 16) an einer Reihe von Berufsorientierungs-

maßnahmen teilgenommen. Ihre Berufswünsche entwickeln sich allerdings entlang der 

Berufstätigkeit der Mutter.  
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Kübra: „und meine Mutter //mhm// als Kindergartenbetreuerin. //ah//  

(--). Und wegen meiner Mutter hab ich diese Berufswunsch.“  

(16, S 32, Z 6-7) 

Das Problem dabei ist, dass dieser Beruf kein Lehrberuf ist. Eine berufsbildende Schule 

in Elementarpädagogik wird nicht thematisiert, ein weiterer Schulbesuch scheint auf-

grund der Schulerfahrungen ausgeschlossen. Daher muss Kübra Zeit überbrücken, was 

zu einem gewissen Grad auch ihr Verhalten in den Berufsorientierungen, die sie ohne 

Ziel absolviert hat, erklären kann. Die Entscheidung, wie sie diese Zeit überbrückt, ist 

sowohl von der Mutter als auch von der Produktionsschule und den positiven Erfahrun-

gen dort beeinflusst.  

Kübra: „Deswegen wollt ich eine (/) meine Mutter hat eh immer ge-

sagt: "Mach Einzelhandel, mach Einzelhandel //I: mhm// oder mach 

Apotheke!" (16, S 43, Z 11-13) 

Kübra: „Mhm, ich will mach (/) (gleich?) nach Produktionsschule eine 

Lehre über Einzelhandel in @Supermarkt machen. //mhm// Und 

wenn ich meine Lehre abgeschlossen habe, (--) also diese de (/) drei 

Lehrjahre fertig gemacht habe, will ich eine Ausbildung über Kinder-

gartenbetreuerin ma (/) //mhm// machen (-). Also dann werd ich hier 

18.“ (16, S 42, Z 20-23) 

Die Möglichkeit der Lehre ist zum Zeitpunkt des Interviews noch abhängig von der Be-

währung in den Arbeitstugenden und einem Praktikum. Aufgekommen ist sie im Rahmen 

der Arbeitstrainings in der Produktionsschule. Es ist eine interessante und offene Frage, 

warum sich Kübra nicht früher für einen solchen Weg entscheiden wollte. Jedenfalls hat 

sich in ihrem Bild eine Berufsentscheidung herauskristallisiert, die sie aufgrund der Rah-

menbedingungen der Ausbildung nur über Umwege umsetzen kann. Das Berufsfeld ist 

durch die Familie bekannt und einschätzbar. Damit ist auch Kübras Berufsentscheidung 

von institutionell geleiteten Handlungsspielräumen abhängig. Im Unterschied zu Milena 

bezieht sich dies nicht nur auf die Optionen, die von der Maßnahme zugestanden wer-

den, sondern auch auf den eigentlichen Berufswunsch, der ihr aufgrund von formalen 

Voraussetzungen, wie einer Altersgrenze, noch verwehrt ist. Gleichzeitig scheint die An-

bindung an die Arbeitswelt und an institutionelle Unterstützung wichtig. Dies (und mög-

licherweise auch die DLU, die Jugendliche in diesen Maßnahmen beziehen) erklärt, wa-

rum Kübra alle Berufsorientierungsmaßnahmen und die Produktionsschule durchläuft.  
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Goran (Fall 17) hat Berufsorientierungen und selbstorganisierte Praktika absolviert. Bei 

ihm hat sich ein Berufsfeld herauskristallisiert, und er kann benennen, was er nicht ma-

chen möchte. Diese Sicherheit hat sich aus der Arbeitserfahrung in diesen Bereichen 

entwickelt.  

Goran: „Ich würd irgendwas, außer Fliesenleger und Maurer. //mhm// 

Die Zwei würd ich nicht, aber alles was mit handwerkliches würd ich 

machen.“ (17, S 21, Z 27-28) 

Aus dieser Sequenz ist zum einen die Anpassungsbereitschaft an die zugestandenen 

Möglichkeiten herauszulesen, zum anderen auch eine Haltung, die anzeigt, dass Goran 

nicht davon ausgeht, dass ihm eine Ausbildung zusteht. Damit ist eine Abwertungser-

fahrung herauslesbar, die bei Goran aus dem Bewerbungsprozess entstanden sein 

kann. Es ist aus der Erzählung von ihm nicht nachvollziehbar, warum er letztendlich zum 

Zeitpunkt des Interviews in einer Produktionsschule und nicht z.B. in einer überbetriebli-

chen Ausbildung ist.  

Auch Enes (Fall 14) steht Abwertungserfahrungen gegenüber, die zudem von abgebro-

chenen Maßnahmen begleitet werden. Es ist ihm wichtig, eine Ausbildung zu machen, 

aber der Bewerbungsprozess hat dazu geführt, dass er eigentlich keine Berufsentschei-

dung trifft:  

Enes: „Ja, ich will KFZ, Maurer und das mir ist das wurscht.“  

(14, S 9, Z 272)  

Die Resignation durch seine Erfahrungen in dem Bewerbungsprozess und in der  

ÜBA 2 führen dazu, dass er sich nicht mehr mit der Berufsorientierung und -entschei-

dung auseinandersetzt. Stattdessen setzt er auf selbständige Beschäftigung, die ihn un-

abhängig macht, aber nicht realistisch ist.  

Die Erzählung von Enes über die Schule, aus der rausgeworfen wurde, die ÜBA 2 und 

den Bewerbungsprozess legen nahe, dass er sich nirgendwo angekommen und zuge-

hörig fühlt. Dieser Umstand erschwert die Auseinandersetzung mit den Berufsmöglich-

keiten und bringt in ähnlicher Weise wie bei Goran die Wahrnehmung hervor, dass ihm 

eine Berufsentscheidung und Ausbildung eigentlich nicht zustehen.  

Die Dimension „Berufsentscheidung“ ist im Typ 3 „Auf dem Weg“ nicht wie im Typ 1 auf 

ein Berufsbild mit einer längerfristigen Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf gerichtet, 

auch nicht, wie in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ auf pragmatische Anpassung 



 
 

225 
 
 

von Berufswünschen mit einem Aufschub von Berufswünschen gerichtet. Vielmehr geht 

es in diesem Typ 3 um das Annehmen oder Ablehnen von zugestandenen Möglichkeiten 

im Rahmen der institutionellen Anbindung, in Verbindung mit dem Erlangen der Ausbil-

dungsreife. Der konkrete Beruf spielt eine untergeordnete Rolle, selbst die Ausbildung 

zu einer Fachkraft im Rahmen der dualen Ausbildung steht nicht im Fokus. Das Bild der 

zu erreichenden Positionen am Arbeitsmarkt bewegt sich zwischen einer Anlern- oder 

Hilfskraft und unrealistischen Szenarien von Selbstständigkeit. Die Auseinandersetzung 

mit Berufen findet in einem eingeschränkten Rahmen von bekannten Tätigkeiten statt.  

Zwei der Jugendlichen – Goran (Fall 17) und Enes (Fall 14) – haben bereits Arbeitser-

fahrung auf Hilfsarbeitsniveau. Damit bleibt für sie zu einem gewissen Grad unverständ-

lich, warum sie in einer Maßnahme sind, in der sie Arbeitstugenden erlernen sollen bzw. 

aus diesen Arbeitserfahrungen keine Ausbildungsplätze erlangen können. Diesem Phä-

nomen stehen die Jugendlichen ohne Antwort gegenüber, die widersprüchlichen Erfah-

rungen, zum einen bereits in den Arbeitsprozess eingestiegen zu sein und zum anderen 

eine Employability entwickeln zu müssen, sind für sie nicht ohne weiteres auflösbar.  

Goran: „Dann war ich als Maler … Ich hab auf der Baustelle gearbei-

tet und ähm warte, was hab ich noch gearbeitet (--) Fliesenleger, 

Mau (/) Mauerer“ (S 4, Z 13-19) 

Enes: „Und ja, einfach, ich hab ein Jahr @Supermarkt gearbeitet und 

ein Jahr @Bekleidungsgeschäft als Samstagskraft“  

(14, S 1, Z 34-35) 

Beide, Goran und Enes, entwickeln aus diesen Arbeitserfahrungen Berufsbilder und  

-entscheidungen. Für Goran wird deutlich, was er nicht will, für Enes bleibt die Zielset-

zung einer Ausbildung zwar bestehen, seine Alternativen richten sich jedoch auf eine 

Erwerbstätigkeit ohne Ausbildung.  

Die Berufsentscheidungen in Typ 3 „Auf dem Weg“ sind stark vom familiären Umfeld und 

institutionell geleiteten Handlungsspielräumen geprägt. Eine Ausnahme bildet der Weg 

von Milena (Fall 15), die in ihrer Familie keinen Rückhalt findet. Bei ihr ist für die Dimen-

sion Berufsentscheidung feststellbar, dass die institutionell geleiteten Handlungsspiel-

räume ihr Bild von Berufen bestimmen. Gemeinsam ist diesen Jugendlichen, dass sie 

sich Berufe vorstellen können, die ihnen bekannt sind und darüber hinaus keine Schritte 

setzen. Dabei ist das Ausbildungsniveau von untergeordneter Bedeutung. Vorstellungen 

von zukünftiger Berufstätigkeit sind nicht besonders ausgeprägt und beziehen sich 
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hauptsächlich auf „gute“ Arbeitsbedingungen im Sinne einer Arbeit, die Spaß macht und 

bei der es wertschätzende oder faire Kolleg*innen gibt. In diesem Zusammenhang wird 

die Frage des respektvollen Umgangs relevant. Der Übergang von Schule zu Beruf ist 

mit der Zielsetzung verbunden, als Teil des Arbeitsmarktes in einer respektvollen Umge-

bung tätig sein zu können. Dies gilt auch, wenn, wie bei Enes (Fall 14), Selbständigkeit 

angestrebt wird.  
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8.4.4 Dimension Zeit 

Die Dimension Zeit ist im Typ 3 „Auf dem Weg“ von der Zuschreibung der mangelnden 

Ausbildungsreife beeinflusst, die Spielräume ermöglicht. Der Einstieg in den Arbeits-

markt ist auf unbestimmte Zeit verschoben. Dadurch, dass sich die Jugendlichen in einer 

Maßnahme befinden, in der sie unter anderen Jugendlichen mit einer ähnlichen Situation 

sind, wirkt dieser Spielraum entlastend. Die klaren Regeln und der schrittweise Aufbau 

durch Übungsphasen und Spezialisierungen, in denen eine Pendelbewegung zwischen 

diesen Schritten möglich ist, wird als hilfreich empfunden. Für Jugendliche ohne institu-

tionelle Anbindung gibt es weniger zugestandene Spielräume. Diese eröffnen sich 

höchstens dadurch, dass das Erlangen eines Ausbildungsplatzes als unwahrscheinlich 

angesehen wird.  

Die Ausprägungen der Dimension Zeit in Typ 3 „Auf dem Weg“ sind a) Spielräume durch 

institutionelle Anbindung und b) Freiraum durch Zuschreibung.  

Spielraum durch institutionelle Spielräume 

Aus den Erzählungen der Jugendlichen in der Produktionsschule geht hervor, dass die 

Teilnahme eine entlastende und wertschätzende Komponente hat. Wie Kübra (Fall 16) 

und Goran (Fall 17) in ihren Erzählungen verdeutlichen, fühlen sich die Jugendlichen 

gesehen und unterstützt.  

Kübra: „ich sags mal – hier is besser als die andere Kurse //mhm// 

Weil hilft man mit (/) miteinander, also alle Trainer (-) helfen dir. (---) 

Was du machen willst, //mhhm// wa (/) wo du willst.“ (16, S 2, Z 1-2) 

Goran: „Die sehen dich an wie du bist. Wenn du einer so bist der 

sehr sauber ist, so zum Beispiel der Platz immer sauber ist, dann 

wirst du da eingeteilt oder es ist immer. Kommt darauf an auf den 

Trainer.“ 

Die Erzählung über die Hilfe in der Produktionsschule verweist auch auf die Möglichkeit, 

andere Belastungen zu bearbeiten, was in Berufsorientierungsmaßnahmen des AMS27 

nicht vorgesehen ist. Auch wenn sie diese Verarbeitungsschritte innerhalb der Maßnah-

men nicht thematisieren, ist sie ein wichtiger Teil ihres Alltags dort.  

                                                 

27 Die Produktionsschulen liegen in der Zuständigkeit des Sozialministeriumservice. 
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Damit wird eine Ausprägung der Dimension Zeit deutlich. Es ist für die Jugendlichen nur 

bedingt steuerbar, wie lange ihr Übergangsprozess dauert, solange sie jedoch in der 

Maßnahme sind, die auch auf eine unbestimmte Zeit angelegt ist, haben sie damit aber 

kein Problem, weil sie sich in den Prozess des Übergangs eingegliedert wahrnehmen. 

Die Anforderungen an sie können sie nicht immer bewältigen, wofür aber im Rahmen 

dieser Maßnahme ein Freiraum besteht.  

Milena: „Jetzt bin ich in der Übungsphase. Und ich stecke in der 

Übungsphase fest //mhm// wegen meiner Pünktlichkeit.“  

(15, S 11, Z 16-17) 

Kübra: „Die motivieren so, aber ich kann das immer noch nicht schaf-

fen [die Pünktlichkeit].“ (16, S 29, Z 12-13) 

Goran: „Heute bin ich pünktlich und nach diesen Tag muss ich mor-

gen muss ich auch noch pünktlich kommen und dann schauen wir 

mal wie es sein wird.“ (17, S 19, Z 22-24) 

Die starke Betonung der Frage der Pünktlichkeit zeigt nicht nur, dass dies eine zentrale 

Regel und ein Faktor der Weiterentwicklung in der Maßnahme ist, es verweist auch auf 

eine Regel, die die Jugendlichen verstehen und in der sie eigenen Handlungsspielraum 

sehen. Wie bereits in der Dimension Erwerbszentrierung ausgeführt, kann das Nichtein-

halten auch zur Verzögerung, also zu längerem Verbleib in der Maßnahme führen. Durch 

die Präsenz dieser Regelung in den Erzählungen wird deutlich, dass die Jugendlichen 

hier ein Instrument an der Hand haben, mit dem sie zu einem gewissen Grad die Zeit 

des Übergangs steuern können, solange sie sich im engen Regelwerk der Maßnahme 

bewegen. Dies erlaubt wiederum Spielraum durch die institutionelle Anbindung, um die 

teils massiven Belastungslagen, mit denen sie konfrontiert sind, zu bearbeiten.  

Enes (Fall 14) hat diese Spielräume nicht, da er nicht an einer Maßnahme teilnimmt. Für 

ihn bleibt der Bewerbungsprozess zentral, den er aus seiner Sicht nicht steuern kann. 

Seine Wahrnehmung in der Dimension Zeit ist, dass sie ihm eher davonläuft.  

Enes: „war ich fertig und mit der Hauptschule versuch jetzt eine 

Lehre, ich hab jetzt zwei Jahre umsonst verloren, wegen dieser“  

(14, S 1, Z 28-29) 

Der Widerspruch zwischen den Ambitionen und der Energie, die für einen Ausbildungs-

platz aufgewendet wird, zu den Optionen, die sich ihm in seiner Wahrnehmung bieten, 
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ist auch mit einem Zeitfaktor verbunden. Ihm ist bewusst, je länger er auf der Suche nach 

einer Lehrstelle ist, desto schwieriger wird es für ihn. Gleichzeitig sind seine Erfahrungen 

mit AMS-Maßnahmen keine, die ihn weitergebracht hätten, und er verliert die institutio-

nelle Anbindung. In der Erzählung von Enes sind eine Resignation und die Hilflosigkeit 

gegenüber Mobbing und Diskriminierung herauslesbar, die in den anderen Fällen des 

Typs 3 „Auf dem Weg“ nicht in dieser Form bestehen. Insbesondere Milena (Fall 15), die 

massiven Belastungs-, Mobbing- und Gewalterfahrungen ausgesetzt war und teilweise 

noch ist, kann einen vergleichsweise weniger resignativen Blick einnehmen.  

Freiraum durch Zuschreibung 

Die Zuschreibung als nicht ausbildungsreif und die Integration in eine stufenweise Ent-

wicklung, deren Rahmenbedingungen und Regeln für die Jugendlichen nachvollziehbar 

sind, schafft Freiraum. Der Bewerbungsprozess um einen Ausbildungsplatz ist fremdge-

steuert, was entlastend wirkt. Die Jugendlichen können damit Ressourcen mobilisieren 

und damit an anderen Problemlagen zu arbeiten. Dies wird nicht zuletzt dadurch ermög-

licht, dass es über die Maßnahme eine Anbindung an die Arbeitswelt gibt, die, wie ge-

zeigt, für die Jugendlichen relevant ist.  

Es kann auch ein Freiraum zur Überbrückung sein, wenn, wie z.B. bei Kübra (Fall 16), 

Ausbildungen angestrebt werden, die mit einer Altersgrenze versehen und daher nicht 

direkt umsetzbar sind. Gleichzeitig kann der Freiraum nicht wahrgenommen werden, 

wenn eine Berufsentscheidung vorliegt, die umsetzbar wäre, wie bei Goran (Fall 17). 

Trotzdem hat die Produktionsschule auch hier einen entlastenden Effekt, weil der Be-

werbungsprozess vorübergehend unterbrochen und in der Folge eng begleitet ist.  

Im Unterschied zu den beiden anderen Typen ist in Typ 3 „Auf dem Weg“ die Zeit durch 

die institutionelle Anbindung an die Produktionsschule und die Zuschreibung einer man-

gelnden Ausbildungsreife gesteuert. Das schrittweise Erreichen von Zielen hin zur 

Employability ist in der Wahrnehmung der Jugendlichen mit einer Reihe von Möglichkei-

ten des Scheiterns verbunden. Gleichzeitig besteht ein zugestandener Freiraum, um an-

dere belastende Erfahrungen und Voraussetzungen zu bewältigen. Die Steuerungsmög-

lichkeiten der Jugendlichen in den Maßnahmen sind eng begrenzt, was auch eine ent-

lastende Komponente hat. Fehlt diese institutionelle Anbindung, kommt es zu diffusen 

und resignativen Bewerbungsprozessen.  
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8.4.5 Charakterisierung des Typs 3 „Auf dem Weg“ 

In der Zusammenschau der Vergleichsdimensionen des Typs 3 „Auf dem Weg“ ist die 

Dimension Suchbewegung nicht auf eine Ausbildung fokussiert. Es geht vielmehr um die 

Bewährung in geschützter Umgebung, in der so genannte Arbeitstugenden trainiert und 

erlernt werden. Es besteht eine enge Bindung an die Maßnahmen der Produktions-

schule, die mit einem eindeutigen Reglement schrittweise über eine Übungsphase und 

eine Spezialisierung mit Praktika an die Arbeitswelt heranführen soll. 

Für die Dimension Erwerbszentrierung gilt, dass Erwerbsarbeit als eine mittelfristige Per-

spektive angesehen wird. Die Tätigkeiten in den Gruppentrainings werden als Arbeit ver-

standen. Für eine zukünftige Partizipation am Arbeitsmarkt werden niedrige Ansprüche 

auf die Ausgestaltung von Arbeit formuliert. Wichtig ist allerdings ein respektvolles Um-

feld und eine „gute“ Arbeit. Diese wird als angenehmes Umfeld mit berechenbaren Vor-

gesetzten gerahmt. 

In der Dimension Berufsentscheidung stehen die institutionell geleiteten Handlungsspiel-

räume der Produktionsschule im Mittelpunkt. Berufsbilder werden entlang der Erfahrun-

gen in diesen Trainings entwickelt oder sind durch selbstorganisierte Arbeitserfahrung 

geprägt. Optionen ergeben sich allerdings nur im Rahmen der Angebote der Produkti-

onsschule. Die Optionen verengen sich entlang zugestandener Möglichkeiten bis hin zu 

der Annahme, dass keine betriebliche Ausbildung mehr absolviert werden wird. Dies 

führt zu einem Bild der Berufstätigkeit auf dem Niveau von Hilfs- und Anlerntätigkeit. 

Konkrete Berufe werden nicht „gewählt“ – es gibt Angebote im Rahmen der Produktions-

schule, die in Praktika und neue Bewährungsanforderungen in den Arbeitstugenden 

münden, bevor der weitere Schritt in eine (über-)betriebliche Ausbildung überhaupt ge-

setzt werden kann. Oder es geht den Jugendlichen um eine Ausbildung unabhängig vom 

Beruf. Die Berufsfelder verweisen auf körperliche Arbeit, Handel und Kinderbetreuung, 

und sie sind teilweise im Bereich von Kurzausbildungen und Teilqualifizierungen ange-

siedelt.  

Dies hat Auswirkungen auf die Dimension Zeit. Da der Übergang in den Beruf auf unge-

wisse Zeit aufgeschoben scheint, entstehen bei institutioneller Anbindung an die Pro-

duktionsschule Spielräume zur Bewältigung von belastenden Erfahrungen aus der 

Schulzeit oder dem Bewerbungsprozess. Außerhalb einer institutionellen Anbindung 

führen die Dauer des Bewerbungsprozesses und die damit verbundenen Erfahrungen 

zu Resignation und zur Entwicklung unrealistischer Zukunftsbilder. Innerhalb der Pro-

duktionsschule ermöglicht die Zuschreibung, nicht ausbildungsreif zu sein, Freiräume, 
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aus dem Bewerbungs- und Berufsentscheidungsprozess auszusteigen. Die engen Re-

geln der Produktionsschule geben dabei einerseits Orientierung, eröffnen anderseits 

weiteren Aufschub durch kleinere Verstöße, die die Anbindung nicht gefährden. Der Ein-

stieg in den Arbeitsmarkt hat einen gewissen Bedrohungsfaktor, die Jugendlichen sind 

nicht sicher, ob sie das auch schaffen werden. Die Möglichkeit der Pendelbewegung 

zwischen der Übungsphase und der Spezialisierung eröffnet diesen Freiraum.  

Die Betrachtungen nach Geschlecht zeigen, dass die Jugendlichen sich an geschlechts-

typischen Berufen orientieren. Auch Schnupperwochen in anderen Berufen führen nicht 

zu eher geschlechtsuntypischen beruflichen Optionen. Deutlich werden Anerkennungs-

bestrebungen, die bei den weiblichen Jugendlichen über männliche Peers und Trainer 

gehen, bei den männlichen Jugendlichen über Arbeitsleistung. Während männliche Ju-

gendliche in ihren Zukunftsvorstellungen vage an Familiengründung als Teil der Erwach-

senenwelt nachdenken, sehen weibliche Jugendliche diese bereits konkreter und als 

Möglichkeit eines Autonomieschritts. Damit sind traditionelle Rollen- und Berufsbilder im 

subjektiven Möglichkeitsraum angelegt, die auch durch eine institutionelle Unterstützung 

nicht aufgebrochen werden.  

Auffällig ist, dass eigene internationale Mobilitätserfahrungen oder jene der Eltern/Groß-

eltern in den Begründungsmustern einen identitätsstiftenden Charakter aufzeigen. Der 

Grad der Identifikation ist mit der Integration in bestimmte, stabile Communities verbun-

den. Diese können über Kolleg*innenschaft oder familiäre Netzwerke entstehen, sind 

aber auch davon beeinflusst, ob zumindest der Vater eine anerkannte Position am Er-

werbsarbeitsmarkt oder in der Community hat. Es geht damit nicht um die Anerkennung 

innerhalb der autochthonen Mehrheitsgesellschaft, sondern um jene im unmittelbaren 

Umfeld. Hier spielt die Position des Vaters eine bedeutendere Rolle als jene der Mutter.  

Aus den Merkmalskombinationen der Vergleichsdimensionen kann die eigene erlebte 

Prekarität und die des Umfelds herausgelesen werden. Diese Perspektive kann durch 

die Teilnahme an Kompensationsmaßnahmen nicht überwunden werden; sie wird eher 

untermauert. Die Übernahme der Zuschreibungen mangelnder Ausbildungsreife führen 

zur Verfestigung der prekären Perspektive in Hinblick auf die Arbeitsmarktpartizipation. 

Soziale Ausschlussmechanismen über Mobbing und Diskriminierung werden nicht zu-

letzt durch diese Zuschreibung individualisiert. Um dies zu bewältigen, werden Frei-

räume und Handlungsspielräume innerhalb der Maßnahme erarbeitet, die den Übergang 

verzögern können. Damit gibt die Maßnahmenteilnahme eine Position der Sicherheit, 

die mit einer Anbindung an die Arbeitswelt verbunden ist. Hier zeichnet sich eine 
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Bewältigungsstrategie gegenüber der erlebten Prekarität ab, die allerdings als vorrüber-

gehend empfunden wird und sich nicht auf die zukünftige Position am Arbeitsmarkt be-

zieht.  
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Teil III Ergebnisse im Kontext der Konzeption  

Nachdem im Teil II die Ergebnisse der interpretativen Arbeiten am Material im Zentrum 

standen und in Kapitel 6 die Fälle entlang der (Aus)Bildungsentscheidung nach dem 

Abschluss der Neuen Mittelschule betrachtet wurden, Kapitel 7 und 8 die aus dem Ma-

terial entwickelte Typologie erläutert hat, geht es in Teil III darum, die Resultate mit der 

Konzeption, die aus dem theoretischen Rahmen und dem ausgewählten Forschungs-

stand entwickelt wurde, in Bezug zu setzen und in Hinblick auf die Forschungsfrage zu 

diskutieren.  

Wie in Kapitel 5 dargelegt, wurden die empirischen Arbeiten entlang des interpretativen 

Paradigmas in einem rekonstruktiven Verfahren mittels Sequenzanalysen durchgeführt. 

In diesem Sinne wurde einer entdeckenden Forschungslogik gefolgt, die den Fokus auf 

Handlungsfähigkeit und Bewältigungshandeln (Flecker et al. 2023, S. 295) legt. In An-

lehnung an die objektive Hermeneutik sind aus den selbststrukturierten Erzählungen der 

Jugendlichen im Rahmen der Interviews Bedeutungsstrukturen abgleitet worden, die als 

Handlungs- und Legitimationsstrukturen in Bezug auf den Übergang in die duale Ausbil-

dung während der Adoleszenz verstanden werden. In dieser offenen Interpretationsleis-

tung ist es notwendig, dem Material möglichst ohne Vorannahmen gegenüberzutreten 

bzw. die eigenen Annahmen stetig zu reflektieren. Diese Herangehensweise zeigt sich 

auch in der Darstellung der Fallbeispiele und der Erläuterung der entwickelten Typologie, 

die bewusst nah an der Sprache der Jugendlichen aus dem Material heraus und ohne 

die Einbeziehung zu diskutierender Theorieansätze vorgenommen wurde.  

In Abschnitt 3.2 wurde das Konzept der Betrachtungen, wie es für die gegenständliche 

Untersuchung verwendet wird, erläutert. Grundannahme ist dabei, dass sich die Jugend-

lichen am Übergang von Schule zu Beruf Anforderungen und Entwicklungen gegenüber 

sehen, die mit diesem Statusübergang von Schüler*innen zu Auszubildenden mit Ar-

beitsmarktanbindung verbunden ist. Beschrieben wird somit eine Phase in der Entwick-

lung von Jugendlichen, die den Prozess des Übergangs von Schule zu Beruf nach Be-

endigung der Schulpflicht fokussiert.  

Die Frage ist, wie sich die erarbeiteten Typen in den theoretischen Rahmen der Arbeit 

einfügen können. Damit sollen die Typologie an die Theorie angebunden und die daraus 

entstandenen Ansätze einer gegenstandsbezogenen Theorie (Truschkat et al. 2011, S. 

357) greifbar gemacht werden. Die zentralen Charakteristika der einzelnen Typen wer-

den demnach mit bestehenden Ansätzen rezenter Theorie in Bezug gesetzt, um 
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Gemeinsamkeiten, Übereinstimmungen und divergierende Aspekte herauszuarbeiten. 

Es handelt sich bei den entwickelten Idealtypen um einen weiteren Schritt der Verdich-

tung, der Zusammenhänge zwischen individuellen und gesellschaftlichen Bedingungen 

aufzeigen kann. Daher stehen in diesem Teil III der Untersuchung nicht mehr die Fälle 

und Aussagen, sondern die weitere Verdichtungsebene der Idealtypen und ihre Charak-

teristika im Fokus.  

Dazu wird entlang der in den Forschungsfragen formulierten Differenzkategorien Ge-

schlecht und Klasse vorgegangen. In Abschnitt 9.1 stehen die Unterschiede nach Ge-

schlecht im Fokus. Daran anschließend (Abschnitt 9.2) werden die jeweiligen Typen in 

den Kontext von Klassenpositionen und rezenten Ergebnissen zu sozialer Ungleichheit 

gesetzt. Mit diesem Schritt sollen die empirischen Ergebnisse der Fallrekonstruktionen 

theoretisch verortet werden. 

In Kapitel 10 erfolgt die Zusammenführung der Typologie mit den zentralen Aspekten 

des Übergangs in die duale Ausbildung während der Adoleszenz. Die anleitende Frage-

stellung ist dabei, wie die erarbeiteten Idealtypen mit den Anforderungen eines frühen 

Arbeitsmarkteinstiegs bei zeitgleicher adoleszenter Identitätsfindung zusammengedacht 

werden können. Im Kern geht es darum, die Unterschiede in den Bewältigungsstrategien 

entlang von subjektiven Möglichkeitsräumen und sozialer Ungleichheit zu verstehen.  
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9 Differenzkategorien Geschlecht und Klasse  

Die beiden Differenzkategorien sind theoretisch begründet und verweisen auf soziale 

und strukturelle Ungleichheit in Hinblick auf Berufsentscheidung und Arbeitsmarktparti-

zipation. Der Begriff der Differenzkategorie bezieht sich auf die sozial-konstruktivistische 

Theorie, die ursprünglich ausgehend von Geschlecht und später in der Erweiterung um 

Differenz, Zugehörigkeiten nicht als Eigenschaften oder Merkmale von Individuen ver-

steht, sondern den Blick auf die sozialen Prozesse lenkt, in denen Unterscheidungen 

„hervorgebracht und reproduziert“ (Gildemeister 2020, S. 171) werden.  

9.1 Differenzkategorie Geschlecht 

In Bezug auf die Betrachtungen nach Geschlecht wird davon ausgegangen, dass die 

Gesellschaft und das Bildungssystem Kinder und Jugendliche in der Regel binär codie-

ren. In ihrem Sozialisationsprozess und in der Interaktion mit anderen erleben Kinder 

und Jugendliche, wie auch Erwachsene, eine stetige Zuschreibung der Zugehörigkeit zu 

einem von zwei Geschlechtern. Auch wenn Geschlechtszuschreibungen zunehmend of-

fener und Geschlechteridentitäten diverser werden, handelt es sich bei Geschlecht „um 

eine normativ stark aufgeladene und machtvolle soziale Ordnungskategorie (Augustin 

und Chahrour 2023, S. 195). In einer binär codierten Gesellschaft mit fester Verankerung 

traditioneller Rollenbilder bedeutet dies, dass auch Jugendliche am Übergang von 

Schule zu Beruf mit struktureller Ungleichheit konfrontiert sind (Lena Schurzmann-Leder 

2021, S. 50). 

Zudem stehen diese Jugendlichen einem geschlechtssegregierten Arbeitsmarkt gegen-

über. Am österreichischen Arbeitsmarkt besteht trotz des generellen Anstiegs der Frau-

enerwerbsquote „nach wie vor eine deutliche Trennung in ,Frauenberufe’ und ,Männer-

berufe’“ (Kreimer et al. 2019, S. 294). Gleichzeitig setzen sich Jugendliche in der Ado-

leszenz mit Geschlechtszuschreibungen auseinander. Bei Berufsentscheidung und Ar-

beitsmarkteinstieg ist die geschlechtstypische Berufswahl weit verbreitet. Dieses Phäno-

men wird in rezenter Literatur mit unterschiedlichen Ansätzen untersucht. Ein gemein-

samer Befund ist, dass es sich bei der Berufsentscheidung um ein „komplexes Zusam-

menspiel mehrerer Ursachen“ (Wöhrer 2023, S. 178) handelt, bei dem je nach Ansatz 

individuelle oder strukturelle Faktoren mehr hervorgehoben werden.  

Berufsfindung und -entscheidung ist ein weitreichender Prozess, der Beruf hat eine iden-

titätsgestaltende Komponente. Er beeinflusst die Position im sozialen Raum. Im Zuge 

der Aufforderung zur Berufsentscheidung werden normative Erwartungen auch in 
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Hinblick auf Geschlecht an die Jugendlichen herangetragen (Schmid-Thomae 2012, S. 

48). Der geschlechtssegmentierte Arbeitsmarkt begegnet den Jugendlichen auch all-

tagsweltlich. Sowohl die horizontale Segregation, bezogen auf Branchen, Berufsfelder 

und Tätigkeiten, als auch die vertikale in Hinblick auf Hierarchien und Machtpositionen 

sind gesellschaftlich präsent. Prägnant ausgedrückt: „Die Arbeitswelt ist nicht ge-

schlechtsneutral“ (Gottschall 2010, S. 671) und es ist davon auszugehen, dass in der 

Berufsorientierung sowie in der Auseinandersetzung mit Berufsentscheidungen dieser 

Umstand reflektiert wird. Das hat Auswirkungen auf die Möglichkeitsräume am Übergang 

von Schule zu Beruf.  

Lentner argumentiert im Zusammenhang mit der geschlechtsstereotypen Berufswahl 

weiblicher Lehrlinge, dass die Einengung auf für Mädchen typische Berufe bereits vor 

der institutionell vorgesehenen Berufsorientierung einsetzen würde (2017, S. 164). In 

ihrer Studie zu weiblichen Lehrlingen kommt sie unter anderem zu dem Schluss: „Spä-

testens beim Aspekt Familie wird auch mit einer natürlichen Zuständigkeit argumentiert, 

die sich auch auf die Hausarbeit überträgt.“ (ebd.) Der Bericht zum 4. Österreichischen 

Lehrlingsmonitor zeigt, dass 88% der befragten männlichen Lehrlinge im ersten Lehrjahr 

in Österreich keine geschlechtsuntypische Berufswahl in Betracht gezogen haben, bei 

den Mädchen waren es hingegen „nur“ 70% (Lachmayr und Mayerl 2021, S. 13). Das 

erweckt auf den ersten Blick den Eindruck einer leicht stärkeren Durchlässigkeit bei der 

weiblichen Berufswahl. Offen bleibt dabei, ob die Wahrnehmungen in Bezug auf eine 

geschlechtsuntypische Berufswahl bei weiblichen und männlichen Jugendlichen gleich 

sind. Darauf wurde bereits bei der Typologie verwiesen und wird weiter unten nochmals 

eingegangen. Auch in den Handlungs- und Legitimationsstrukturen der gegenständli-

chen Untersuchung zeigen sich Unterschiede nach Geschlecht, sowohl in Konzepten 

der Arbeitsmarktpartizipation als auch in Hinblick auf den Prozess einer geschlechterun-

typischen Berufswahl und der Lagerung sozialer Bindungen und Erwartungen in Zusam-

menhang mit dem Berufsentscheidungsprozess.  

9.1.1 Konzepte der Arbeitsmarktpartizipation  

Wie gezeigt wurde, fällt der Übergang von Schule zu Beruf für Jugendliche, die eine 

duale Ausbildung direkt oder in Nähe zum Ende der Schulpflicht anstreben, auch in eine 

Zeit, die als „weichenstellende biographische Phase“ (King 2011, S. 79) im Übergang 

vom Kind zur erwachsenen Frau*, zum erwachsenen Mann* angesehen werden kann.  

Das ist bei diesem Übergang verbunden mit den gesellschaftlichen Anforderungen, zu 

denen zukünftige Partnerschaft und Familiengründung gehört. Weibliche Jugendliche 
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formulieren ihre Auseinandersetzung mit einer etwaigen späteren Mutterschaft, Partner-

schaft und Familie im Zuge der Berufsentscheidung bzw. des Einstiegs in den Arbeits-

markt teilweise aktiv. Dies ist in zwei unterschiedliche Richtungen gelagert und hängt 

von ihrer Position im Statusübergang ab. Während jene des Typs 1 „Ankommen im Be-

ruf“ bei aktiver Thematisierung eine eher ablehnende Haltung zu einer eigenen Familie 

und Kindern einnehmen, sehen jene des Typs 3 „Auf dem Weg“ eine stabile Partner-

schaft und eine eigene Familie eher als Ziel. Familiengründung ist bei den weiblichen 

Jugendlichen in einer greifbaren Zukunft präsent, eine eigene Familie hat hier sowohl 

Anerkennungspotential als auch die Aussicht, die Position am Arbeitsmarkt zu verän-

dern. Dies führt nicht zu dem Bild, aus dem Arbeitsmarkt auszusteigen, verändert aber 

die Relevanz von Arbeitsmarktpartizipation. Sowohl die Abwendung als auch die Hin-

wendung verbleibt dabei in gesellschaftlichen Rollenstereotypen, die die Hauptverant-

wortung für Haus- und Betreuungsarbeit bei Frauen verorten. Lentner sieht darin eine 

„vorauseilende Anpassung an die erwartete Realität“ (Lentner 2017, S. 165) und stellt 

bei ihren Untersuchungen zu weiblichen Lehrlingen fest: „spätestens beim Aspekt Fami-

lie wird auch mit einer natürlichen Zuständigkeit argumentiert, die sich auch auf die 

Hausarbeit überträgt“ (ebd.). 

Männliche Jugendliche sehen über alle Typen hinweg die Frage nach einer Familien-

gründung in einer Zukunft, in der sie sich bereits am Arbeitsmarkt etabliert haben. Das 

weist auf die Antizipation des Bildes vom männlichen Ernährer mit möglichst stabiler 

Erwerbsbiographie hin. Zielsetzung für männliche Jugendliche ist, eine Arbeitsmarktpo-

sition zu erreichen, die ihnen die Gründung einer Familie erlaubt. Davor ist es ihnen 

wichtig, Autonomieschritte in ein eigenständiges Leben, abseits des Elternhauses, zu 

setzen. 

Diese Gegenüberstellung zeigt, dass es nach Geschlecht unterschiedliche Konzepte der 

Arbeitsmarktpartizipation gibt und diese zu einem gewissen Grad die Entscheidungen in 

Hinblick auf die berufliche Ausbildung und die zukünftige Berufstätigkeit beeinflussen. 

Weibliche Jugendliche sehen eine Familie eher als Herausforderung für ihre Position am 

Arbeitsmarkt, männliche jedoch die Etablierung in einer stabilen Berufstätigkeit eher als 

Voraussetzung für eine Familie. Dies ist unabhängig davon, ob die Eltern beide berufs-

tätig sind oder die Jugendlichen aus Alleinerzieher*innen-Haushalten kommen. Beide 

Geschlechter folgen klassischen Segregationsmechanismen am Arbeitsmarkt, die tief in 

sie eingeschrieben sind. Zu beachten ist dabei, dass sich diese Befunde auf einen be-

stimmten Zeitpunkt innerhalb einer Lebensphase beziehen. Demnach kann von der 
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„Annahme einer vorgängigen Berufs- und Familienorientierung“ (Flecker 2017, S. 140) 

zu diesem spezifischen Zeitpunkt des Übergangs ausgegangen werden. Für beide Ge-

schlechter verengen sich in diesem Zusammenhang Möglichkeitsräume in eine relativ 

weite Zukunft gedacht. Dies ist ein weiterer Hinweis darauf, dass bei Berufsentschei-

dungsprozessen inkorporierte gesellschaftliche Bedingungen und Wertvorstellungen 

Einfluss haben. Ein Indiz dafür ist die sprachliche Ausgestaltung von Begründungen bei 

Herausforderungen am Übergang. Während männliche Jugendliche über alle Typen hin-

weg in ihren Handlungs- und Legitimationsstrukturen auf äußere Einflüsse und Leistun-

gen reflektieren, stehen bei weiblichen Jugendlichen stärker individuelle, psychische und 

familiäre Belastungen im Vordergrund. Anders formuliert nehmen weibliche Jugendliche 

stärker auf emotionale und soziale Faktoren Bezug als männliche. So scheinen Erklä-

rungsmuster und Legitimationsstrukturen entlang der traditionellen Rollenbilder zu ent-

stehen. Es kann davon ausgegangen werden, dass hier normative Erwartungen auch 

unbewusst zur Geltung kommen (Dreisiebner 2019, S. 115) bzw. gesellschaftliche Ste-

reotype von Männlichkeit und Weiblichkeit (Beicht und Walden 2019, S. 14) wirken. 

9.1.2 Geschlechtsuntypische Berufswahl  

Im internationalen Vergleich zählt Österreich zu einem der Länder, in denen im Bildungs-

system das Berufsprinzip dominiert (Kreimer et al. 2019, S. 297). Das bedeutet, dass 

das Bildungssystem eng an den Arbeitsmarkt gekoppelt ist. Schwiter et al (2014, S. 403) 

halten fest, „dass duale Ausbildungssysteme (mit einem starken betrieblichen Ausbil-

dungszweig, wie wir sie in den deutschsprachigen Ländern kennen) zu einer stärkeren 

Segregation führen als rein schulische Ausbildungssysteme“. Wöhrer (2023) kommt in 

ihrer Untersuchung eines geschlechtsuntypischen Berufsziels am Ende der Neuen Mit-

telschule zu dem Schluss, dass gesellschaftliche Normvorstellungen Einfluss auf die Be-

rufswahl haben und auch Hürden darstellen. „Die Jugendlichen kennen also die gesell-

schaftlichen Normvorstellungen von typisch männlichen und typisch weiblichen Tätig-

keitsfeldern und interpretieren ihre [geschlechtsuntypischen A.d.V.] Wünsche als erklä-

rungsbedürftig.“ (ebd., S. 189). 

Die Forderung nach Gendersensibilität und Genderkompetenz in der Berufsorientierung 

besteht bereits geraume Zeit, sie ist in der schulischen (Steiner et al. 2012, S. 32) und 

in der arbeitsmarktpolitischen Berufsorientierung und -unterstützung als Grundsatz an-

genommen. So sind in allen Konzepten der Berufsorientierung und der überbetrieblichen 

Ausbildung in Wien Genderkompetenz und gendersensible Vermittlungsformen inkludi-

ert (Löffler et al. 2020, 28f). Gleichzeitig bleibt der Prozess der Berufsentscheidung eng 
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mit normativen Erwartungen in Bezug auf Geschlecht verbunden, die den Jugendlichen 

über ihren Bildungsweg und die Sozialisation präsent sind. „In alltagsweltlichem Denken 

sind Frauen und Männer aufgrund ihrer Geschlechtszugehörigkeit für je unterschiedliche 

Berufsbereiche und Tätigkeitsfelder geeignet.“ (Schmid-Thomae 2012, S. 48)  

Neben Begabungszuschreibungen (Buchmann und Kriesi 2012, S. 276) sind ge-

schlechtsspezifische Sozialisation, gesellschaftliche Arbeitsteilung, die Zuschreibung 

von geschlechtsbezogenen Fähigkeiten und Arbeitsvermögen (Schmid-Thomae 2012) 

und das Konzept der doppelten Vergesellschaftung von Frauen (Flecker 2017, S. 141) 

Erklärungsansätze für eine geschlechtstypische Berufswahl. Ein weiterer Ansatzpunkt 

ist, dass weibliche Jugendliche Hürden beim Verbleib im männerdominierten Berufen 

sehen, die sich auf Zuschreibungen und Vorurteile aber auch Schwierigkeiten bei der 

Vereinbarung von Familie und Beruf in männerdominierten Branchen beziehen (Berg-

mann et al. 2022, S. 106). Das würde für ein Antizipieren von traditionellen Rollen bei 

weiblichen Jugendlichen sprechen. Auffällig ist in diesem Zusammenhang, dass die ge-

schlechtsuntypische Berufswahl von weiblichen Jugendlichen deutlich umfangreicher 

untersucht wird, als jene von männlichen. Gleichzeitig wird in Zusammenhang mit einer 

Erhöhung des Männeranteils in typischen Frauenberufen, insbesondere im Rahmen von 

„social services“, mit einer höheren Bezahlung und dem Ausbau der Wertschätzung als 

Instrumente, diese Berufe für Männer interessant zu machen, argumentiert (Haasler und 

Gottschall 2015, S. 88). Diese theoretischen Zugänge können allerdings nur unzu-

reichend die unterschiedlichen Legitimationsnotwendigkeiten von männlichen und weib-

lichen Jugendlichen bei einen geschlechtsuntypischen Berufswahl erklären. Werden die 

Wege der Jugendlichen, die sich im Sample für geschlechtsuntypische Berufe entschie-

den haben, betrachtet, zeigt sich ein interessantes Phänomen in den Handlungs- und 

Legitimationsstrukturen. 

In der Untersuchung konnten insgesamt 5 Jugendliche mit geschlechtsuntypischen Be-

rufsentscheidungen ausgemacht werden. Wird die Systematik von Segregationsgraden 

nach Frauen- und Männerberufen (Leitner 2001, S. 5) herangezogen, ergibt sich folgen-

des Bild in Bezug auf (stark) segregierte Berufe: Zwei weibliche Jugendliche, die sich für 

die Ausbildungsberufe IT-Technikerin bzw. Betriebslogistikkauffrau entschieden haben, 

sind damit der Kategorie stark segregierter Männerberufe zuzuordnen (Anteil weiblicher 

Lehrlinge für beide Lehrberufe zum Stichtag 31.12.2018 bei rund 10%). Für beide ist 

dies ein Umstand, den sie begründen müssen, wobei die Begleitung durch die Berufs-

orientierung hier eine entscheidende Rolle spielt. Sie legitimieren diese Entscheidungen 
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mit der Erweiterung von Optionen, die sie ohne die institutionelle Begleitung nicht in die-

ser Art entwickelt hätten.  

Zwei männliche Jugendliche, mit den Ausbildungsberufen Bürokaufmann und Hotel- und 

Gastgewerbeassistent, sind demnach segregierten Frauenberufen zuzuordnen (Anteil 

weiblicher Lehrlinge zum Stichtag 31.12.2018 bei 66% bzw. 64%). Ein Jugendlicher mit 

dem Lehrberuf Reisebüroassistent ist stark segregierten Frauenberufen (Anteil weibli-

cher Lehrlinge zum Stichtag 31.12.2018 bei 88%) zuzuordnen. Die männlichen Jugend-

lichen, die sich für segregierte oder stark segregierte Frauenberufe entscheiden, reflek-

tieren diesen Umstand nicht bzw. nur in Zusammenhang mit einem Abbruch.28 Die Ent-

scheidung für ein weiblich geprägtes Berufsfeld stellt für sie keine Hürde dar, vielmehr 

ist der Bereich für sie offen. Dies relativiert den oben formulierten Eindruck, wonach mehr 

weibliche Jugendliche eine geschlechtsuntypische Berufswahl in Betracht ziehen als 

männliche (Lachmayr und Mayerl 2021). Eine Erklärung könnte sein, dass nur bestimmte 

Berufe von männlichen Jugendlichen als „typische Frauenberufe“ wahrgenommen wer-

den, eine andere, dass für männliche Jugendliche der Zugang zur dualen Ausbildung 

vertrauter ist und dies teilweise auf die geschlechtsuntypische Berufsentscheidung 

durchschlägt.  

Des Weiteren könnte eine Wechselwirkung zwischen Klassenpositionen und zukünftigen 

Aufstiegsoptionen vorliegen. Während bei den weiblichen Jugendlichen mit geschlechts-

untypischer Berufsentscheidung, die beide im Typ 1 „Ankommen im Beruf“ verortet sind, 

keine Klassenmobilität angestrebt wird und ein Berufsbild in Hinblick auf eine längerfris-

tige Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf vorliegt, ist das Bild bei den männlichen Jugend-

lichen differenzierter. Im Typ 2 „Ankommen am Arbeitsmarkt“ verortete männliche Ju-

gendliche mit einer geschlechtsuntypischen Berufsentscheidung sehen diese als Über-

gangsposition; andere Berufe oder berufliche Positionen werden mittelfristig angestrebt.  

Ein weiterer Aspekt, der sich aus der gegenständlichen Untersuchung ergibt, ist die Rolle 

des institutionellen Gatekeepings der aktiven Arbeitsmarktpolitik bei einer geschlechts-

untypischen Berufsentscheidung. Ihre Unterstützung ist wichtig, um diesen Schritt zu 

setzen und Orientierung bzw. Erprobungen in diesen Berufen zu ermöglichen. Das 

spricht dafür, dass der Lehrstellenmarkt in Hinblick auf Geschlecht nicht ohne weiteres 

                                                 

28 Wie unter Abschnitt 8.2.1 ausgeführt wird, gibt es einen männlichen Jugendlichen im Sample, 
der den Weg in einen geschlechtsuntypischen Beruf reflektiert. Allerdings bezieht sich diese Re-
flexion nicht auf die Entscheidung, sondern auf den Abbruch des Bildungsweges, den er mit Mob-
bing von Lehrpersonen aufgrund seines Geschlechts in Zusammenhang bringt.  
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durchlässig ist und Arbeitergeber*innen geschlechtskonform selektieren, was zu „Ab-

schottungs- und Schließungsprozessen“ (Schmid-Thomae 2012, S. 56) führt. In diesem 

Zusammenhang übernimmt die aktive Arbeitsmarktpolitik Aufgaben, um die Ge-

schlechtssegregation am Arbeitsmarkt aufzubrechen und Vorbereitungs- oder Alterna-

tivangebote bereitzustellen. Auffällig bleibt in diesem Zusammenhang das starke Un-

gleichgewicht der Maßnahmen für weibliche und männliche Arbeits- bzw. Lehrstellensu-

chende.  

Die Lehrlingsstatistik wie auch rezente Untersuchungen zeigen, dass die Berufsent-

scheidung nach wie vor massiv geschlechtssegregiert ist. Im gesamten Sample der 

Längsschnittstudie „Wege in die Zukunft“ der Universität Wien konnten aus insgesamt 

107 Interviews der ersten Welle nur drei Jugendliche ausgemacht werden, die in der 

letzten Klasse der NMS einen geschlechtsuntypischen Berufswunsch formulierten, alle 

drei gingen den Weg eines weiteren Schulbesuchs (Wöhrer 2023, S. 178), und sind da-

her nicht Teil des hier untersuchten Samples.  

Gleichzeitig zeigt sich, dass für weibliche Jugendliche die Einengung auf typische Berufe 

vor der institutionell vorgesehenen Berufsorientierung beginnt. Lentner (2017, S. 164) 

argumentiert, dass Kompensationsmaßnahmen das Potential für die Erweiterung von 

Berufsoptionen haben. Schmoelz et al. (Schmoelz et al. 2022, S. 52) stellen in diesem 

Zusammenhang die These in den Raum, dass den weiblichen Jugendlichen das Selbst-

vertrauen für eine solche Berufswahl fehlen würde, auch wenn sie die Kompetenzen und 

Fähigkeiten aufweisen würden. Dazu betonen unter anderem Krämer et al. (2019, S. 

296), dass es Jugendlichen auch an Rolemodels in der Phase der Berufsentscheidung 

fehlen würde.  

Ein weiterer Aspekt kann aber auch der sogenannte Drehtüren-Effekt sein. So zeigen 

Studien, dass Frauen mit Ausbildungen in MINT-Berufen diese eher wieder verlassen 

als Männer (Kreimer et al. 2019, S. 302). Inwieweit die weiblichen Jugendlichen diesen 

Effekt reflektieren oder auch die Rolle der Betriebe bei der Einstellung von weiblichen 

Jugendlichen in männlichen Berufsfeldern wirkt, muss an dieser Stelle offen bleiben. Es 

ist jedoch wahrscheinlich, dass vor allem weibliche Jugendliche mit diesen Fragen im 

Rahmen von schulischer Berufsorientierung, im Elternhaus oder in den Peer-Groups 

konfrontiert werden.  
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9.2 Differenzkategorie Klasse 

Soziale Herkunft ist auch am Übergang von Schule zu Beruf ein wichtiger Einflussfaktor, 

der sich sowohl auf das zur Verfügung stehende Kapital bezieht als auch auf Möglich-

keitsräume. Besonders wirksam sind das soziale und das kulturelle Kapital der Eltern. 

So macht es einen erheblichen Unterschied, ob Eltern über Netzwerke verfügen, die die 

Jugendlichen im Bewerbungsprozess unterstützen können. Das kulturelle Kapital be-

zieht sich unter anderem auf die Bildungstitel und die Sprachkompetenz der Eltern, die 

weitergegeben werden kann.  

Wird das Klassenkonzept von Bourdieu als Analyseinstrument genutzt, bedeutet dies, 

dass Möglichkeitsräume subjektive Handlungs- und Entwicklungsoptionen beinhalten, 

die durch die Ausstattung mit den verschiedenen Kapitalsorten die Position im sozialen 

Raum rahmen. Sie können sich durch Erfahrungen, neue Anforderungen oder den Ein-

tritt in neue Felder verengen oder erweitern. Diese Möglichkeitsräume sind durch objek-

tive Rahmenbedingungen ebenso beeinflusst, wie von gesellschaftlichen und familiären 

Anforderungen sowie von „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata, die über 

die Sozialisation antrainiert werden“ (Joas und Knöbl Wolfgang 2020, S. 533). Altreiter 

(2019, S. 66) unterscheidet in ihrer Studie über junge Industriearbeiter*innen zwischen 

einem objektiven und einem subjektiven Möglichkeitsraum:  

„Entscheidungen werden vor diesem Hintergrund im Rahmen der in einer gegebenen Situation 

verfügbaren (objektiven) Möglichkeiten und den aufgrund bestimmter habitueller Dispositionen 

sowie bisherigen Erfahrungen wahrgenommenen und aus der Perspektive der AkteurInnen als 

geeignet erscheinenden Möglichkeit gefällt.“ (Altreiter 2019, S. 67 Hervorhebung im Original)  

Der objektive Möglichkeitsraum ist mit vorhandenen Möglichkeiten verbunden. Am Über-

gang von Schule zu Beruf wären die verschiedenen Pfade des (Aus)Bildungssystems 

nach Abschluss der (Neuen) Mittelschule und dem Zugang in den Lehrstellenmarkt aus-

schlaggebend, die jeweils an formale Voraussetzungen geknüpft sind. Darüber hinaus 

sind Schulzeugnisse und der Bildungsabschluss der Jugendlichen wichtige Faktoren im 

objektiven Möglichkeitsraum. Zwar ist ein Abschluss der Mittelschule nicht zwingend vo-

rausgesetzt, um eine betriebliche Ausbildung zu absolvieren (vgl. Abschnitt 2.2), das 

Zeugnis ist aber Teil der Bewerbungsunterlagen und wirkt selektiv.  

Der subjektive Möglichkeitsraum ist hingegen vom Habitus gerahmt und damit verbun-

den, welche Bildungswege und Positionen als erreichbar oder nicht erreichbar ermessen 

werden. Das bedeutet, dass die objektiven Möglichkeiten abhängig von der Position im 

sozialen Raum, der Klassenlage und vom Habitus von den Jugendlichen unterschiedlich 
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wahrgenommen werden bzw. die Chancen, Positionen zu erreichen mit einer unter-

schiedlichen Wahrscheinlichkeit verknüpft werden. Unwahrscheinliche oder entfernte 

Positionen werden von vornherein ohne bewusste Reflexion eher nicht angestrebt. 

Diese im Habitus eingelagerte Einschätzung ist eng mit dem Erfahrungswissen und dem 

Sozialisationsprozess verknüpft.  

Der Übergang von Schule zu Beruf beinhaltet neuartige Erfahrungen, die zu bewältigen 

sind. Auf die habituellen Routinen des Schüler*innen-Status kann nicht mehr zurückge-

griffen werden, da sich die Umgebung, in der es sich zu bewähren gilt, ändert, wenn ein 

Einstieg in den Arbeitsmarkt angestrebt wird. Die Fragen sind demnach, wie die Mög-

lichkeitsräume aussehen, mit welchen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata 

sie verbunden sind und welche Unterschiede sich nach sozialem wie geographischem 

Herkunftshintergrund, also nach Klassen, in und zwischen den Typen in Hinblick auf den 

Übergang in duale Ausbildung während der Adoleszenz feststellen lassen. Die Annähe-

rung an die Klassenposition und sozialem Herkunftshintergrund erfolgt über die Berufs-

positionen der Eltern. 

Mit dem relationalen Klassenkonzept von Bourdieu können feingliedrige Unterschiede 

nach Berufspositionen erarbeitet werden. Nach Bourdieu können „AkteurInnen, die ge-

meinsame Lebensbedingungen aber auch bestimmte Haltungen und Lebensweisen tei-

len, als Klasse gefasst werden“ (Altreiter 2019, S. 58, Hervorhebung im Original). Bour-

dieu selbst unterscheidet in seinem Diagramm des Raums der sozialen Positionen 

(Bourdieu 2016a, 212f) zwischen Berufspositionen (z.B. Techniker*innen, Angestellte, 

Hochschullehrer*innen etc.). Allerdings spiegeln diese Zuordnungen zu Positionen im 

sozialen Raum in der Studie „Die feinen Unterschiede“ von Bourdieu (2016a) die fran-

zösische Situation zum Zeitpunkt der Untersuchung bzw. Erhebung in den 1960er-Jah-

ren wider. Wie Lang (2016, S. 80) herausarbeitet, differenziert Bourdieu in seinem Klas-

senkonzept zwischen drei „Hauptklassen“, die jeweils durch eine unterschiedliche Aus-

stattung an Kapitalsorten definiert sind: „Besitz- und Bildungsbürgertum, (absteigendes, 

exekutives und neues) Kleinbürgertum und die Arbeiterklasse“ (ebd.). Burzan (2007, 

130f.) orientiert sich in ihrer Beschreibung der Klassen an der Wortwahl Bourdieus (Bour-

dieu 2016a) und spricht von der herrschenden Klasse, der Mittelklasse und der Volks-

klasse. Sie arbeitet heraus, dass die Mittelklasse dreigeteilt sei, wie auch bei Lang (2016) 

ausgeführt. Demnach besteht diese Mittelklasse aus dem absteigenden Kleinbürgertum, 

das Handwerker*innen und kleine Händler*innen umfasst, dem exekutiven Kleinbürger-

tum mit ausführenden beruflichen Tätigkeiten und dem neuen Kleinbürgertum, in 
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welchem Berufe und Branchen mit starkem Wachstum verortet werden. Altreiter (2019, 

S. 57) weist darauf hin, dass nach Bourdieu Berufspositionen als „Bündel von ökonomi-

schem und kulturellem Kapital“ gute Indikatoren für die Positionierung im sozialen Raum 

seien. Bongaerts (Bongaerts 2011, S. 161) argumentiert, dass sich Akteur*innengruppen 

„je nachdem über wieviel ökonomisches und/oder kulturelles Kapital in spezifischer re-

lationaler Zusammensetzung“ sie verfügen, sich einer Klasse zuordnen ließen. Ein gän-

giges Klassenmodell, das auf der internationalen Standardklassifikation der Systematik 

von Berufshauptgruppen (ISCO88) aufbaut, ist jenes von Erikson und Goldthorpe (Wei-

scher 2011, S. 364).  

In dieser internationalen Standardklassifikation gibt es eine Berufshauptgruppen-Syste-

matik, die auf den österreichischen Arbeitsmarkt abgestimmt ist. Die ÖISCO-08 (Statistik 

Austria 2011) weist alle Berufe in den unterschiedlichen Branchen in Österreich den Be-

rufshauptgruppen zu. Auch das AMS-Berufslexikon, das den Jugendlichen in der Regel 

aus der Berufsorientierung bekannt ist, gibt bei den Berufsbezeichnungen die jeweilige 

ÖISCO-Klassifikation an. Über diese beiden Quellen können die von den Jugendlichen 

angegebenen Berufspositionen ihrer Eltern kategorisiert und den Berufshauptgruppen 

der ÖISCO-08 zugeordnet werden.  

Tabelle 6: ÖISCO-08 Berufshauptgruppen 

ISCO-08 Berufshauptgruppen 

1 Führungskräfte 

2 akademische Berufe, gehobene IT-Entwicklung (Software) 

3 Techniker*innen und gleichwertige Berufe  

4 Bürokräfte und verwandte Berufe  

5 Dienstleistungsberufe und Verkäufer*innen 

6 Fachkräfte in Land- und Forstwirtschaft, Fischerei 

7 Handwerksberufe und verwandte Berufe 

8 Bediener*innen von Anlagen und Maschinen und Montageberufe 

9 Hilfs- und Anlernkräfte 

Quelle: (Statistik Austria 2011, S. 41), eigene Darstellung 

Wenn also mit Bourdieus relationalem Klassenkonzept die „Wahrnehmungs-, Denk- und 

Handlungsschemata“ in Form des Habitus als inkorporierte soziale Erfahrung (Bourdieu 

2016a, S. 105) betrachtet werden, und diese von der Position im sozialen Raum, der 

sich auch über die Berufsposition angenähert werden kann, abhängig sind, können über 
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dieses Analysewerkzeug Aussagen zur Differenzkategorie Klasse und den subjektiv 

wahrgenommenen Möglichkeitsraum getroffen werden. Anders ausgedrückt geht Bour-

dieu davon aus, „dass es eine Passung zwischen Klassenlagen, damit verbundenen 

Verlaufswahrscheinlichkeiten und individuellen Präferenzen gibt“ (Altreiter 2019, S. 266), 

die sich in der subjektiven Wahrnehmung von Möglichkeiten ausdrücken. Das führt zu 

der Frage, welche Unterschiede nach sozialer Herkunft oder Klassenlage der Eltern ent-

lang der Handlungs- und Legitimationsstrukturen am Übergang der Jugendlichen her-

ausgearbeitet werden können. In der Folge werden die erarbeiteten Typen in Anlehnung 

an Bourdieus Klassenkonzept betrachtet. 

9.2.1 Typ 1 – Ankommen im Beruf 

In Typ 1 „Ankommen im Beruf“ besteht ein hoher Deckungsgrad der beruflichen Position 

der Eltern mit der angestrebten beruflichen Position der Jugendlichen zum Zeitpunkt des 

Interviews. Auch wenn im Übergangsprozess Veränderungen in Hinblick auf Ausbil-

dungsziele oder Berufswünsche vorliegen, ist der Beruf, in dem die Ausbildung angetre-

ten wurde oder werden soll, auf einer vergleichbaren Ebene zu der elterlichen Berufspo-

sition. Gemessen an den ÖISCO-08 können die Eltern der Jugendlichen in Typ 1 den 

Berufshauptgruppen gehobene IT-Entwicklung, Techniker*innen, Bürokräfte und ver-

wandte Berufe sowie Dienstleistung und Handel zugeordnet werden, das entspricht den 

ÖISCO-08 Berufshauptgruppen 2-5.  

Die Position im sozialen Raum und die Klassenlage, die mit den Ausbildungsberufen 

verbunden sind, werden von den Jugendlichen als gegeben hingenommen und nicht 

hinterfragt. Das begünstigt die sichere Position, die auch mit Ansprüchen auf das Her-

ausbilden und Formulieren von Wünschen verbunden ist. Die Position der Sicherheit 

gründet sich auf Bekanntem und dem Erfahrungshintergrund. Schritte in die duale Aus-

bildung werden als der Position angemessen wahrgenommen, solange sie nicht über 

die Klassenlage hinaus reichen und auf sozialen Aufstieg oder Abstieg hinweisen. Aus 

dieser Position der Sicherheit kann ausprobiert und abgebrochen werden. Gleichzeitig 

werden die verschiedenen Schritte am Weg als selbstgesteuert verstanden. Sie sind er-

fahrungsgetrieben und begründet, in der praktischen Auseinandersetzung mit dem Be-

rufsbild werden Entscheidungen revidiert. Hier kann das „Moratorium“ (Breitenbach 

2013, S. 183) der Adoleszenz auch auf den Prozess der Berufsentscheidung bezogen 

werden.  

Der Einstieg in die Erwerbsarbeit ist damit nicht in erster Linie von der Partizipation in 

der Arbeitswelt, sondern von dem Anspruch auf einen Beruf und eine Berufsausbildung 
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geprägt. Die Ausbildung an sich steht dabei im Fokus. Die Änderung der Statusposition 

von Schüler*in zu Lehrling ist wichtig, und der Betrieb wird als Lernplatz mit Anbindung 

an eine produktive Tätigkeit gesehen. Fragen der Ausbildungsqualität und der Rahmen-

bedingungen spielen aber eine wichtige Rolle. Diese Perspektive auf den Übergang ist 

getragen von der als sicher wahrgenommenen Position. Die an die Jugendlichen heran-

getragenen Anforderungen beziehen sich nicht auf Klassenmobilität, im Sinne von sozi-

alem Aufstieg. Wenn überhaupt sehen sie diese im Rahmen von beruflichen Gelegen-

heiten, die in perspektivischer Planung in Betracht gezogen und wofür konkrete Schritte, 

wie z.B. die Lehre mit Matura, gesetzt werden. Das zeigt auch, dass in dieser Klassen-

lage eine berufliche Entwicklung nach oben offen ist, solange sie an den Beruf gebunden 

bleibt. Gelegenheiten werden genutzt, wenn sie bewältigbar erscheinen. Die Erhöhung 

des kulturellen Kapitals durch Investitionen in Bildungstitel ist kein Selbstzweck und wird 

nicht unter der Prämisse von Klassenmobilität gesehen (Suderland 2020), sondern auf 

Grund von Interesse und in Erwartung der Umsetzbarkeit angestrebt. Das bedeutet, 

dass der soziale Aufstieg über berufliche Interessen und die Ausweitung des Tätigkeits-

felds begründet wird. Damit kann vermeintliches „Scheitern“ eingeplant und im Sinne 

einer Revidierung gedeutet werden, solange dies zu einer Berufsperspektive innerhalb 

der Klassenposition führt. Gleichzeitig spricht daraus auch ein Anspruch auf Arbeits-

marktpartizipation und die sichere Position, diese auch zu erreichen.  

Die zukünftige Berufstätigkeit orientiert sich innerhalb der bestehenden Klassenlage, sie 

wird als stabil angenommen und begünstigt damit die Position der Sicherheit am Über-

gang. Aus dieser gefestigten Position, die trotz aller Suchbewegungen und Versuche 

sowie Rückschläge in der grundlegenden Annahme des Gelingens des Übergangs stabil 

bleibt, lassen sich Wünsche, Interessen und Fähigkeiten gegenüber den Rahmenbedin-

gungen abwägen (Passung von Anspruch und Bedingungen). Im Abgleich zwischen In-

teresse und Möglichkeit des Zugangs oder auch dem Ansatz Selbstkonzept und Berufs-

konzept werden mögliche Alternativen entwickelt und Berufswünsche formuliert 

(Dreisiebner 2019). Damit entsprechen sie der bildungspolitischen und gesellschaftli-

chen Anforderung eines Matchings (Lent und Brown 2013; Hirschi 2013; Forßbohm 

2014), wie es in berufspädagogischen Ansätzen ausgestaltet ist. Der Kontakt mit dem 

AMS und die Nutzung von Angeboten der aktiven Arbeitsmarktpolitik werden ambivalent 

erlebt, weil sie in die sichere Position einen prekären Aspekt einfließen lassen und 

gleichzeitig das Potential haben, Berufsfeldoptionen zu erweitern, insbesondere in Hin-

blick auf eine geschlechtsuntypische Berufswahl.  
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Der Übergang wird als Prozess mit einer zwar nicht beliebigen, aber dehnbaren Dauer 

verstanden. Diese Dauer ist als zugestanden angesehen und wird nicht im Sinne einer 

Anpassung von Wünschen an Möglichkeiten bzw. eines „cooling out“ (Walther 2015, S. 

45) zu Gunsten eines schnellen Übergangs verkürzt. Das bedeutet nicht, dass es keine 

Phasen der Verunsicherung geben kann, doch bleibt die Hintergrundfolie des Einstiegs 

in den Arbeitsmarkt und in eine als passend empfundene berufliche Ausbildung als er-

reichbarer Anspruch bestehen. Die Zeit spielt eine doppelte Rolle, einmal in Hinblick auf 

die zukünftige Perspektive am Übergang (Suderland 2020; Taber und Blankemayer 

2015) und andererseits in der Bewältigung der Anforderungen. Das Verhältnis zur Zeit-

perspektive ist nach Bourdieu im Habitus eingeschrieben (Suderland 2020; Dölling und 

Krais 1997, S. 135). Demgemäß bleiben die zukünftigen Perspektiven bezogen auf die 

Berufstätigkeit im Ausbildungsberuf verhaftet. Der Weg und die Dauer der Ausbildungs-

entscheidung können als Klärungsprozess der eigenen Interessen verstanden werden.  

Der subjektive Möglichkeitsraum der Jugendlichen in diesem Typ 1 hat demnach Gren-

zen in der Klassenmobilität, die nicht per se angestrebt wird, aber im Laufe der berufli-

chen Tätigkeit durchaus möglich ist. Klassenmobilität ist kein Selbstzweck, sondern ori-

entiert sich an Gelegenheiten. Diese sind eng mit der Berufstätigkeit, den Rahmenbe-

dingungen und der Wertschätzung im Betrieb verbunden. Demnach werden sie nicht von 

Beginn an verfolgt oder als Ziel formuliert, sondern ergeben sich im Rahmen der Berufs-

tätigkeit. Gleichzeitig sind sie von eigenen Bildungserfahrungen und besuchten Schulty-

pen beeinflusst. Der Besuch z.B. eines Gymnasiums nach der Volksschule für einige 

Jahre bringt selbst bei einem Abbruch eine andere Bildungserfahrung mit sich, wobei 

wichtig ist, ob dieser Abbruch als Scheitern erlebt wird. Damit kann das Erlangen eines 

Bildungstitels außerhalb der sozialen Herkunftsposition im Möglichkeitsraum angelegt 

sein. Die Wahrscheinlichkeit dafür steigt, wenn im Elternhaus berufliche Weiterbildung, 

die zu einer Klassenmobilität nach oben führte, vorliegt.  

Ein Bildungsabstieg wird mit Abgrenzung zu anderen Lehrlingen verarbeitet, das Ab-

grenzungsinstrument ist Wissen und Arbeitsleistung. Das bedeutet, dass sich der Mög-

lichkeitsraum verengt, aber im Habitus ein distinktives Verhalten (Bourdieu 2016a) ge-

genüber Jugendlichen in der dualen Ausbildung eingelagert ist, welches der ursprüngli-

chen Klassenlage entspricht. Ein weiterer Distinktionspunkt ist die externe Verortung der 

Verantwortung für ein „Scheitern“ des Bildungswegs durch nicht steuerbare Faktoren, 

wie Mobbing. An der potentiellen Leistungsfähigkeit und der theoretischen Erreichbarkeit 
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der Übereinstimmung von Disposition und Position wird festgehalten, die Nicht-Umset-

zung außerhalb der eigenen Handlungsmacht (Helfferich 2012) verortet.  

9.2.2 Typ 2 – Ankommen in der Arbeitswelt  

Gemessen an der ÖISCO-08 Berufshauptgruppensystematik sind die Berufspositionen 

der Eltern in diesem Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ auf den Ebenen 5-8 angesie-

delt und umfassen damit folgende Berufsgruppen: Dienstleistungs- und Handelsberuf, 

Handwerksberufe- und verwandte Berufe sowie Bedienung von Anlagen, Anlernkräfte 

und Hilfsarbeitskräfte.  

Im Vergleich zum Typ 1 wird häufiger über Berufs- oder Betriebswechsel der Eltern be-

richtet, die berufliche Position erscheint demnach weniger stabil, aber nicht prekär zu 

sein, da keine Phasen der Arbeitslosigkeit, die über Sucharbeitslosigkeit hinaus gehen, 

thematisiert werden.  

Auffällig ist, dass alle Jugendlichen in Typ 2, die eine BHS besuchten und nach dem 

ersten Jahr abgebrochen haben, eigene internationale Mobilitätserfahrungen haben. 

Das ist ein Hinweis darauf, dass zumindest während der Schulzeit bzw. bis zum ersten 

Scheitern eine Klassenmobilität nach oben über Bildung innerhalb des subjektiven Mög-

lichkeitsraums der Jugendlichen liegt. Hohe Bildungsaspiration von zugewanderten El-

tern, die auf ihre Kinder gerichtet ist, wurde vielseitig betrachtet (Kuschej et al. 2023; 

Astleithner et al. 2020; Malschinger und Schels 2023). Neben verschiedenen Ansätzen, 

wie z.B. dem sogenannten Zuwanderungsoptimismus (Gresch 2012) oder auch dem In-

formationsdefizit (Becker und Gresch 2016, S. 96) gegenüber dem Bildungssystem im 

Zuwanderungsland, ist ein Faktor, ob die Jugendlichen selbst oder die Elterngeneration 

zugewandert ist. Astleithner et al. (2020) zeigen in einer quantitativen Auswertung der 1. 

Welle der Studie „Wege in die Zukunft“, dass Jugendliche mit eigenen internationalen 

Mobilitätserfahrungen in der achten Schulstufe der Mittelschule häufiger ein Studium als 

höchsten Bildungsabschluss anstreben, als Jugendliche ohne eigene internationale Mo-

bilitätserfahrung.  

Scheitern diese Bildungsaufstiege, wird ein schneller Einstieg in den Arbeitsmarkt zum 

Ziel. Damit ist der Versuch des Aufstiegs über Bildung grundsätzlich legitim, aber zeitlich 

begrenzt. Schlagend wird an dieser Stelle eine „in der Herkunftsklasse verankerte hohe 

Bedeutung von Erwerbsarbeit“ (Altreiter 2019, S. 138), die allerdings auch dem Ab-

schluss einer Ausbildung auf dem Fachkräfte-Niveau hohen Stellenwert zumisst. Die 

Hinwendung zur Erwerbsarbeit ist zentral, ein alternativer Weg in die BHS durch 
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Übergangsstufen oder Vorbereitungslehrgänge wird nicht in Betracht gezogen. Das lässt 

darauf schließen, dass der Bildungsaufstieg nur so lange verfolgt wird, wie er ohne Ver-

zögerung möglich ist. Dass die Jugendlichen zwar schulische Leistungen als Begrün-

dung für den Schulabbruch anführen, diese aber nicht auf Leistungsdefizite oder Selbst-

defizite zurückführen, ist ein Hinweis für ihr Gefühl, dass ihnen dieser Bildungsaufstieg 

nicht zugestanden wird. Sie kommen in der maturaführenden Schule nicht an und kön-

nen diesem Bildungsweg (auch über Umwege) nicht weiter folgen. Dies könnte auch 

Auswirkungen auf die Lernmotivation der Jugendlichen haben und in der Wechselwir-

kung die schulischen Leistungen bis zum Abbruch beeinflussen. Auch wenn Eltern und 

familiäre Ressourcen als „zentrale Determinante für den Bildungserfolg“ (Diehl et al. 

2016, S. 8) angesehen werden, legen die Ergebnisse der Untersuchung nahe, dass das 

Gefühl „am richtigen Ort zu sein“ auch als sekundärer Herkunftseffekt (Boudon 1974) 

wirksam ist. 

Es kann in diesem Zusammenhang davon ausgegangen werden, dass in Typ 2 „Ankom-

men in der Arbeitswelt“ Bildungsaspiration mit Berufsaspirationen, die mit einer „Vorliebe 

für einen frühen Eintritt ins Arbeitsleben“ (Astleithner et al. 2020, S. 121) zusammentref-

fen. Die Suchbewegungen werden durch Gelegenheiten oder Gatekeeping (Walther 

2015, S. 45) in der Schule oder dem AMS angestoßen. Aus diesen Suchbewegungen 

spricht das Vermeiden, aus dem System des Übergangs, aber auch aus dem Arbeits-

markt herauszufallen. Dieses ist gegründet auf einen Erfahrungshintergrund der Bil-

dungsselektion und der als unsicher wahrgenommenen Position in Hinblick auf Arbeits-

marktpartizipation und sozialen Aufstieg. Granato (2013) zeigt für Deutschland, dass 

Diskriminierung nach der geographischen Herkunft beim Eintritt in die berufliche Ausbil-

dung nachweisbar ist; gleichzeitig sei die duale Ausbildung jener Bildungsweg, der „nicht 

zu einer zusätzlichen Vertiefung von Ungleichheit“ (ebd.) führe. Hinweise für die Interna-

lisierung dieser Rahmenbedingungen bei Jugendlichen finden sich in dem schnellen 

Übertritt und dem Aufschieben von Berufswünschen.  

Es kann hier von einem unsicheren, wenn auch nicht prekären Herkunftshintergrund ge-

sprochen werden. Das höhere Arbeitslosigkeitsrisiko und die benachteiligte Position am 

Arbeitsmarkt von Menschen mit internationalen Mobilitätserfahrungen aus bestimmten 

Herkunftsländern ist auch bei stabiler elterlicher Beschäftigung eine Hintergrundfolie 

(Castro Varela, Maria do Mar 2008, S. 28). Es ist davon auszugehen, dass vor allem 

Jugendlichen mit einem anderen geographischen Herkunftshintergrund als Österreich 

(differenziert nach Herkunftsregionen) die Benachteiligungs- und 
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Diskriminierungsmechanismen am Arbeitsmarkt (Hofer et al. 2013) und das erhöhte Ar-

beitslosenrisiko bekannt sind und unter Umständen auch im eigenen Umfeld erlebt wur-

den. Gleichzeitig bleibt die begrenzte Klassenmobilität im Sinne eines sozialen Aufstiegs 

ein zentrales Element im subjektiven Möglichkeitsraum der Jugendlichen des Typ 2. In-

sofern kann die vorgängige Bildungsaspiration und der Besuch der BHS auch als soziale 

Aufstiegsaspiration verstanden werden, die in der Annahme von Chancengleichheit an-

gestrebt wurde, in der Realität jedoch nicht umsetzbar war. Denn selbst wenn die Bil-

dungssysteme bezogen auf die herkunftsbezogene Pfadabhängigkeit durchlässiger wer-

den, „ist von gleichen Chancen noch lange nicht auszugehen“ (Möller et al. 2020, S. 14). 

Der schnelle Umstieg in die Lehre führt zu einer Rückbindung an die Klassenlage des 

Ausgangs, jedoch wird auch hier, durch die Ausbildung in höheren ÖISCO-08 Ebenen, 

das Streben nach Veränderung der beruflichen Position im Vergleich zu den Eltern sicht-

bar. 

Wird die Aufstiegsoption über das Bildungssystem als zu entfernt oder verwehrt wahr-

genommen, ist die Alternative der Aufstieg über Arbeitsleistung. Eine berufliche Tätigkeit 

auf Fachkräfte-Niveau kann im Erfahrungshintergrund als Aufstieg wahrgenommen wor-

den sein, dieser wird damit auch als zugestanden erlebt.  

Das Feld dieser Klassenmobilität ist die Erwerbsarbeit. Dadurch wird die Bewährung in 

der Erwerbsarbeit und im betrieblichen Umfeld durch die Wertschätzung produktiver Ar-

beit relevant. Das bedeutet, dass die Arbeitsleistung gegenüber der Ausbildungsleistung 

eine höhere Relevanz aufweist. In Abgrenzung zum Typ 1 geht es in Typ 2 bei der Re-

levanzsetzung nicht vorrangig um das Erlernen eines Berufs, sondern um die Bewälti-

gung der Anforderungen der Arbeitswelt und des Betriebs auf Fachkräfte-Niveau. Damit 

wird die Integration in den Betrieb und den produktiven Arbeitsprozess zentral. Dies ist 

vor dem Erfahrungshintergrund der systematischen Arbeitsmarkt-Ausschließung von 

Menschen mit internationalen Mobilitätserfahrungen über restriktive Zugangsregeln und 

fehlende Partizipationsrechte zu sehen (Reinprecht 2008, S. 17). Demnach sind nicht 

nur die Aspiration, sondern auch die Erfahrung von Diskriminierung am Arbeitsmarkt 

Faktoren, die für einen möglichst schnellen und stabilen Eintritt in die Arbeitswelt eine 

Rolle spielen.  

Im Rahmen des Bewerbungsprozesses kommt es zu einer Berufsentscheidung entlang 

der wahrgenommenen Möglichkeiten am Lehrstellenmarkt, wobei familiäres und institu-

tionelles Gatekeeping eine wichtige Rolle in Hinblick auf Angebot und Zugang einnimmt. 

Berufswünsche werden an kurzfristig erreichbaren Ausbildungsmöglichkeiten im Sinne 
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eines „cooling out“ (Walther und Stauber 2016, S. 11) angepasst. In der Berufsentschei-

dungstheorie wird in diesem Zusammenhang von Allokation (Forßbohm 2014, S. 9), also 

einer Zuweisung an die Gegebenheiten, gesprochen, was auf eine gesellschaftliche 

Steuerung verweist (Voigt 2012, S. 58), und womit der Ausdruck von partieller Unfreiwil-

ligkeit und Anpassung untermauert wird. Berufswünsche gehen jedoch nicht verloren, 

sondern werden in eine mittelfristige Perspektive gesetzt. Insofern hat dieses „cooling 

out“, zumindest zu diesem Zeitpunkt des Übergangs, auch den Charakter von etwas 

Vorrübergehendem bzw. eines Zwischenschritts. Die aufgeschobenen Berufswünsche 

beinhalten in der Regel eine Klassenmobilität nach oben, gemessen an den Berufsposi-

tionen der Eltern und der Berufsposition der aktuellen Ausbildungsentscheidung. Mittel-

fristig besteht die Bereitschaft, in Bildungstitel zu investieren, die eng mit einer berufli-

chen Tätigkeit (z.B. weitere Lehrausbildung, berufliche Höherqualifizierung) und mit dem 

Bestreben verbunden sind, in einem, auf den Beruf bezogenen, Bereich kulturelles Ka-

pital zu akkumulieren (Suderland 2020).  

Die Klassenmobilität ist nach oben hin nicht offen, sondern bewegt sich in den Grenzen 

des Fachkräfte-Niveaus bzw. der Mittelklasse (Burzan 2007, 130f). Dies gilt auch für die 

Investition in die Lehre mit Matura, die formal einen allgemeinen Hochschulzugang er-

möglicht. Wird sie von den Jugendlichen in Typ 2 als Ausbildungsweg in Betracht gezo-

gen, ist sie mit dem Ziel eines höheren Einkommens und einer höheren beruflichen Po-

sition verbunden.  

Anders als in Typ 1, in dem auch Phasen der Unsicherheit und der Verzögerung zuguns-

ten der Umsetzung eines bestimmten Ausbildungsberufs möglich sind, soll der Über-

gang eine möglichst geringe Zeitspanne aufweisen. Dies kann auch in Verbindung mit 

der sozialen Herkunftsposition und entlang der These gesehen werden, dass Jugendli-

che „in einer hohen sozialstrukturellen Lage“ die Wahrscheinlichkeit der Umsetzung ihrer 

Berufswünsche deutlich positiver beurteilen (Konowalczyk 2020, S. 47). Im Umkehr-

schluss könnte hier von einer Vorannahme bezüglich der Umsetzung von Berufswün-

schen gesprochen werden, die die Anpassungsleistungen begünstigen. Im Zusammen-

spiel mit dem Festhalten an der Klassenmobilität ist auch Zukunft in einem anderen Kon-

text als im Typ 1 zu sehen. Während dort die Zukunftsperspektive auf eine stabile Be-

rufstätigkeit im Ausbildungsberuf gerichtet wird, ist in Typ 2 „Ankommen in der Arbeits-

welt“ die mittelfristige Zukunft nach der Erstausbildung der Ort, an den die Umsetzung 

von Berufswünschen und weitere Klassenmobilität verschoben werden kann. Mit der ab-

solvierten Erstausbildung wird jene Position der Sicherheit erlangt, die Neuorientierung 
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ermöglicht. Das bedeutet, während diese sichere Position in Typ 1 bereits während des 

Übergangsprozesses und im Rahmen des (Aus)Bildungssystems eingenommen wird, 

wird sie in Typ 2 über den Abschluss der Erstausbildung und den Fachkräfte-Status er-

worben. Dies gilt auch in überbetrieblichen Ausbildungen, die in Typ 1 zur Umsetzung 

des Berufswunsches angestrebt werden; in Typ 2 werden sie als Zwischenschritt ange-

sehen, mit dem Ziel des betrieblichen Ausbildungsplatzes in einem von mehreren als 

machbar angesehen Berufsausbildungen.  

9.2.3 Typ 3 – Auf dem Weg  

In Typ 3 „Auf dem Weg“ sind die Berufspositionen der Eltern nach der ÖISCO-08 Syste-

matik innerhalb der Berufshauptgruppen auf den Ebenen 5 und 9 verortet. In der Regel 

handelt es sich um Anlernkräfte, wie aus den Erzählungen der Jugendlichen deutlich 

wird.  

Darüber hinaus sind in diesem Typ 3 „Auf dem Weg“ auch Erfahrungshintergründe von 

nicht ausbildungsadäquater Beschäftigung präsent. Weiters ist auffällig, dass es in die-

ser Gruppe Erzählungen über häufig wechselnde Beschäftigungsverhältnisse der Eltern 

in verschiedenen Berufsfeldern gibt, was den Eindruck der Anlerntätigkeit untermauert. 

Die Jugendlichen in diesem Typ 3 „Auf dem Weg“ gelten als frühe Schul- und Ausbil-

dungsabbrecher*innen (FABA), da sie keine Ausbildung besuchen und keinen weiter-

führenden Schulabschluss der Sekundarstufe haben (Steiner 2009; Wöhrer und Gündüz 

2023, S. 360).  

Durch die Teilnahme an der Maßnahme Produktionsschule/AusbildungsFit wird die darin 

beinhaltete Zuschreibung der mangelnden Ausbildungsreife übernommen und das Er-

langen eines Ausbildungsplatzes als Zielsetzung anderen Bewältigungsschritten nach-

gereiht. Der Begriff „ausbildungsreif“ ist nicht eindeutig definiert, die dahinterstehenden 

Konzepte weisen Unschärfen auf (Pessl et al. 2015, S. 6), gemeinsam ist ihnen die Aus-

gangslage der Jugendlichen, bei denen mehrfache Problemlagen, wie Mobbing, schwie-

rige Familien- und Wohnsituationen vorliegen können (Wöhrer und Gündüz 2023, S. 

364), die einen Übertritt in die Ausbildung erschweren. Kritisch wird dazu angemerkt, 

dass mit diesem Konzept der Ausbildungsreife den Jugendlichen als Ausgeschlossene 

ein eigenes Verschulden an ihrer Situation über eine defizitorientierte Zielgruppendefini-

tion zugeschrieben wird (Lehmkuhl et al. 2013, S. 116).  

Anders gelagert ist der Abbruch einer Maßnahme und die Lehrstellensuche ohne enge 

Anbindung an das AMS. Die Ausbildungsreife ist nicht institutionell in Frage gestellt und 
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die Jugendlichen sind von ihrer Employability überzeugt, womit sie die Sinnhaftigkeit von 

Maßnahmen zu einem gewissen Grad in Frage stellen (Jochade und Leyerer 2023, S. 

75). Im Unterschied zu den Typen 1 und 2 werden in Typ 3 „Auf dem Weg“ weniger 

konkrete Berufsperspektiven oder -wünsche, sondern Berufsfelder, die denkbar sind, 

formuliert. Auch wenn eine Berufsausbildung das formulierte Ziel bleibt, ist die Perspek-

tive der Arbeitsmarktpartizipation auf Anlerntätigkeiten und Jobben unter tragbaren Ar-

beitsbedingungen gerichtet. Die Notwendigkeit von Erwerbsarbeit als Existenzsicherung 

ist in diesem Typ 3 relevant. Das Bild bleibt instabil und die Wahrnehmung des Erwerbs-

arbeitsmarktes ist geprägt von Prekarität. Hier können im Erfahrungshintergrund Aus-

grenzungsmechanismen und Zugangsbeschränkungen am Arbeitsmarkt wirken, die 

Prekarität begründen (Reinprecht 2008, S. 17). Gleichzeitig ist der Erwerbsarbeitsmarkt 

auch ein Sehnsuchtsort der Autonomie und des respektvollen Umgangs.  

In diesem Typ werden Berufswünsche formuliert, die jedoch nicht wie in Typ 1 in Hinblick 

auf die Passung von Anspruch und Anforderung abgewogen oder, wie in Typ 2, mit der 

Aussicht auf Klassenmobilität auf spätere Zeitpunkte verschoben werden. Vielmehr 

kommt es zur Übernahme der Berufsoption, die im Rahmen des institutionellen Gatekee-

pings vorgeschlagen wird, wobei gleichzeitig das Erreichen dieses Ziels vage bleibt und 

ein mögliches „Scheitern“ mitgedacht wird. Der mitunter lange Bewerbungs- und Über-

gangsprozess oder die schulischen Probleme im Vorfeld führen zu einer Verengung der 

Optionen, ein Übergang aufgrund von eigenen Kompetenzen und Fähigkeiten wird zu 

diesem Zeitpunkt nicht mehr gesehen. Die Betonung von körperlicher Arbeit oder ein 

Beruf mit Bewegung sind in diesem Zusammenhang relevant.  

Während der Übergang in den Arbeitsmarkt oder auch schon in eine Maßnahme, wie 

die Produktionsschule/AusbildungsFit, als Autonomieschritt empfunden werden, entwi-

ckelt sich in der Berufsentscheidung keine Autonomie. Es werden die Berufsfelder der 

Eltern angestrebt oder die gleiche Ebene der Prekarität als Zukunftsperspektive erwar-

tet. Dem Prozess wohnt eine resignative Herangehensweise inne, mit der der Anspruch 

auf Steuerung im Übergangsprozess immer stärker abgebaut wird. Damit wird dieser 

Prozess zunehmend fremdbestimmt. Die Überforderung am Übergang, sei es durch 

mehrdimensionale Problemlagen, Diskriminierung oder lange Suchprozesse, bringt den 

Normalvorstellungen nicht entsprechendes Verhalten mit sich, das im Umkehrschluss 

zur individualisierten und defizitorientierten Sichtweise auf die Jugendlichen beiträgt 

(Lehmkuhl et al. 2013, S. 122). Anders als im Typ 2 „Wege in die Arbeitswelt“, in dem 

das „cooling out“ dazu führt, dass der Übergang schlussendlich als vollzogen angesehen 
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wird, auch wenn Berufswünsche aufgeschoben werden, bleibt der Übergang in Typ 3 in 

einer unsicheren Position in Hinblick auf eine Arbeitsmarktpartizipation auf Fachkräfte-

Niveau. Durch den Erfahrungshintergrund elterlicher und eigener Suche und Ablehnung 

am Ausbildungs- und Arbeitsmarkt werden die Ansprüche heruntergeschraubt.  

Durch den Aufschub bzw. das Aussetzen des Bewerbungsprozesses können Zeiträume 

für die Bearbeitung von Belastungssituationen oder das Nachholen des Pflichtschulab-

schlusses eröffnet werden. Die vorübergehende Abkehr von der unmittelbaren Zielset-

zung der beruflichen Ausbildung in der Maßnahme Produktionsschule/AusbildungsFit 

wird als Entlastung wahrgenommen. Gibt es diese Anbindung nicht, entstehen die Spiel-

räume nicht. Die Zuschreibung der mangelnden Kompetenzen für den Ausbildungsmarkt 

ermöglicht eine Entlastung vom Bewerbungsprozess, die ohne institutionelle Anbindung 

auch eine resignative Komponente hat. Gleichzeitig werden Optionen einer Zukunft her-

ausgebildet, ohne diese direkt in Angriff nehmen zu müssen. In ihrer partizipativen For-

schungsarbeit mit Jugendlichen aus Produktionsschulen zeigen Wöhrer und Gündüz 

(2023, S. 376) die Übernahme der mangelnden Ausbildungsreife nicht zu einer defizit-

orientierten Selbstzuschreibung führen muss, sondern dass Jugendliche die Anforderun-

gen und Strukturen am Übergang kritisieren. Hier scheint ein Freiraum durch Unterstüt-

zung und zeitweisem Austritt aus dem Bewerbungsprozess Reflexionsräume zu öffnen. 

Insgesamt ist der Zeitbegriff stark gegenwartsbezogen, da die Zukunft unsicher und vage 

ist. Es wird in kleinen Schritten gedacht, vor Augen liegt ein nächstes erreichbares Ziel.  
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10 Bewältigungsstrategien am Übergang 

Jugendliche mit einem (angestrebten) frühen Arbeitsmarkteinstieg, die sich für das duale 

System als Ausbildungsweg entscheiden stehen im Spannungsfeld zwischen adoles-

zenter Entwicklung und einem angestrebten Übertritt in die Arbeitswelt, dessen Gelingen 

nicht zuletzt davon abhängt, ob sie im Bewerbungsprozess um einen betrieblichen Aus-

bildungsplatz glaubhaft machen können, sich in die Arbeitswelt und in den Betrieb ein-

zupassen. Von diesem Ausgangspunkt ging die Untersuchung der Frage nach, wie unter 

Berücksichtigung der Differenzkategorien Geschlecht und Klasse dieser Übergang von 

Jugendlichen bewältigt wird und welche strukturellen Unterschiede feststellbar sind. Als 

für alle drei Typen in gleichem Maße zentral herausgearbeitet wurde die Relevanz des 

Statuswechsels Schüler*in zu einem Teil der Arbeitswelt. In Zusammenhang mit der 

Identitätsfindung ist festzuhalten, dass mit dem Wechsel in das Feld der Arbeitswelt auch 

die Wahrnehmung als Teil dieser in das Selbstkonzept der Jugendlichen übergeht. In 

diesem Sinne setzen sie sich früh mit einer der zentralen Anforderungen der Adoleszenz, 

nämlich dem Einstieg in eine Berufsrolle, auseinander. Damit übernehmen sie auf sich 

selbst bezogen die Anforderungen der Arbeitswelt und des Betriebs als Maßstab, an 

dem sie Wertschätzung erfahren und Gelingen messen.  

Jugendliche, die nicht den Weg einer weiterführenden Schule oder einer vollschulischen 

Berufsausbildung gehen, sind aufgefordert sich für einen der rund 210 Lehrberufe (Bliem 

2017, S. 9), die in Österreich im Rahmen der dualen Ausbildung absolviert werden kön-

nen, zu entscheiden. Demnach ist das an die Jugendlichen formulierte Ziel, „persönlich-

keits- und berufsspezifische Merkmale“ (Hirschi 2013) im Sinne eines Matchings mög-

lichst weit in Übereinstimmung zu bringen. In der Regel werden institutionalisierte 

Schritte dazu bereits in der achten Schulstufe der (Neuen) Mittelschule durch Berufsori-

entierung in den Unterricht integriert, berufspraktische Tage sollen einen Einblick in Be-

rufsfelder geben und die Entscheidung unterstützen. Eine Herausforderung dabei ist die 

Passung der zur Verfügung stehenden Praktikumsplätze mit den Berufswünschen der 

Schüler*innen (Schmidt und Flecker 2020, S. 195), was zu dem Ergebnis führt, das nicht 

alle Schüler*innen, die zu diesem Zeitpunkt einen oder mehrere konkrete Berufswün-

sche formulieren, auch dementsprechende berufspraktische Tage absolvieren können. 

Damit machen sie bereits an diesem Punkt die Erfahrung, dass den an sie formulierten 

Anforderungen am Übergang begrenzte Umsetzungsmöglichkeiten entgegenstehen. 

Das Bildungssystem und die Vorbereitung auf die duale Ausbildung, in Form von Berufs-

orientierung beispielsweise in der 8. Schulstufe der Mittelschule aber auch die 
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institutionalisierte und familiäre Sozialisation, vermitteln den Jugendlichen Zielsetzungen 

und Erwartungen an diesem Übergang. In diesem Sinne ist der Übergang institutionali-

siert.  

Strukturelle Rahmenbedingungen, unter denen sich der Prozess des Übergangs von 

Schule zu Beruf vollzieht, sind die Situation am Lehrstellen- und Arbeitsmarkt, das be-

triebliche Gegenüber im Bewerbungsprozess und arbeitsmarkt-, wirtschafts- und gesell-

schaftspolitische Erwartungshaltungen. Dabei wird das „Gelingen“ des Übergangs indi-

vidualisiert, obwohl wenig Steuerungsmöglichkeiten der Jugendlichen bezogen auf diese 

Rahmenbedingungen feststellbar sind. Es werden also weniger strukturelle Probleme, 

wie z.B. die Lehrstellenlücke in Wien oder der Umgang von Betrieben mit Bewerber*in-

nen, thematisiert. Auch Veränderungen am Arbeitsmarkt und die damit verbundenen An-

forderungen für Ausbildungen und Berufe, die Nachfrage der Wirtschaft nach bestimm-

ten Berufsfeldern oder Fragen des Berufsprestiges stehen nicht im Fokus, wenn der 

Übergang unter Gelingensbedingungen betrachtet wird. Vielmehr ist der Blick auf die 

Jugendlichen und deren Prozesse gerichtet, wie in Abschnitt 3.4 gezeigt wurde. Die de-

fizitorientierte Betrachtung von Zielgruppen (Litschel und Löffler 2015) und die Aufforde-

rung zur Anpassung von Berufswünschen (Walther 2020) sind Ausdruck dieser Individu-

alisierung. Gleichzeitig wird an die Jugendlichen herangetragen, eine begründete Wahl 

(für einen Beruf) zu treffen. Der Umgang mit dem Bewerbungsprozess in den institutio-

nellen Unterstützungsmaßnahmen, der den Schwerpunkt auf die Verbesserung von Be-

werbungsunterlagen und auf Bewerbungstrainings legt, suggeriert darüber hinaus Steu-

erbarkeit: Mit der richtigen „Wahl“ und den richtigen Kompetenzen würde der Übergang 

gelingen. Das führt zu Widersprüchlichkeiten in den Anforderungen am Übergang, mit 

denen die Jugendlichen umgehen müssen.  

Auf der individuellen Ebene sind sie als Auszubildende Teil des Bildungssystems, in der 

dualen Ausbildung gleichzeitig Teil der betrieblichen Welt und der Arbeitswelt. Der Über-

gang ist zielgerichtet auf ein Einmünden in Berufstätigkeit und Arbeitsmarkt, gleichzeitig 

wird ihnen gesellschaftlich auf Grund der Lebensphase, in der sie sich befinden, ein Mo-

ratorium des Experimentierens zugestanden (Breitenbach 2013). Die Jugendlichen voll-

ziehen den Statuswechsel, indem sie den Lernort Schule für sich selbst nicht als adäquat 

ansehen, unabhängig davon, ob sie in einer (über-)betrieblichen Ausbildung oder einer 

Kompensationsmaßnahme sind. Die im dualen System integrierte Berufsschule wird als 

Teil der betrieblichen Ausbildung, manchmal auch als Unterbrechung dieser, empfunden 
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und deutlich von den schulischen Erfahrungen im Vorfeld (z.B. Neue Mittelschule) abge-

grenzt.  

Die bisherigen Betrachtungen stellten die Verläufe bzw. den Weg bis zur Position zum 

Zeitpunkt des Interviews ins Zentrum. Es wurden Handlungs- und Legitimationsstruktu-

ren und der Einfluss der Differenzkategorien Geschlecht und Klasse herausgearbeitet. 

Die entwickelte Typologie hat gezeigt, dass soziale und geographische Herkunftspositi-

onen die subjektiv wahrgenommenen Möglichkeitsräume der Jugendlichen rahmen. 

Ähnliche Vorstellungen des Übergangs verlaufen nach sozialen und geographischen 

Herkunftspositionen unterschiedlich, obwohl im objektiven Möglichkeitsraum formal die 

gleichen Zugänge und Unterstützungs- wie Kompensationsmaßnahmen auf der institu-

tionellen Ebene zur Verfügung stehen. Mit den Vergleichsdimensionen und ihren Aus-

prägungen sind Bereiche des sinnhaften Handelns identifiziert, die sich auf diese spezi-

fische Übergangssituation beziehen. Sie zeigen die unterschiedlichen Bewältigungsstra-

tegien, die in abhängig von der sozialen Herkunft zu verschiedenen Positionen der Si-

cherheit in der subjektiven Wahrnehmung der Jugendlichen führen.  

Der Prozess des Übergangs wird in der Regel nicht aus der Perspektive der Jugendli-

chen untersucht. Heinrichs et al. (Heinrichs et al. 2022) stellen fest, dass für die Identi-

tätsfindung vor allem in Zusammenhang mit der dualen Ausbildung wenig Befunde vor-

liegen würden. Andererseits ist das Hineinwachsen und Ausfüllen der „gesellschaftlichen 

Mitgliedsrolle eines Berufstätigen“ (Hurrelmann und Quenzel 2016, S. 27) eine Entwick-

lungsaufgabe in der Jugend, wie sie die Jugend- und Adoleszenzforschung versteht. Als 

zu erfüllende Aufgabe ist Identitätsfindung bezogen auf Beruf und Arbeitswelt auch all-

tagsweltlich präsent und durch den Statusübergang von Schüler*in zu einem aktiven Teil 

der Arbeitswelt gerahmt. Daraus ergeben sich verschiedene Anforderungen, die auf die 

Jugendlichen an diesem Übergang einwirken.  

Aus einer handlungstheoretischen Perspektive wird dieser Übergang mit einer Krise, in 

der habituelle Routinen nicht mehr zur Gänze greifen, verbunden. Die Untersuchung 

zeigt, dass der Statuswechsel zu einer neuen Selbstwahrnehmung der Position im sozi-

alen Raum führt, zentrale Orientierungsrahmen in Zusammenhang mit der sozialen und 

geographischen Herkunftsposition, aber auch mit traditionellen Rollenbildern nach Ge-

schlecht jedoch weiter starken Einfluss haben und den subjektiven Möglichkeitsraum 

rahmen. Durch die Zielsetzung der betrieblichen Ausbildung verschiebt sich der Orien-

tierungsrahmen und die Position im sozialen Raum. Zentrales Thema und auch zentraler 

Veränderungsort bleibt die Auseinandersetzung mit dem (angestrebten) Ausbildungs-
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weg. Eine Anforderung ist die Berufsorientierung und -entscheidung. Auf der subjektiven 

Ebene geht es um die Bewältigung, die hier „weniger als Resultat – im normativen Sinne 

des Gelingens oder Scheiterns –, sondern von der Handlungsmotivation und vom Hand-

lungsprozess her gedacht“ (Walther 2015, S. 47) wird.  

Mit dem Spannungsfeld zwischen strukturellen und individuellen Herausforderungen am 

Übergang gehen die Jugendlichen ebenso unterschiedlich um, wie mit dem Spannungs-

feld der adoleszenten Entwicklung, der Ausbildung im bildungspolitischen Sinn und der 

Arbeitsmarktintegration durch produktive Leistung. Sie entwickeln verschiedene Wege 

und Ziele.  

10.1 Wahrgenommene Positionen der Sicherheit am Übergang 

Die Anforderungen am Übergang führen je nach habitueller Prägung zu differenzierten 

Bewältigungsstrategien. Es ergibt sich eine Klassenreproduktion, die sich in subjektiv 

wahrgenommenen Möglichkeitsräumen und habituellen Prägungen ausdrückt. Die Wir-

kung von sozialer Ungleichheit ist vielfach untersucht, die Auswirkung von sozialen Her-

kunftspositionen auf die Ausgestaltung des Übergangs von Schule zu Beruf ist kein 

neuer Befund. Trotzdem konnten einige Kontexte der Klassenreproduktion herausgear-

beitet werden, die in der rezenten Literatur nicht in gleicher Weise betont werden. Der 

Übergangsprozess ist ziel- und zukunftsgerichtet. Die (angestrebte) Berufsposition als 

Teil der Berufsorientierung stellt dabei einen zentralen Faktor dar, der von der Herkunfts-

position beeinflusst ist. Diese Berufspositionen entwickeln sich in engem Bezug zu den 

Berufspositionen der Eltern.  

Der Blick weg vom Gelingen hin zum Handeln und Bewältigen zeigt unter anderem, dass 

ein zentraler Faktor der Zeitpunkt ist, zu welchem die Jugendlichen die Wahrnehmung 

einer sicheren Position in Hinblick auf Arbeitsmarktpartizipation entwickeln können und 

auf welche Berufsposition und welchen Arbeitsmarktstatus sich diese bezieht.  

Der herausgearbeitete Aspekt der sicheren Position in Bezug auf eine mittel- und lang-

fristige Arbeitsmarktpartizipation führt je nach Typ zu anderen Positionen im Übergang. 

So kann für den Typ 1 „Ankommen im Beruf“ festgehalten werden, dass die Jugendli-

chen eine sichere Position in Hinblick auf zukünftige Arbeitsmarktintegration auf Fach-

kräfte-Niveau und im Ausbildungsberuf bereits während des Übergangs wahrnehmen. 

Das ist verbunden mit der Formulierung von Ansprüchen an die Ausbildungsqualität und 

einer Fokussierung auf die Berufsentscheidung unter der Perspektive einer längerfristi-

gen Berufstätigkeit in dem Ausbildungsberuf und auf der Berufsposition. Mit den ihnen 
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weitgehend unbekannten Selektionskriterien am Lehrstellenmarkt, in dem „die Selektion 

ausschließlich in den Händen der ausbildenden Betriebe“ (Schinko und Heinrichs 2021, 

S. 299) liegt, können sich die Jugendlichen aus dieser sicheren Position heraus arran-

gieren. Sie stellen dieses Setting nicht in Frage, auch wenn Bewerbungsprozesse eine 

längere Zeitspanne einnehmen. Vorwärts- und Rückwärtsbewegungen werden retro-

spektiv als Schritte eines zielgerichteten Prozesses in eine stabile Berufstätigkeit ver-

standen, deren Voraussetzung die fachspezifische Ausbildung ist. Damit wird der Über-

gang als solches nicht als gefährdet erlebt, auch wenn Phasen der Verunsicherung und 

Orientierung ein belastender Faktor sind. 

Dahingegen kann in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ die sichere Position über die 

Absolvierung der Erstausbildung errungen werden, sie ist nicht von vornherein wahrge-

nommen. Damit ist ein mögliches Scheitern des angestrebten Übergangs in die Hand-

lungsmotivationen eingelagert. Das Festhalten an Berufswünschen, die später ange-

strebt werden und an Spielräumen, wenn die sichere Position über Arbeitsmarktpartizi-

pation erreicht wurde, führt zu einer mittelfristigen neuen Perspektive in Hinblick auf die 

Berufstätigkeit, die als selbstbestimmt und selbstmotiviert verstanden wird. Die Voraus-

setzung dafür ist die Annahme der Arbeitsmarktpartizipation auf Fachkräfte-Niveau, die 

sich nach dem Übergang in die Erstausbildung einstellt. Darauf muss nicht eine Berufs-

tätigkeit im Ausbildungsberuf folgen, demnach ist die Erstausbildung auch eine Absiche-

rung und das Erlangen einer Rückfallposition.  

Eng verbunden ist diese Form der sicheren Position mit einem geographischen Her-

kunftshintergrund außerhalb von Österreich. Es zeigt sich, dass Diskriminierung auf-

grund der geographischen Herkunft im Bewerbungsprozess und in den Selektionsme-

chanismen der Betriebe eine große Herausforderung ist (Hofer et al. 2013; Granato 

2013). Die Bildungsungleichheit in Zusammenhang mit dem geographischen Her-

kunftshintergrund wurde und wird vielseitig untersucht und teilweise kontrovers diskutiert 

(Becker und Gresch 2016; Beicht und Walden 2019; Diehl et al. 2016; Becker und Solga 

2012). Dabei wird zwischen individuellen und strukturellen Faktoren unterschieden. Als 

individuelle Faktoren gelten dabei die Ressourcenausstattung und sekundäre Herkunfts-

effekte, wie Bildungsentscheidungen bei Schulübergängen oder die Einschätzung der 

Ausbildungsform Lehre. Dazu wirken Diskriminierungen aufgrund der geographischen 

Herkunft am Lehrstellenmarkt (Beicht und Walden 2019, S. 10). Gleichzeitig ist die Bil-

dungsaspiration von Jugendlichen mit eigener internationaler Mobilitätserfahrung höher 

als jene ohne Mobilitätserfahrung (Kuschej et al. 2023, S. 46; Astleithner et al. 2020).  



 
 

260 
 
 

Deutlich wird, dass die Jugendlichen diese Erfahrungen der Selektion im (Aus)Bildungs-

system über die rasche Partizipation am Arbeitsmarkt und einer Erstausbildung, die nicht 

dem Berufswunsch entsprechen muss, bewältigen. Diese Bewältigung ist jedoch auch 

mit Selbstselektion in Hinblick auf die ursprüngliche Bildungsaspiration verbunden. Wird 

der Übergang in die betriebliche Ausbildung vollzogen, entstehen Freiräume der per-

spektivischen Neuorientierung, die mit dem Abgleich von Ansprüchen und Interessen 

mit den Gegebenheiten in Berufsfeldern verbunden sind. Die Entscheidungsfindung, die 

sich in Typ 1 während des Übergangs vollzieht, ist in Typ 2 auf die Zeit nach dem Über-

gang im Sinne des Beginns einer betrieblichen Ausbildung und dem Einstieg in die Ar-

beitswelt verschoben.  

Hohe Bildungsaspiration, die nicht umgesetzt werden kann, spielt dabei eine wichtige 

Rolle. Dafür werden weniger eigene Leistungen, sondern strukturelle Gründe festge-

macht, der Besuch einer maturaführenden Schule wird im subjektiv wahrgenommen 

Möglichkeitsraum als Versuch und in der Folge als nicht zugestanden erlebt. Kompen-

sation erfolgt über die Hinwendung zu der zu erbringenden produktiven Leistung im Be-

trieb. Damit wird die erlebte Unsicherheit, die durch die Erstausbildung abgebaut werden 

soll, an mindestens drei Punkten sichtbar: a) direkt am Übergang und im Bewerbungs-

prozess, b) beim Verbleib in einer Ausbildung, die nicht mit der angestrebten beruflichen 

Position übereinstimmt oder c) beim Erlangen dieser angestrebten beruflichen Position. 

Eine anders gelagerte Form der Wahrnehmung einer sicheren Position zeigt sich, wenn 

der Übergang nicht durch den Beginn einer (über-)betrieblichen Ausbildung abgeschlos-

sen werden kann und längere Phasen der Lehrstellensuche oder Maßnahmenteilnahme 

vorkommen, wie es in Typ 3 der Fall ist. Das ist verbunden mit einem prekären Erfah-

rungshintergrund, der sich sowohl auf die elterliche Arbeitsmarktposition als auch auf 

das eigene Erleben im Bildungsweg bezieht. Die gesellschaftliche Anforderung einer be-

ruflichen Ausbildung zur Fachkraft ist auch hier tief verankert, das Erreichen wird aber 

als unwahrscheinlich angesehen. Vielmehr ist die zukünftige Berufstätigkeit allgemein 

als Arbeit, also als Partizipation auf dem Erwerbsarbeitsmarkt beschrieben, wobei eine 

Präferenz für körperliche Arbeit im Sinne einer Tätigkeit, die mit Bewegung verbunden 

ist, formuliert wird. In der Differenzierung von Dispositionen für körperliche Arbeit wird 

diese Form als rudimentärste beschrieben, weil sie anders als andere Formen weder auf 

Können noch auf physische Stärke und lebendiges Arbeitsvermögen bezogen ist (Altrei-

ter 2019, S. 189). Die Vorstellung der Arbeitsmarktpartizipation ist nicht mit der Wahr-

nehmung einer sicheren Position verbunden. Sie bleibt zu einem gewissen Grad in der 
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Prekarität des Erfahrungshintergrunds verhaftet. Trotzdem kann Sicherheit in den Maß-

nahmen erlebt werden, es wird demnach eine sichere Position durch den Übergang er-

lebt. Dies ist dadurch begründet, dass durch die Maßnahmenteilnahme eine gewisse 

Anbindung an die Arbeitswelt bestehen bleibt. Darüber hinaus kann ein Statuswechsel 

aus dem Schüler*innen-Status heraus vollzogen werden. Daraus kann eine Abgrenzung 

zu belastenden und prekären Situationen in der Schulzeit vollzogen und Autonomie ge-

wonnen werden. Die Bewältigungsstrategien beziehen sich auf die Identifizierung mit 

den Maßnahmen-Zielen und das Nutzen kleiner Freiräume innerhalb des Reglements. 

Insofern kann hier von der Wahrnehmung einer sicheren Position gesprochen werden, 

die sich nicht auf eine Arbeitsmarktpartizipation auf Fachkräfte-Niveau bezieht, die aber 

durch die begleitende Unterstützung eine Anbindung an die Arbeitswelt ermöglicht.  

Die Voraussetzungen, mit denen eine zugeschriebene Employability bzw. Ausbildungs-

reife erreicht werden kann, sind für die Jugendlichen durch die als hilfreich empfundene 

Unterstützung und längerfristige Begleitung (Wöhrer und Gündüz 2023, S. 375) bere-

chenbar und sinnhaft. Während der Teilnahme gilt es, sogenannte Arbeitstugenden zu 

erlernen, die im Regelwerk der Maßnahme festgeschrieben sind (vgl. Abschnitt 2.4). Es 

ergeben sich in diesem Zusammenhang auch Spielräume, die einen Maßnahmenver-

bleib sicherstellen, aber die nächsten Schritte verzögern können. Diese Spielräume, z.B. 

beim Einhalten von Regeln, die mit Arbeitstugenden verbunden sind (Pünktlichkeit), sind 

den Jugendlichen bekannt und zu einem gewissen Grad durch sie selbst steuerbar und 

mit Handlungsfähigkeit verbunden. Sie können dadurch den Verbleib auf den jeweiligen 

Stufen der Maßnahme verlängern oder auch eine Stufe zurückgehen, wenn andere Be-

lastungen dies erfordern.  

Die institutionelle Anbindung an den Arbeitsmarkt über Kompensationsmaßnahmen 

kann stabilisierende Wirkung haben, solange sie von den Jugendlichen als sinnhaft und 

passend empfunden wird. Andernfalls wirkt sie in diesem Typ 3 eher destabilisierend 

und führt zur Ablehnung weiterer Maßnahmenteilnahmen. Die Partizipation an der Er-

werbsarbeit hat trotz der Arbeitsmarktferne hohe Relevanz. Diese entsteht entweder 

durch Arbeitserfahrungen oder auch durch die Wahrnehmung der Arbeitstrainings als 

produktive Arbeit. Problematisch ist, dass die Jugendlichen hauptsächlich durch eine 

Brille von nicht erfüllten Anforderungen betrachtet werden (Litschel und Löffler 2015). 

Die Sichtweise auf die Jugendlichen ist auch in der Forschung weitgehend defizitorien-

tiert und wenig darauf gerichtet, wie die teilweise massiven Ausgrenzungserfahrungen 

auf ihrem bisherigen Weg von ihnen verarbeitet wurden und werden (Völker 2013, S. 
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151). So spielen die Ausbildungspflicht und die damit verbundenen Maßnahmen, vor 

allem in der Form von Jugendcoaching und Produktionsschule/AusbildungsFit, wichtige 

Rollen bei der Verarbeitung belastender Erfahrungen – der Blick hinsichtlich Arbeits-

marktpartizipation bleibt aber defizitär. Nicht zuletzt die Kategorisierung als „bildungs-

fern“, „benachteiligt“ oder ähnliche Bezeichnungen verstärken die defizitäre Sichtweise, 

in der sich gesellschaftliche und wissenschaftliche Perspektiven verknüpfen und in eine 

„negative Klassifikation“ (Wiezorek und Pardo-Puhlmann 2013, S. 212; Litschel und Löff-

ler 2015) münden. Eine Bewältigungsstrategie im Typ 3 ist jedoch, dass dieses defizitäre 

Bild nur teilweise, nämlich als Begründungsmuster für die Maßnahmenteilnahme, über-

nommen wird. Darüber hinaus erarbeiten sich die Jugendlichen Freiräume, in denen sie 

Steuerbarkeit erleben, in dem sie Handlungen setzen, die – durch nicht Erfüllen der for-

mulierten Arbeitstugenden – zu einer Verlängerung der Maßnahmenteilnahme führen. 

Der Grund für dieses Handelns liegt in Unsicherheiten gegenüber dem Einstieg in den 

(ersten) Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, die aus dem prekären Erfahrungshintergrund 

entstehen.  

10.2 Soziale Mobilität 

Klassenmobilität findet im eng gesteckten Rahmen der Mittelklasse (Burzan 2007, 130ff) 

statt. Akademische Positionen werden nicht angestrebt. Sie stehen als vage Optionen 

im Raum, was ein Hinweis darauf ist, dass die Jugendlichen mit dem formal durchlässi-

gen Bildungssystem über berufsbildende Schulen und die Lehre mit Matura in Berührung 

kommen, sich diese Durchlässigkeit für sie aber nicht ergibt. Die Abstufungen der Klas-

senmobilität sind in feinen Untergliederungen zu sehen. Ähnlich wie bei der Wahrneh-

mung der sicheren Position wird in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ per se keine Klassen-

mobilität angestrebt. Das führt zu dem Schluss, dass sich diese beiden Faktoren der 

sicheren Position während des Übergangs und die nicht angestrebte Klassenmobilität 

zu einem gewissen Grad bedingen bzw. die Annahme, in der passenden Klassenposi-

tion zu sein, die Wahrnehmung der sicheren Position am Übergang begünstigt. Elterliche 

Berufspositionen der ÖISCO-08 Berufshauptgruppe 3 und 4, in Verbindung mit einem 

geographischen Herkunftshintergrund aus Österreich, begünstigen eine Berufsentschei-

dung entlang der gleichen Klassenpositionen. Ein elterlicher Herkunftshintergrund aus 

dem handwerklichen Bereich ist jedoch eher mit einer angestrebten höheren Berufspo-

sition der Jugendlichen verbunden. Berufspositionen, die nicht mit körperlicher Arbeit 

und dem Beschäftigten-Status als Arbeiter*in verbunden sind, stehen als Zielsetzungen 

des Übergangs im Fokus. Diese Perspektive wird in Typ 2 „Ankommen in der 
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Arbeitswelt“ entwickelt und ist nicht zuletzt mit einem Erfahrungshintergrund von sich 

verändernder, aber nicht prekärer, elterlicher Berufspositionen verbunden. Bestimmte 

geographische Herkunftshintergründe außerhalb von Österreich begünstigen diese Ent-

wicklung. Damit konnte gezeigt werden, dass die evidenten Benachteiligungsfaktoren in 

Hinblick auf eine Klassenmobilität und auf den Bildungsaufstieg wirken, die Jugendlichen 

jedoch in Angestelltenverhältnisse und Berufspositionen der ÖISCO-08 Berufshaupt-

gruppen 3-5 einsteigen und damit einen sozialen Aufstieg, gemessen an den Berufspo-

sitionen ihrer Eltern, vollziehen. Damit ist sozialen Mobilität in den Grenzen der Mittel-

schicht möglich und relevant für Handlungen der Jugendlichen; sie geht aber nicht dar-

über hinaus. 

Klassenmobilität nach unten führt zu Dissonanz, die mit Abgrenzung gegenüber Jugend-

lichen in der gleichen Ausbildungssituation (Lehre) und nicht steuerbaren Faktoren am 

Bildungsweg, wie z.B. Mobbing und Diskriminierung, verarbeitet wird. Eine über die 

Lehre angestrebte Berufsposition, die nicht der der sozialen Herkunft entspricht, kann 

demnach zur Herausbildung eines stabilen und angestrebten Berufsbilds führen, ist je-

doch mit Distinktion zu gleichen Berufsposition, die der Lehrausbildung entsprechen, 

verbunden.  

Bei einem (noch) nicht erfolgten Übergang ist die Frage der Klassenmobilität nicht im 

Zentrum. Der vielseitig prekäre Erfahrungshintergrund ist im subjektiv wahrgenomme-

nen Möglichkeitsraum eingeschrieben, was zu einer unsicheren Position führt. In den 

subjektiven Möglichkeitsräumen richtet sich das Bild zukünftiger Arbeitsmarktpartizipa-

tion auf Beschäftigung ohne Ausbildung zur Fachkraft. Hier wirkt der geographische Her-

kunftshintergrund beim Vorliegen von eigener und/oder elterlicher internationaler Mobi-

lität in doppelter Weise. Verbunden mit den beruflichen Positionen und Bildungspositio-

nen der Eltern sind keine unterstützenden Ressourcen für die Anforderungen des Bil-

dungssystems vorhanden, was nicht ausschließlich auf den geographischen Her-

kunftshintergrund zurückgeführt, aber durch ihn verstärkt werden kann. Darüber hinaus 

liegt geringes bis gar kein soziales Kapital vor, das für den Zugang zu einer beruflichen 

Ausbildung genutzt werden kann, aus. Wenn soziales Kapital in Hinblick auf Erwerbstä-

tigkeit vorhanden ist, so sind dies Netzwerke, die Beschäftigung in Hilfs- und Anlerntä-

tigkeiten vermitteln können.  

Es könnte kritisch eingewendet werden, dass der gewählte Ansatz des Rückschlusses 

von Berufspositionen auf Klassenpositionen Unschärfen aufweist. Insbesondere in den 

Berufspositionen der Bürokräfte und verwandten Berufe (ÖSICO-Berufshauptgruppe 4) 
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sowie der Dienstleistungen und Verkäufer*innen (ÖSICO-Berufshauptgruppe 5) ist die-

ser Einwand nicht gänzlich von der Hand zu weisen. Die Berufshauptgruppen der 

ÖISCO-Systematik (Statistik Austria 2011) umfassen unterschiedliche Bildungshinter-

gründe. So unterscheidet die Berufshauptgruppe der Dienstleistungen und Verkäufer*in-

nen etwa bei der Kinderbetreuung nicht zwischen angelernter Kindergartenassistenz in 

Kurzausbildung und ungelernter Arbeit in der Nachmittagsbetreuung in der Schule. Dar-

über hinaus berücksichtigt die Annäherung an Klassenpositionen über die Berufsposition 

das ökonomische Kapital nicht direkt. Trotz dieser Einschränkungen zeigt die Typologie 

deutliche Zusammenhänge. Es kann damit also gesagt werden, dass am Übergang von 

Schule zu Beruf die Berufspositionen des sozialen Herkunftshintergrundes Auswirkun-

gen zeigen, die systematisiert und kategorisiert werden können. Klassenpositionen und 

Klassenmobilität, die zu sozialer Mobilität innerhalb der Mittelklasse führen, können da-

raus abgeleitet werden. Damit geht es bei der Betrachtung der Vererbung von Bildung 

nicht nur um die Frage nach dem Zugang zu akademischer Bildung. Die feingliedrigen 

Unterteilungen in der Mittelklasse spielen für die Jugendlichen mit einem (angestrebten) 

frühen Arbeitsmarkteinstieg und ihr Umfeld eine zentrale Rolle.  

10.3 Geschlecht   

Ein Ausgangspunkt der Untersuchung war, dass Geschlecht ebenso wie Klasse eine 

sozial konstruierte Differenzkategorie ist, die sich im Habitus einlagert. Dabei geht Bour-

dieu von der sozialen Struktur der Zweigeschlechtlichkeit aus, die mit dem Konzept 

„doing gender“ gefasst wird (Krais und Gebauer 2014, S. 49). 

„Das Geschlecht ist eine ganz fundamentale Dimension des Habitus, die, wie in der Musik die 

Kreuze oder Schlüssel, alle mit den fundamentalen sozialen Faktoren zusammenhängenden Ei-

genschaften modifiziert.“ (Bourdieu 1997, S. 222) 

Diesem Ansatz folgend, ist davon auszugehen, dass nach den sozialen Herkunftspositi-

onen auch Differenzierungen entlang der Selbstzuordnung nach Geschlecht feststellbar 

sind. Wie bereits erwähnt, sind in dem Sample der Untersuchung Jugendliche vertreten, 

die sich innerhalb der binären Codierung von männlich und weiblich zuordnen. Die bi-

näre Codierung ist gesellschaftlich tief verankert (Krais und Gebauer 2014, S. 50), und 

auch wenn Geschlechteridentitäten zunehmend vielfältiger und durchlässiger werden, 

agiert die Gesellschaft, aber auch das Bildungssystem, von frühester Kindheit an in ei-

nem binären System. Soziale Identität kann sich in dieser Wahrnehmung nur als „männ-

lich oder als weiblich ausbilden und sich an bereits vor der Geburt ausgeprägte 
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körperliche Merkmale“ (ebd. S. 49) halten. Das bedeutet, dass auch Personen, die sich 

in ihrer Geschlechteridentität nicht binär zuordnen, eine binär codierte Sozialisation 

durchlaufen.  

Die duale Ausbildung ist ein Abbild des nach Geschlecht segregierten Arbeitsmarkts. Als 

Teil des Habitus wirkt die Geschlechteridentität, aber auch die Geschlechtszuschrei-

bung, auf die subjektiv wahrgenommenen Möglichkeitsräume. Ergänzend zur rezenten 

Forschung konnten zwei zentrale Ergebnisse in Bezug auf die Bewältigung des Über-

gangs differenziert nach Geschlecht herausgearbeitet werden: Das eine bezieht sich auf 

die Ausgestaltung der Sprache in den Legitimationsstrukturen, das andere auf die Wahr-

nehmungen einer geschlechtsuntypischen Berufswahl.  

Es lässt sich feststellen, dass die Sprache der Jugendlichen, mit der sie ihr Handeln am 

Übergang legitimieren, nach Geschlecht unterschiedlich ist. So thematisieren weibliche 

Jugendliche familiäre und individuelle Belastungssituationen und/oder Selbstdiagnosen, 

die psychischen Krankheitsbildern, wie Depression und deren Symptomen entsprechen, 

als Herausforderungen im Übergangsprozess. Sie beziehen damit auch im sprachlichen 

Ausdruck auftretende Schwierigkeiten und ihre Reaktionen auf Belastungen auf sich 

selbst. Darüber hinaus können soziale Kompetenz und Hilfestellungen im lebensweltli-

chen Umfeld, die von den weiblichen Jugendlichen ausgehen, mit Selbstwert einherge-

hen, auch wenn sie den Übergangsprozess verzögern. Bei männlichen Jugendlichen 

stehen in ihren Handlungslegitimationen im Fall von Herausforderungen eher leistungs-

bezogene Formulierungen oder äußere Faktoren im Vordergrund. Insgesamt sind diese 

weniger auf individuelle Belastungssituationen oder familiäre Herausforderungen gerich-

tet. Es wird eine größere innere Distanz zu dem Erleben des Übergangsprozesses for-

muliert. Das soll nicht zum Ausdruck bringen, dass diese Distanz auch vorhanden ist. 

Wenn sie allerdings darüber erzählen, kommt sie zum Ausdruck.  

Die Internalisierung traditioneller Rollenbilder zeigt sich auch bei der Entscheidung für 

den Ausbildungsberuf. Weibliche Jugendliche streben eher weiblich konnotierte Berufs-

felder an und begründen das mit der Übereinstimmung der Anforderung mit ihren sozia-

len Kompetenzen. Der Begriff der sozialen Kompetenz wird dem weiblichen Arbeitsver-

mögen zugeschrieben (Kupfer und Ranftl 2006, S. 68), auch wenn soziale Kompetenz 

in der aktuellen Debatte um berufsbezogene Kompetenzen unter die so genannten Soft 

Skills fällt, die in der Berufswelt insbesondere in Managementpositionen oder bei Team-

arbeit nachgefragt werden. Selbst dann werden sie weiblichen Fähigkeiten zugeordnet 

(ebd. S. 71). In Bezug auf Berufsfelder sind sogenannte Frauenberufe vor allem im 
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Handel, der Administration und dem Dienstleistungsbereich sowie im pflegenden Perso-

nal des Gesundheitsbereichs und im Bildungsbereich zu finden (Leitner 2001, S. 7). In 

diesen Berufsfeldern sind Kommunikationsfähigkeit und soziale Kompetenz sowie Em-

pathie zentrale Anforderungen.  

Eine geschlechtsuntypische Berufsentscheidung ist für weibliche Jugendliche legitimati-

onsbedürftig. Sie wird als außergewöhnlich legitimiert und mit dem Eindringen in ein 

männliches Berufsfeld verbunden. Für männliche Jugendliche, die in einen (stark) seg-

regierten Frauenberuf (Leitner 2001, S. 7) einsteigen, gilt dies nicht gleichermaßen. 

Ihnen scheint in dieser Hinsicht ein breiteres Spektrum an Berufsfeldern offen zu stehen. 

Dies zeigt sich im Bereich von Tourismus, Bürokräften und Verwaltungstätigkeiten, die 

zwar zur Kategorie der (stark) segregierten Frauenberufe zählen, männliche Jugendliche 

aber bei einer Berufsentscheidung für diese Berufsfelder keine Legitimationsbedürftig-

keit in Richtung einer geschlechtsuntypischen Berufswahl haben. Obwohl die tradierten 

Rollenbilder bei beiden Geschlechtern an diesem Übergang auf vielfältige Weise auf-

spürbar sind, scheinen sie hier nicht zu greifen. Eine These ist, dass bei den männlichen 

Jugendlichen sowohl die soziale Aufstiegsperspektive über die Erstausbildung eine 

Rolle spielt als auch der Umstand der aufgeschobenen Berufswünsche, die wiederum in 

geschlechtstypischen Berufen angesiedelt sind. 

10.4 Aspekte der Zeit 

Im Zusammenspiel mit der unterschiedlichen Ausgestaltung des Erlebens einer sicheren 

oder unsicheren Position ist der Aspekt Zeit zu sehen. Dieser Fokus spielt in den rezen-

ten Untersuchungen eine untergeordnete Rolle, was auch daran liegen kann, dass ei-

nerseits die Adoleszenz als eine Lebensphase mit individuell unterschiedlicher Dauer 

verstanden wird. Andererseits ist der Übergang von Schule zu Beruf bei einem (ange-

strebten) frühen Arbeitsmarkteinstieg vielfältig strukturiert. Zeitlichkeit wird in diesem 

Übergangsprozess vor allem damit verbunden, dass in die Zukunft reichende Entschei-

dungen getroffen werden und über (Aus)Bildungswege kulturelles Kapital erworben wird, 

das für zukünftige Berufspositionen von Bedeutung ist. Bezogen auf die Ausbildung wird 

die Zukunftsorientierung als Zeitperspektive verstanden und von „gegenwartsbezogenen 

um ihrer selbst willen gesuchten“ Erfahrungen in der Jugendphase abgegrenzt. Ande-

rerseits wird darauf verwiesen, dass die „Wahrnehmung der Vergangenheit und die Deu-

tung der Gegenwart“ die Zukunftsperspektive beeinflussen (Konowalczyk 2020, S. 44). 

Ähnlich argumentieren Taber und Blankenberger (2015) für ihre quantitative 
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Untersuchung der Zeitperspektive von 18- bis 25-Jährigen in Hinblick auf die Herausbil-

dung einer beruflichen Identität. Sie stellen zwei Indikatoren fest: 

„The 1st variate indicate that diffuse vocational identity status is associated with negative views 

of past an lower orientation toward the future. The 2nd variate indicate that achieved vocational 

identity is associated with a large hedonic view of the present along with being mindful and less 

inclined to be fatalistic.” (Taber und Blankemayer 2015, S. 113)  

Suderland (2020) sieht in Anlehnung an Bourdieu Zeit als ein „konstitutives Element alles 

Sozialen“. „Das Verhältnis zur Zeit unterliegt nämlich sozialen Prägungen und ist 

dadurch habituell angelegt.“ (ebd. S.33)  

Der Aspekt Zeit weist ein weiteres Mal auf die Widersprüchlichkeiten von formulierten 

Ansprüchen an die Jugendlichen und die Rahmenbedingungen am Übergang hin. Die 

Jugendlichen sind sich über die zeitliche Begrenzung und die bildungspolitisch idealty-

pische Dauer des Übergangs bewusst. Der Bewerbungsprozess sollte bei diesem ideal-

typischen Verlauf in der letzten Schulstufe beginnen und mit Ende des Schuljahrs mög-

lichst abgeschlossen sein, um im darauffolgenden Herbst in die Ausbildung und die Be-

rufsschule einzusteigen. Das durchschnittliche Alter der Lehrlinge im ersten Lehrjahr für 

das Jahr 2018 liegt bei 16,9 Jahren (Dornmayr 2021, S. 30) und der Anteil der 15-jähri-

gen Lehrlinge im 1. Lehrjahr in Wien bei 32,6%, österreichweit bei 39,6% (Dornmayr und 

Nowak Sabine 2020, S. 29). Das bedeutet, dass knapp ein Drittel der Lehrlinge im ersten 

Lehrjahr in Wien diesen bildungspolitisch idealtypischen Verlauf umsetzen können. 

Selbst wenn einberechnet wird, dass Schullaufbahnen über spätere Einschulungen und 

Wiederholungen länger dauern können29, kann dies nur einen Teil des Befundes erklä-

ren.  

Das rasche Finden einer Lehrstelle ist nicht nur ein Gelingens- sondern auch ein Erfolgs-

faktor an diesem Übergang, die mit Selbstbewusstsein und überzeugendem Bewer-

bungsverhalten verbunden sind. Ob eine Bewerbung also erfolgreich ist, wird auf der 

individuellen Ebene verortet. Dies ist vor dem Hintergrund eines Zeitdrucks zu sehen, 

                                                 

29 Die Anzahl der Schüler*innen einer NMS oder einer Polytechnischen Schule, die älter als 15 
Jahre sind, lag für das Schuljahr 2018/19 in Summe bei 180 Schüler*innen und bei einem Anteil 
von 14% (Statistik Austria 2020, Tabelle 1.4.5.4.9). Zum Vergleich: die Summe der Lehrlinge im 
1. Lehrjahr in Wien lag für das Jahr 2018 zum Stichtag 31.12. bei 5.459 Lehrlingen. AMIS-Daten-
bank, https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx, [Abfrage 4.11.2023]. Auf 
Grund unterschiedlicher Datenquellen sowie Stichtags- und Durchschnittsbetrachtungen (durch-
schnittliches Alter im 1. Lehrjahr) können die Anteile und Angaben zur Anzahl nicht direkt aufei-
nander bezogen werden.  

https://www.dnet.at/amis/Datenbank/DB_Lehrlingsstatistik.aspx
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der von bildungspolitischen Normvorgaben und von der Verfügbarkeit von betrieblichen 

Lehrstellen gerahmt wird.  

Die vorliegende Untersuchung hat gezeigt, dass die Wahrnehmung von Zeit nach Klas-

senpositionen unterschiedlich ist und damit auch selektiv wirkt. Objektive Möglichkeiten 

werden unter dem Zeitaspekt, nämlich der Dauer des Übergangs, unterschiedlich wahr-

genommen und bewertet. Demnach ist Zeit nicht nur ein Indikator für den Entwurf einer 

zukünftigen Perspektive, sondern auch direkt an der Gestaltung des Übergangs von 

Schule zu Beruf wirksam. Denn der Umgang mit Optionen oder die (Selbst-)Selektion im 

Rahmen des subjektiv wahrgenommenen Möglichkeitsraums ist von der Wahrnehmung 

der zugestandenen Dauer für den Übergang abhängig und diese unterscheidet sich nach 

Klassenpositionen. Zeit wird abhängig von der jeweiligen Position der Sicherheit unter-

schiedlich wahrgenommen. Dies hat Auswirkungen auf die herausgebildeten Perspekti-

ven. Sehr deutlich wird dies bei Jugendlichen in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“, 

die einen Bildungsaufstieg über die höhere berufsbildende Schule anstreben und nicht 

umsetzen können. Das Bildungssystem bietet eine Reihe von Möglichkeiten, z.B. Über-

gangsstufen oder die Lehre mit Matura sowie den Besuch einer berufsbildenden mittle-

ren Schule mit anschließender Aufstiegsoption in die höhere Schule. Das alles kostet 

jedoch Zeit, die gegen das Erlangen einer sicheren Position am Arbeitsmarkt abgewo-

gen wird.  

Ein weiteres Beispiel aus der Untersuchung ist die Ausbildung in einer überbetrieblichen 

Lehre. Während sie in einer bestimmten Herkunftsposition, wie im Typ 1, als Möglichkeit 

gesehen wird, den Berufswunsch umzusetzen, auch wenn dies mit einem längeren Weg 

durch die Maßnahmen des institutionellen Gatekeepings verbunden ist, bei denen An-

passungsanforderungen auch widerstanden werden muss, gilt sie bei einer anderen 

Herkunftsposition, wie im Typ 2, als die „schlechtere“ Variante, die einen schnellen Ein-

stieg in den Arbeitsmarkt verzögert oder gar verhindert. 

Dennoch gibt es, aus der Zeitperspektive betrachtet, eine Gemeinsamkeit über die ver-

schiedenen Herkunftspositionen hinweg. Die Teilnahme an einer Berufsorientierung im 

Rahmen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche ist entlastend und wird als Aus-

zeit wahrgenommen. Diese Berufsorientierung ist ein zeitlich begrenzter Ausstieg aus 

dem Bewerbungsprozess, der zielgerichtet und institutionell angebunden ist. Die Ju-

gendlichen können durch die begrenzte Dauer der Maßnahme und den Charakter der 

Erprobung verschiedener Berufsfelder zur Orientierung auf der einen Seite die Anbin-

dung zur Arbeitswelt und zur Absolvierung des Übergangs aufrecht erhalten. Auf der 
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anderen Seite ist die in der Regel ein- bis dreimonatige Berufsorientierung eine Möglich-

keit, die Erlebnisse im bisherigen Bewerbungsprozess zu verarbeiten und aus dem Pro-

zess zeitweise auszusteigen. Das ist ein Hintergrund, warum die Berufsorientierung von 

den Jugendlichen in der Regel auch unabhängig vom Ergebnis positiv bewertet wird. Die 

positive Bewertung deckt sich mit Ergebnissen von Evaluierungen (Löffler et al. 2020), 

auch wenn der Aspekt der Zeit in diesen nicht Gegenstand ist.  
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11 Schlussfolgerungen und Ausblick  

Ein Ausgangspunkt der Untersuchung war die These, dass sich Jugendliche am Über-

gang in die duale Ausbildung in einem gesellschaftlichen Anforderungsdreieck von Be-

rufsorientierung und -entscheidung, adoleszenter Identitätsfindung und Arbeitsmarktin-

tegration befinden. Damit verbunden sind widersprüchliche Ansprüche der adoleszenten 

Identitätsfindung und der Bewältigung des Arbeitsmarkteinstiegs, die zwischen gesell-

schaftlich zugestandenen Experimentierräumen und erwarteten Anpassungen an die Ar-

beitswelt liegen. Daher wurde ein Blickwinkel, der sowohl Ansätze der Adoleszenz- und 

Jugendforschung mit dem Schwerpunkt der Identitätsfindung als auch der Übergangs-

forschung berücksichtigt, eingenommen. Die Frage ist, welche Erkenntnisse aus diesem 

Zugang gewonnen werden konnten.  

Herausgearbeitet wurde, dass ein Gelingen des Übergangs für die Identitätsfindung der 

Jugendlichen zentral ist. Dabei wird dieses Gelingen unterschiedlich erlebt und muss 

nicht mit dem bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Ziel der Berufsentscheidung und 

dem Einstieg in eine betriebliche Ausbildung übereinstimmen. Entscheidend ist der Sta-

tuswechsel, der mit dem Verlassen des Lernorts Schule und einer Anbindung an die 

Arbeitswelt über die duale Ausbildung oder über Maßnahmenteilnahmen vollzogen wird. 

Auch Angebote der aktiven Arbeitsmarktpolitik werden als Autonomieschritte verstanden 

und weisen den Jugendlichen in ihrer Wahrnehmung den Weg in die Arbeitswelt, die für 

sie eine Erwachsenenwelt ist. Abgegrenzt werden Phasen, in denen nicht zielgerichtet 

am Übergang gearbeitet wird. Diese Perspektive schließt an die rekursive Übergangs-

forschung von Wanka et al. (2020) und das Konzept „Doing Transition“ an, das nach 

„(meist impliziten) Vorstellung von Gelingen und Scheitern“ (ebd. S. 12) fragt und ergänzt 

um die Sichtweise, dass bei Betrachtungen des Übergangs diese Begriffe definitions-

würdig und abhängig vom Blickwinkel sind.  

Die drei Typen zeigen dabei Unterschiede in der Wahrnehmung von Positionen und Per-

spektiven. Während in Typ 1, mit der Perspektive auf eine längerfristige Berufstätigkeit, 

die Selbstwahrnehmung als Auszubildende in einem Betrieb hervortritt und damit ein 

Anspruch auf eine Zwischenposition bezogen auf Lernen und produktive Arbeitsleistung 

formuliert wird, in der der Ausbildungsaspekt als in die Zukunft gerichteter Schritt des 

beruflichen Weges gesehen wird, ist in Typ 2 die Arbeitsmarktintegration zentraler. Für 

Typ 1 und Typ 2 konnten demnach unterschiedliche Formen der Bewältigung, die auch 

zu verschiedenen Ausprägungen der Selbstwahrnehmung führen, gezeigt werden. Im 

Typ 1 ist das Ankommen im Beruf bereits während der Ausbildung durch die Passung 
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der Ansprüche und Anforderungen, eine Möglichkeit, sich als Auszubildende wahrzu-

nehmen. In Typ 2 ist diese Passung nicht vorhanden und Aspirationen stimmen nicht mit 

den aktuellen Ausbildungsmöglichkeiten überein. Daher wird in der Selbstwahrnehmung 

der Aspekt der produktiven Arbeit und die Position als Teil der Arbeitswelt wichtiger. Für 

die Jugendlichen in Typ 3 ist die Anbindung an die Arbeitswelt in der arbeitsmarktpoliti-

schen Kompensationsmaßnahme mit Autonomiegewinn verbunden, durch den sie den 

belastenden Situationen in der Schule oder der Familie entkommen können. Sie grenzen 

sich von der Schule ab und sehen sich als Teil der Arbeitswelt, auch wenn sie in der 

Position des Übergangs verbleiben.  

Die klare Abgrenzung zum Status Schüler*in und deren zentrale Bedeutung für den Au-

tonomiegewinn in allen drei Typen, lässt annehmen, dass die Gruppe von Jugendlichen 

anderen Voraussetzungen adoleszenter Identitätsfindung ausgesetzt ist, als Jugendli-

che, die eine weiterführende Schule besuchen. Sie wechselt in das Feld der Arbeitswelt 

und definiert sich darüber selbst. Für sie ist damit ein Teil Jugend abgeschlossen, gleich-

zeitig trennen sie jugendliche Freiräume in Freizeit und die Arbeitswelt. Die Berufsschule 

nimmt dabei eine Zwischenposition ein, die aber nicht mehr als adäquater Lernort emp-

funden wird. Anerkennung von Leistung und Wertschätzung wird aus dem Betrieb gezo-

gen.  

Die in der Adoleszenz- und Jugendforschung betrachtete Rolle von intergenerationalen 

Beziehungen, dem familiären Umfeld und der Peers, wird - bezogen auf den Übergang 

in die duale Ausbildung - von den Jugendlichen in allen drei Typen wenig thematisiert. 

Das kann darauf zurückgeführt werden, dass sich das familiäre Umfeld in der Regel al-

lein durch den Statuswechsel nicht ändert. Es ist auch ein Indiz dafür, dass die Ressour-

cen der Eltern zur Unterstützung des Übergangs begrenzt sind und sich von jenen wäh-

rend des Schulbesuchs nicht unterscheiden. In Bezug auf die Peers kann festgestellt 

werden, dass die Beendigung der (Neuen) Mittelschule zur Veränderung von Peer-Be-

ziehungen führen, die jedoch nicht direkt auf die Optionen am Übergang Einfluss haben. 

So ist davon auszugehen, dass die Bedeutung, die das soziale Umfeld auf die subjekti-

ven Möglichkeitsräume hat, über den Statuswechsel hinweg bestehen bleibt. Zentraler 

werden dahingegen Akteur*innen des Arbeitsmarkts und der aktiven Arbeitsmarktpolitik, 

da sie direkten Einfluss auf den Prozess des Übergangs haben.  
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11.1 Konklusion  

Aus der Untersuchung ergeben sich bezogen auf den rezenten Forschungsstand, wie er 

in Kapitel 3 dargelegt wurde, neue Blickwinkel und Ansätze, die durch die Verbindung 

der beiden Forschungsstränge herausgearbeitet werden konnten. Neben dem Aspekt 

der Zeit (siehe 10.4) ist die entwickelte Typologie mit ihren klaren Abgrenzungen entlang 

der Vergleichsdimensionen und die starken Zusammenhänge zur Differenzkategorie 

Klasse ein Ergebnis, das, mit den bestehenden Ansätzen in Bezug gesetzt, weitere Per-

spektiven in der Erforschung des Übergangs in die duale Ausbildung während der Ado-

leszenz eröffnet.  

Typen von Bewältigung am Übergang 

Die Dimensionen, aus welchen die drei Typen am Übergang entwickelt wurden, können 

als zentrale Aspekte, die diesen Übergang bestimmen, angesehen werden. Drei der vier 

Dimensionen – Suchbewegungen, Erwerbszentrierung und Berufsentscheidung – wer-

den in der Adoleszenz- und Jugendforschung und in der Übergangsforschung unter ver-

schiedenen Ansätzen und Schwerpunkten betrachtet. Die vierte Dimension der Zeit ist 

eine Ergänzung, die zur Klärung unterschiedlicher Bewältigungsstrategien in den jewei-

ligen Typen beitragen kann. Sie schärft den Blick für Differenzen in den Wahrnehmungen 

von Jugendlichen und eröffnet damit die Bedeutung, eine sichere Position in dieser Tran-

sition entwickeln zu können, um mit Aspiration, Möglichkeiten und Vorstellungen in Be-

zug auf die duale Ausbildung umgehen zu können. Gleichzeitig beeinflusst eine sichere 

Position die Wahrnehmung von zugestandener Zeit am Übergang.  

Deutlich wird, dass die Ausprägungen der vier Dimensionen eng mit Klassenlagen ver-

bunden sind. Im Anschluss an die von Walther entwickelten differenzierten Handlungs-

strategien und Spielräume am Übergang (Walther 2006), zeigt sich, dass z.B. Wählen 

als „der Glaube an das Recht Entscheidungen zu treffen“ (Flecker 2017, S. 26) von der 

Wahrnehmung einer sicheren Position während des Übergangs beeinflusst ist, wie sie 

in Typ 1 „Ankommen im Beruf“ herausgearbeitet wurde. Das bedeutet, dass das Treffen 

einer Entscheidung, in der Form von Abgleich der Ansprüche und Anforderungen und 

dem Ziel, die eigene Aspiration umzusetzen, durch die Wahrnehmung einer sicheren 

Position während des Übergangs begünstigt wird. Gleichzeitig wird sichtbar, dass die 

Aspirationen sich mit den sozialen Positionen in den Herkunftsfamilien decken.  

Der Handlungsmodus Optionen offenhalten, die bei Walther mit „unverbindlich bleiben, 

flexibel reagieren zu können, wenn sich eine Möglichkeit auftut, die den eigenen 
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Interessen besser entspricht“ (Walther 2006, S. 40) beschrieben wird, und damit Mög-

lichkeiten eröffnet, sich nicht ganz auf einen festgelegten Weg einzulassen, ist in der 

gegenständlichen Typologie in Ansätzen in Typ 2 „Ankommen in der Arbeitswelt“ auf-

spürbar. Die Optionen beziehen sich auf Aspirationen, die verschoben werden, um den 

Einstieg in den Arbeitsmarkt zu vollziehen. Erst in der Folge dieses Einstiegs entwickelt 

sich der Freiraum zu wählen, also Entscheidungen zu treffen, wie sie im Typ 1 bereits 

während des Übergangs möglich sind.  Auch in Typ 3 „Auf dem Weg“ ist der Handlungs-

modus Optionen offenhalten, wie ihn Walther beschreibt (2000, 2006)  eine Strategie zur 

Bewältigung des Übergangs. In diesem Typus entstehen die Optionen, die offen gehal-

ten werden durch die institutionelle Anbindung und Zuschreibung. Außerhalb der Institu-

tionen der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche lassen sich aufgrund der sozialen 

Position, die als prekär erlebt wird, keine Optionen entwickeln, die als umsetzbar einge-

schätzt werden.  

Damit ist herausgearbeitet, dass die differenzierte Betrachtung der Klassenpositionen in 

feingliedrigen Analysen am Übergang in die duale Ausbildung während der Adoleszenz 

ein Potential zukommen, die Reproduktion von sozialer Ungleichheit in dieser Entschei-

dungsphase zu verstehen. Gleichzeitig wird ein Hinweis geliefert, dass Jugend oder Ado-

leszenz im komplexen Zusammenspiel zwischen den formulierten Differenzkategorien 

Geschlecht und Klasse, den institutionellen Rahmenbedingungen und individuellen Ver-

arbeitungsressourcen untersucht werden muss. Die zentrale Frage dieser biografischen 

Lebensphase, in denen die Jugendlichen sich mit Strukturen und Anforderungen ausei-

nandersetzen (Walther 2006, S. 38), bezieht sich auf das Erlangen von Autonomie. Wird 

Autonomie nun als die Kompetenz verstanden, Entscheidungen selbständig treffen zu 

können, ist die Sichtweise mit Fokus auf die individuelle Ebene zu kurz gegriffen. Wie 

die Ergebnisse zeigen, werden strukturelle Herausforderungen, wie ein knappes Lehr-

stellenangebot oder auch die Selektionskriterien der Betriebe im Rahmen des Bewer-

bungsprozesses auf unterschiedliche Weise und von der Klassenposition beeinflusst, 

verarbeitet. Dies hat Auswirkungen darauf, wie sich die Entscheidungsfindung der Ju-

gendlichen gestaltet und welche Optionen von ihnen als erreichbar wahrgenommen wer-

den. Demnach differenziert sich auch, wie Jugendliche Autonomiegewinn für sich ver-

stehen.  

Entscheidungskrise und habituelle Routinen 

In der theoretischen Konzeption wurde die Frage nach habituellen Verschiebungen 

durch Krisen, in denen habituelle Routinen nicht mehr greifen, gestellt. Die Untersuchung 
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zeigt, dass dies auf den Statuswechsel von Schüler*in zu einem Teil des Arbeitsmarkts 

zutreffen kann, der Klassenhabitus jedoch prägend bleibt. Die subjektiven Möglichkeits-

räume bleiben von der sozialen Herkunftsposition gerahmt. Das trifft auch auf soziale 

Mobilität innerhalb der Klassenposition zu, die im subjektiven Möglichkeitsraum angelegt 

ist, wie in Typ 2 in Hinblick auf Aufstiegsoptionen oder der Distinktion gegenüber der 

eigenen aktuellen Position in Typ 1 deutlich wurde. Veränderungen des subjektiven Mög-

lichkeitsraums bedürfen einer Heranführung über die Maßnahmen der aktiven Arbeits-

marktpolitik für Jugendliche, wie sich bei geschlechtsuntypischer Berufsentscheidung 

zeigt. Dadurch kann eine Form der Selbstselektion überwunden werden. Auffällig ist, 

dass für weibliche Jugendliche diese geschlechtsuntypische Berufsentscheidung legiti-

mationsbedürftig ist, bei männlichen Jugendlichen jedoch nicht, wenn sie mit sozialer 

Mobilität verbunden ist.  

So wird eingeschätzt, dass der Eintritt in das Feld der Arbeitswelt und des Arbeitsmarkts 

zu Verschiebungen in Hinblick auf die soziale Position im Raum führt, da sich der Status 

verändert. Die subjektiven Möglichkeitsräume bleiben jedoch von der sozialen Her-

kunftsposition und vom Klassenhabitus gerahmt. Dies zeigt sich in allen drei Typen, be-

sonders deutlich wird es jedoch in Typ 3 „Auf dem Weg“. Die Kompensationsmaßnah-

men und die enge Betreuung in der Produktionsschule/AusbildungsFit können den Ver-

bleib in der prekären Perspektive nicht verändern. Während in den beiden anderen Ty-

pen formelles Gatekeeping dazu beiträgt, subjektive Möglichkeitsräume zu erweitern, 

verengen sie sich in Typ 3 auf eine prekäre Form der Arbeitsmarktpartizipation, auch 

durch die Übernahme der Zuschreibung mangelnder Ausbildungsreife.  

Agency-Ansätze und Handlungsfähigkeit 

Sowohl in der Adoleszenz- und Jugendforschung als auch in der Übergangsforschung 

sind Agency-Ansätze und Handlungsfähigkeit Zugänge, die Bewältigung von Lebens-

phasen und Übergängen im Sinne des „eigensinnigen, selbstbestimmten und kreativen 

Handelns“ (Scherr 2012, 99ff), zu betrachten. Wie unter anderem Scherr ausführt (ebd. 

S. 101ff), sind sowohl Agency wie Handlungsfähigkeit in den Sozialwissenschaften viel-

fältig konzeptualisiert. Aus dieser Untersuchung des Übergangs in duale Ausbildung 

während der Adoleszenz können zwei differenzierte Zugänge zu Agency abgleitet wer-

den, die parallel zu berücksichtigen sind und in der Einschätzung der Handlungsfähigkeit 

zu unterschiedlichen Ergebnissen führen. So könnte z.B. für Typ 3 argumentiert werden, 

dass die Handlungsfähigkeit am Übergang durch institutionelle Zuschreibungen einge-

schränkt ist. Unter dem Aspekt der biographischen Handlungsfähigkeit, die hier in 



 
 

275 
 
 

Hinblick auf zukünftige Erwerbstätigkeit gefasst wird, kann diese Annahme bestätigt wer-

den. Der Übergang ist, wie gezeigt, in diesem Sinne für die Jugendlichen nicht steuerbar. 

Dennoch entwickeln sie Handlungsfähigkeit, indem sie sich, im engen Rahmen der Ar-

beitsmarktanbindung über Maßnahmenteilnahmen, Freiräume schaffen, in den sie die 

Schritte am Übergang steuern können. Durch – auch unbewusste – Widerständigkeit, 

bezogen auf das Erlernen von Arbeitstugenden, die als Voraussetzungen für die Emplo-

yability verstanden werden, setzen sie Schritte, die den Verbleib in den Maßnahmen, in 

denen sie eine sichere Position wahrnehmen, verlängern können, ohne die Arbeits-

marktanbindung zu gefährden.  

Arbeitsmarktperspektive versus Ausbildungsperspektive  

Wie gezeigt werden konnte, ist die Arbeitsmarktorientierung der Jugendlichen am Über-

gang ausgeprägt. Damit entsprechen sie dem Fokus der Arbeitsmarktpolitik in Hinblick 

auf die Zielsetzung der Arbeitsmarktintegration, die dem Ausbildungsaspekt in der dua-

len Ausbildung vorgelagert ist (Mayerl et al. 2019). Der Statuswechsel wird nicht durch 

den Übergang zu Auszubildenden gerahmt, sondern durch den Arbeitsmarkteinstieg 

bzw. die Anbindung an die Arbeitswelt. In allen drei Typen steht die produktive Teilhabe 

im Betrieb und die Wertschätzung im Betrieb im Zentrum des Statuswechsels. Dies wird 

unter anderem dadurch untermauert, dass eine Verlängerung der Schulzeit auch in be-

rufsbildenden Schulen keine Option für die Jugendlichen ist. Im objektiven Möglichkeits-

raum könnten eine Reihe von Ausbildungen auch in vollschulischer Form absolviert wer-

den. Im subjektiven Möglichkeitsraum ist es die duale Ausbildung, die zur habituellen 

Prägung der Wertschätzung über Arbeitsleistung passt. Dieser Zusammenhang ist vor 

allem in der Adoleszenz- und Jugendforschung unterrepräsentiert. Die duale Ausbildung 

wird dort als Teil der Jugendphase und des Bildungswegs gesehen. Für die Jugendli-

chen ist sie jedoch anders gelagert. Die pointierte Aussage Bourdieus (Bourdieu 2018, 

136ff), dass Jugend nur ein Wort sei, spielt auf diesen Umstand an. Auch wenn Bourdieu 

keine Bezüge zur dualen Ausbildung setzen konnte, sondern sich auf Jugendliche be-

zog, die nach der Pflichtschule in Hilfsarbeit einsteigen, können durch die zentrale Be-

deutung des Statuswechsels von Schüler*in zum produktiven Teil des Betriebs, Paralle-

len gezogen werden. Die gesellschaftlichen Mechanismen, die zum Verlassen dieses 

Lernorts führen, sind wenig theoretisiert. Evident ist die sogenannte Vererbung des Bil-

dungsstatus und der Zusammenhang zwischen Klassenpositionen und Bildungswegen. 

Das erklärt jedoch noch nicht die Entscheidung gegen vollschulische Berufsausbildung 

auf dem Fachkräfte-Niveau und den Einstieg in den Arbeitsmarkt. Hier scheinen andere 
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Mechanismen von gesellschaftlich zugestandenen Wegen und (Selbst)Selektionen zu 

wirken. Offen ist jedoch, an welchen Punkten und durch welche Rahmenbedingungen 

die Arbeitsmarktorientierung ihren Stellenwert erhält.  

11.2 Arbeitsmarktpolitische Implikationen  

In Hinblick auf die Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche konnte, in Anlehnung an die Rolle 

des institutionellen Gatekeepings (Walther 2015, S. 45), herausgearbeitet werden, wie 

Angebote und Kompensationsmaßnahmen nach unterschiedlichen Herkunftspositionen 

wahrgenommen werden. Zur Forschungslandschaft des Übergangs in Österreich aus 

arbeitsmarktpolitischer Sicht ist festzuhalten, dass der Schwerpunkt auf Maßnahmen-

Evaluationen (Löffler et al. 2020) und wissenschaftlichen Begleitungen von Implemen-

tierungen neuer Maßnahmen liegt (Steiner et al. 2018; Löffler und Litschel 2014). Mit der 

Einführung der Ausbildungspflicht bis zum Alter von 18 Jahren und dem Programm Aus-

Bildung bis 18 verfügt Österreich über ein nahezu lückenloses Unterstützungsnetz am 

Übergang. Das ist in dieser Dichte einzigartig. Aus diesem Grund scheint die For-

schungs-Perspektive verständlich, eine stärkere Fokussierung auf die Sichtweise der 

Jugendlichen und ihre Bewältigungsstrategien könnte eine wertvolle Ergänzung darstel-

len. 

Die bildungswissenschaftliche Forschung zum Übergang von Schule und Beruf legt ih-

ren Schwerpunkt auf Berufswahlprozesse und Berufswahltheorien. Hierbei fällt auf, dass 

der bildungswissenschaftliche Matching-Ansatz (Forßbohm 2014) sich von dem gesetz-

lichen Auftrag des AMS nach § 29 Arbeitsmarktservicegesetz (AMSG) (BGBl. Nr. 

313/1994) und dem ökonomischen Matching-Ansatz leicht unterscheidet. Stehen im bil-

dungspolitischen Ansatz die Optionen innerhalb der Palette von Ausbildungswegen und 

Berufen sowie Berufsfeldern im Vordergrund, die es auf der individuellen Ebene mit den 

eigenen Interessen und Fähigkeiten abzugleichen gilt, sind in der Zielsetzung des AMS 

und im ökonomischen Ansatz das Matching mit den Möglichkeiten und Bedarfen des 

Arbeitsmarkts und der Betriebe sowie der Wirtschaftspolitik relevant. In diesem Zusam-

menhang wäre es interessant, die Konzepte der Berufsorientierungen der aktiven Ar-

beitsmarktpolitik für Jugendliche zu untersuchen, stehen sie doch genau in diesem 

Spannungsfeld der beiden Matching-Ansätze.  

Auffällig ist in diesem Zusammenhang, dass der Bewerbungsprozess als zentraler Weg 

in die duale Ausbildung auf der individuellen Ebene gelagert bleibt. Die Arbeitsmarktpo-

litik formuliert die Anforderungen der Employability, Betriebe erwarten ein Auftreten von 
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Bewerber*innen, das einem Versprechen künftiger Produktivität und Anpassung an die 

Arbeitswelt und den Betrieb gleichkommt. Ein zentrales Selektionskriterium sind dabei 

Zeugnisse, die Ausdruck einer Form der Leistungserbringung in der Schule sind, die von 

den Jugendlichen verlassen wird. Schulisches Lernen und die Beurteilung von Lehrper-

sonen wird damit Faktor für den Einstieg in die Arbeitswelt. Dies wird bei dem Versuch 

eines Bildungsaufstiegs oder der Revidierung von Bildungsentscheidungen zum Boo-

merang, weil die Zeugnisse als nicht ausreichend angesehen werden und dem Entschei-

dungsprozess am Übergang wenig Beachtung geschenkt wird.   

Strukturelle Faktoren der Selektion von Betrieben, wie Diskriminierung auf Grund der 

geographischen Herkunft ist festgehalten (Hofer et al. 2013; Granato 2013; Reinprecht 

2008; Perchinig et al. 2012), aber wenig weiterbearbeitet. Auf Lehrstellenlücken, wie sie 

in Wien vorliegen, wird mit der Forcierung kompetitiven Verhaltens im Bewerbungspro-

zess auf individueller Ebene reagiert. Zwar ist mit der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Ju-

gendliche ein breites Netz an Alternativ- und Kompensationsmaßnahmen in Österreich 

gespannt, aber auch hier verbleibt die Perspektive auf der individuellen Ebene, und die 

Zielsetzung ist auf Employability und rasche Vermittlung in den ersten Arbeits- und Aus-

bildungsmarkt gerichtet. Die gesellschafts-, bildungs- und arbeitsmarktpolitische Verant-

wortung von Betrieben wird dabei wenig adressiert. Durch die Individualisierung der 

strukturellen Herausforderungen beim Übergang in die duale Ausbildung wird die Defi-

zitperspektive auf die Jugendlichen verstärkt. Die Komplexität und Zufälligkeit von Be-

werbungsprozessen auf einem angespannten Arbeits- bzw. Ausbildungsmarkt, die in 

dem herausfordernden Bewerbungsprozess entlastend wirken könnte, gerät dabei aus 

dem Blick.  

Ein breites Forschungsfeld wird im Bereich der Geschlechtersegregation am Arbeits-

markt und am Lehrstellenmarkt gesehen. Obwohl es auch für Österreich eine Reihe von 

rezenten Untersuchungen gibt,30 ist augenfällig, dass der Schwerpunkt dabei auf der 

Forcierung einer untypischen Berufsentscheidung weiblicher Jugendlicher liegt. Ange-

sichts des Gender Pay Gap ist dieser Zugang nachvollziehbar. Die traditionellen Rollen-

bilder sind in den subjektiv wahrgenommenen Möglichkeitsräumen der Jugendlichen am 

Übergang fest verankert, bei weiblichen und männlichen Jugendlichen. Angesichts der 

Konzentration auf weibliche Jugendliche scheint die männliche Berufsfindung bei 

                                                 

30 Einen Überblick über rezente Studien und Evaluationen für Österreich bietet die E-Library des 
AMS-Forschungsnetzwerks. https://www.ams-forschungsnetzwerk.at/deutsch/publikationen/bib-
search.asp?sid=334186998 [Abfrage: 23.11.2023] 

https://www.ams-forschungsnetzwerk.at/deutsch/publikationen/bibsearch.asp?sid=334186998
https://www.ams-forschungsnetzwerk.at/deutsch/publikationen/bibsearch.asp?sid=334186998
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Jugendlichen in der Forschung unterrepräsentiert zu sein bzw. auf benachteiligte Grup-

pen bezogen (Bisutti et al. 2013). Dies ist mit mehreren Aspekten verbunden: zum einen 

bleibt unklar, welche Mechanismen bei männlichen Jugendlichen, die sich für ge-

schlechtsuntypische Berufe entscheiden, wirksam sind. Es konnte in der Untersuchung 

gezeigt werden, dass männliche Jugendliche bei bestimmten sogenannten Frauenberu-

fen kein Legitimationsbedürfnis für ihre Entscheidung aufweisen. Dies ist in der Regel 

mit der Formulierung einer Aufstiegsoption verbunden. Zum zweiten sind Drehtüren-Ef-

fekte und Herausforderungen von Frauen in geschlechtsuntypischen Berufen durch se-

lektives Einstellungsverhalten von Betrieben bekannt (Bergmann et al. 2022). Dadurch 

erscheint die Forcierung des Einstiegs von Frauen in geschlechtsuntypische Berufe 

durch die Arbeitsmarktpolitik zu einem gewissen Grad auch widersprüchlich. Darüber 

hinaus kann der Eindruck nicht vermieden werden, dass auch hier ein strukturelles Prob-

lem des Arbeitsmarkts individualisiert wird. Die Geschlechtssegregation in der Arbeits-

welt kann nicht allein durch eine höhere Anzahl von Frauen, die in Männerberufen aus-

gebildet sind, gelöst werden. Durch die Betonung, unter anderem vermittelt durch dem-

entsprechende arbeitsmarktpolitische Schwerpunkte, erscheint diese Segregation ein 

Frauenproblem zu sein, was einer stark verkürzten Betrachtungsweise gleichkommt.  

Ein wenig betrachtetes Thema, das Auswirkung auf die Jugendlichen mit Übergang in 

die duale Ausbildung nach Beendigung der Pflichtschule hat, ist die Zusammensetzung 

der Lehrstellensuchenden nach Bildungsabschluss. In diesem kompetitiven Bereich tref-

fen Pflichtschulabgänger*innen auf z.B. Maturant*innen. Es kann angenommen werden, 

dass dieser Umstand vielfältige Implikationen hat und eventuell den Zugang für Abgän-

ger*innen einer Mittelschule verengt. Derzeit liegen dazu keine Studien für Österreich 

oder Wien vor.  

Der Aspekt Zeit ist unter einer arbeitsmarktpolitischen Perspektive relevant. In diesem 

belastenden Prozess des Übergangs gibt es, wie dargelegt, entlastende Angebote, die 

zeitlich begrenzt sind, allen voran die Berufsorientierungsangebote der aktiven Arbeits-

marktpolitik für Jugendliche. Hier wird aufgrund der vorliegenden Untersuchung die 

These aufgestellt, dass die zeitliche Begrenzung dieser Maßnahme eine Komponente 

der entlastenden Wirkung ist. Weitere Untersuchungen wären nötig, um diese These zu 

bewerten. Würde sie sich als tragend erweisen, könnten in der Folge Aspekte der Wahr-

nehmung von Zeit in die Konzepte der aktiven Arbeitsmarktpolitik für Jugendliche einflie-

ßen, die noch zu entwickeln wären. Gleichzeitig ist festzuhalten, dass die arbeitsmarkt-

politische Maßnahme der Berufsorientierung weitere Aufgaben abdeckt als jene der 
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Berufsorientierung. Der entlastende Effekt im Bewerbungsprozess wurde bereits ange-

sprochen. Die zeitliche Begrenzung führt dazu, dass Anbindung an die Arbeitswelt er-

halten wird und keine Defizitperspektive aufgebaut wird. Darüber hinaus erleben die Ju-

gendlichen in der Maßnahme, dass sie mit ihren Herausforderungen nicht allein sind, es 

Gleichaltrige in ähnlichen Situationen gibt. Da der Bewerbungsprozess als vereinzelt und 

mit wenig struktureller Unterstützung erlebt wird, wären hier neue Ansätze interessant, 

die, neben der Berufsorientierung, Entlastungsräume und kollektive Verarbeitung von 

Herausforderungen ermöglichen, ohne einen Kompensationscharakter aufzuweisen.  

Die Maßnahme Produktionsschule/AusbildungsFit als Kompensation von zugeschriebe-

ner mangelnder Ausbildungsreife deckt mehrere Bereiche von Herausforderungen am 

Übergang ab und ermöglicht das Erleben einer sicheren Position in einer prekären Lage. 

Auffällig ist allerdings, dass die Arbeitstrainings in den Gruppenphasen auf der Ebene 

der Hilfsarbeit angesiedelt sind und die Jugendlichen in der Maßnahme diese Bilder für 

die Vorstellungen ihrer zukünftigen Erwerbstätigkeit übernehmen und sich daran orien-

tieren. Die Zuschreibung der mangelnden Ausbildungsreife führt dazu, dass die Absol-

vierung einer vollständigen betrieblichen Ausbildung als unwahrscheinlich angesehen 

wird, sowohl von den Akteur*innen in der Maßnahme als auch von den Jugendlichen 

selbst. Gleichzeitig führt die Konzentration auf Arbeitstugenden wie Pünktlichkeit, pas-

sende Kleidung und Umgangsformen, zwar zu einem Regelwerk, dass Orientierung gibt, 

aber wenig Wertschätzungsmöglichkeiten in Hinblick auf weitere arbeitsmarktrelevante 

Fähigkeiten beinhaltet. Hier könnten Konzepte, die Werkstätten orientiert sind und weni-

ger die Anpassungsleistung in den Vordergrund stellen, sondern sich stärker an dem 

Entdecken von Interessen und Fähigkeiten ausrichten, neue Wege aufzeigen.  

Grundsätzlich ist die Frage nach der Ausgestaltung der dualen Ausbildung und den da-

mit verbundenen gesellschaftlichen, bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Anforderun-

gen an Jugendliche in der Adoleszenz zu stellen. Es konnte in der Untersuchung gezeigt 

werden, dass die Orientierung auf den Arbeitsmarkt einen identitätsstiftenden Anteil hat 

und Phase von Freiräumen ohne Arbeitsmarktanbindung, etwa über den Bewerbungs-

prozess oder eine Maßnahmenteilnahme, negativ konnotiert sind. Die Jugendlichen, die 

sich nach Beendigung der Pflichtschule für den Weg der dualen Ausbildung entscheiden, 

sind aufgefordert, vergleichsweise früh eine Entscheidung, die weit in die Zukunft reicht, 

zu treffen.  

Im Unterschied zu einem weiterführenden Schulbesuch, der auch in den berufsbilden-

den Schulen (BMS, BHS) in Berufsfeldern ausbildet, ist die duale Lehre auf das Erlernen 
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eines konkreten Berufs ausgerichtet, das in den produktiven Arbeitsprozess im Betrieb 

eingebunden ist. Dieser, zu erlernende, Beruf sollte idealtypisch die gesamte Berufstä-

tigkeit ausgeübt werden. Diese Festlegung verengt objektive und subjektive Möglich-

keitsräume, ist ein Berufswechsel doch mit neuerlicher Ausbildung oder Umschulung 

verbunden.  

Die Arbeitsmarktorientierung ist in den subjektiven Möglichkeitsräumen in allen drei Ty-

pen stark verankert. In unterschiedlichen Abstufungen nach Typen steht der Status-

wechsel zu einem produktiven Teil des Betriebs dabei im Vordergrund. Dadurch entsteht 

eine Ungleichheit an Entwicklungsräumen, da Jugendliche in der dualen Ausbildung sich 

an die Arbeitswelt anpassen müssen. Die Zielsetzung der aktiven Arbeitsmarktpolitik so-

wie die Ausbildungspflicht und Maßnahmen der AusBildung bis 18 verstärken die An-

passungsanforderungen. Gleichzeitig ist der Umstand, dass rund 40% eines Jahrgangs 

den Lernort Schule verlassen und eine duale Ausbildung anstreben, ein Zeichen dafür, 

dass Alternativen zum bestehenden Schulsystem für die Jugendlichen wichtig sind. Um 

diese Verengung aufzubrechen, sollten grundlegend andere Formen der dualen Ausbil-

dung in den Blick gerückt werden. Eine Orientierung an einer Berufsfeldausbildung in 

Lehrwerkstätten für das erste und unter Umständen auch zweite Lehrjahr könnte Optio-

nen erweitern, in dem die Spezialisierung auf einen bestimmten Beruf erst später umge-

setzt wird, die Alternative zur schulischen Ausbildung jedoch erhalten bliebe. Dies könnte 

die Durchlässigkeit erhöhen.  

11.3 Ausblick auf (neue) Forschungsfragen am Übergang    

Der eingenommene Blickwinkel dieser Untersuchung konnte Aspekte hervorheben, die 

weder in der Adoleszenz- und Jugendforschung noch in der Übergangsforschung, be-

zogen auf den Einstieg in ein duales System, wie es in den Ländern Österreich, Deutsch-

land und der Schweiz etabliert ist, breit bearbeitet werden.  

Wissenschaftlich und arbeitsmarktpolitische Betrachtung von Jugendlichen, die in der 

betrieblichen Lehrausbildung sind, ist in Österreich eingeschränkt. Die jährlichen Be-

richte zur Situation der Lehrlinge und der Lehrausbildung (Dornmayr 2021; Dornmayr 

und Löffler 2020) haben einen deskriptiven Schwerpunkt und basieren überwiegend auf 

quantitativen Verteilungen. Befragungen von Lehrlingen liegen im inzwischen in einem 

vierten Durchlauf erstellten  Lehrlingsmonitor vor (Lachmayr und Mayerl 2021), der den 

Schwerpunkt auf der Zufriedenheit der Lehrlinge in den Lehrbetrieben hat. Die letzte 

Auflage inkludiert Fragebogen-Erhebungen zur Berufsentscheidung. Erfahrungen und 
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Bewältigungsstrategien des Bewerbungsprozesses in systematisierter Form und quali-

tativem Design fehlen weitgehend. Übergangsprozesse werden überwiegend hinsicht-

lich einer Zielgruppen- oder Maßnahmenperspektive untersucht, denen jeweils das Po-

tenzial einer Stigmatisierung innewohnt. Es werden Gruppen gebildet und mit Begriffen 

benannt, die entweder negativ konnotiert sind, wie z.B. Migrant*innen und Migrations-

hintergrund (Petschel und Will 2020, S. 5) oder es wird eine defizitorientierte Perspektive 

eingenommen, wie sie sich etwa in Untersuchungen über benachteiligte Gruppen bereits 

in der Benennung abzeichnet. Ihnen ist gemein, dass sie von einer Normvorstellung des 

Übergangs ausgehen, die von den untersuchten Gruppen nicht erfüllt wird.  

Eine Lücke wird auch in der Adoleszenz- und Jugendforschung gesehen, in der die spe-

zifische Form des (Aus)Bildungswegs – nach Beendigung der Schulpflicht in den Betrieb 

und die Arbeitswelt einzusteigen – häufig auch aus Gründen der Datenlage unter andere 

Formen von Bildungswegen (z.B. BMS) subsumiert wird (Astleithner et al. 2020; Mal-

schinger und Schels 2023) und damit die Anforderungen an die adoleszente Entwicklung 

unter diesen spezifischen Voraussetzungen des Arbeitsmarkteinstiegs nur wenig be-

rücksichtigt werden können. Im Unterschied zu den Studien über den frühen Arbeits-

markteinstieg von Lazarsfeld (1931), Willis (1977), McDowell et al. (2014) ist der Über-

gang ins duale System bildungspolitisch gesehen ein Übergang in die Ausbildung, selbst 

wenn in Österreich die Zielsetzung der Integration in den Arbeitsmarkt den Ausbildungs-

charakter überwiegen mag, insbesondere im Vergleich zu dem Aufbau der dualen Sys-

teme in Deutschland und der Schweiz (Mayerl et al. 2019). Die Auswirkungen der Sta-

tusveränderung und die neue Position im sozialen Raum als Teil der Arbeitswelt ist, in 

Kontrastierung zur vollschulischen Ausbildung, in den Betrachtungen zu Jugend wenig 

abgegrenzt.  

Nicht zuletzt kann die Zeitperspektive an diesem Übergang, verbunden mit den Analy-

sewerkzeugen von Bourdieu, ein befruchtender Zugang sein, um diesen Übergang aus 

einem soziologischen Blickwinkel zu untersuchen. Hier könnten Vergleichsstudien über 

die Wahrnehmung von Zeit in den unterschiedlichen Bildungswegen in der Adoleszenz- 

und Jugendforschung interessante Ergebnisse zur Identitätsfindung bringen.  

Die vorliegende Untersuchung ist eine Querschnittsbetrachtung, auch wenn biographi-

sche und retrospektive Elemente durch die Erzählungen einfließen konnten. Längs-

schnittstudien, die sich genau auf diese Gruppe Jugendlicher fokussieren und über die 

Ausbildungsphase hinausreichen, wären weitere Forschungsansätze, die insbesondere 

auch einer arbeitssoziologischen Perspektive neue Erkenntnisse versprechen. Dabei 
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muss auf die Herausforderungen der Durchführung und der Erreichbarkeit über lange 

Zeiträume hingewiesen werden (Wöhrer et al. 2023, 33ff).  

Grundsätzlich stellt sich die Frage, ob die Verbindung von Adoleszenz- und Jugendfor-

schung mit arbeitsmarktpolitischer Übergangsforschung dazu beitragen kann, die defi-

zitorientierte Sicht auf Zielgruppen mit Herausforderungen am Übergang zu überwinden. 

Diese Frage konnte im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nur in Ansätzen und 

durch die Einnahme eines anderen Blickwinkels – die Sichtweise der Jugendlichen – 

bearbeitet werden. Wie die Ergebnisse zeigen, sind soziale und geographische Her-

kunftshintergründe und Klassenpositionen auch, aber nicht nur, über den subjektiv wahr-

genommenen Möglichkeitsraum, zentrale Faktoren am Übergang. Daraus ergeben sich 

bestimmte arbeitsmarktpolitische Zielgruppen. Weitere Untersuchungen über den grund-

legenden Zugang von Jugendlichen am Übergang von Schule zu Beruf könnten aller-

dings neue Sichtweisen befördern. 
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14 Anhang 

14.1 Zusammenfassung 

Übergänge in die duale Ausbildung während der Adoleszenz 

Rund 40% eines Jahrgangs in Österreich strebt nach der Absolvierung der Schulpflicht 

eine duale Ausbildung an. Jugendliche, die sich für diesen Weg entscheiden, wenden 

sich der Sphäre der Arbeitswelt zu und streben einen Ausbildungsweg an, der zum über-

wiegenden Teil im Betrieb stattfindet. Damit treten sie in ein neues Feld mit neuem Be-

zugsrahmen ein. Der Bewerbungsprozess um einen betrieblichen Ausbildungsplatz ist 

bestimmt von der Glaubhaftmachung eines Produktivitätsversprechens für die betriebli-

che Arbeitswelt. Unter der Bedingung eines knappen Lehrstellenangebots in Wien sind 

sie aufgefordert, Ansprüche und Anforderungen in Bezug auf zukünftige Berufstätigkeit 

abzugleichen und sich an die Arbeitswelt anzupassen. Gleichzeitig befinden sie sich in 

der Phase der Adoleszenz, die, geprägt durch körperliche Veränderung und der Suche 

nach einer eigenständigen Identität, mit gesellschaftlich zugeschriebenen, lebenspha-

senspezifischen Freiräumen und Experimentierfeldern im Sinne eines Moratoriums ver-

bunden ist.  

Die Untersuchung beschäftigt sich mit den von Jugendlichen entwickelten Bewältigungs-

strategien an diesem Übergang. Sie setzt diese mit dem sozialen Herkunftshintergrund 

und dem Geschlecht in Bezug und stellt die Verarbeitung eines frühen Arbeitsmarktein-

stiegs bei zeitgleicher adoleszenter Identitätsfindung in den Fokus. Als Grundlage die-

nen siebzehn Interviews, die in Anlehnung an die objektive Hermeneutik von Oevermann 

und mit dem relationalen Klassenkonzept von Bourdieu objektive und subjektive Mög-

lichkeitsräume der Jugendlichen aufspürt. Dabei werden die Jugendlichen als aktive Ge-

stalter*innen des Übergangs gesehen, die Bewältigung des Übergangs als Teil einer 

Identitätsfindung verstanden. Dies erlaubt eine Verbindung von Zugängen der Über-

gangsforschung mit jenen der Adoleszenz- und Jugendforschung. Dieser Ansatz lenkt 

den Blick weg vom Gelingen des Übergangs, hin zu sinnhaftem Handeln und der Bewäl-

tigung des Prozesses. Dabei werden Unterschiede nach Geschlecht und Klassenpositi-

onen herausgearbeitet. Die Studie trägt damit zu einer Annäherung zweier Forschungs-

stränge bei und zieht daraus Schlüsse zu Mechanismen, Einflüssen und neuen Frage-

stellungen für die Betrachtung des Übergangs in die duale Ausbildung während der Ado-

leszenz.  
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14.2 Abstract 

Transitions to apprenticeship during adolescence 

Around 40% of each year group in Austria enrols in a vocational training programme 

after completing compulsory schooling. Young people who decide in favour of this path 

turn to the labour market and strive for a training path that largely takes place in a com-

pany. They are thus entering a new field with a new frame of reference. The application 

process for an in-company training place is determined by the credibility of a promise of 

productivity for the world of work. Given the scarcity of vocational training places in Vi-

enna, they are forced to match their expectations with requirements regarding future 

employment and to adapt to the Labour market. At the same time, they are in the phase 

of adolescence, which, characterised by physical change and the search for an inde-

pendent identity, is associated with socially ascribed, life-phase-specific freedom and 

fields of experimentation in the sense of a moratorium. The study looks at the coping 

strategies developed by young people during this transition. It relates these to the social 

class background and gender and focuses on the processing of an early labour market 

entry with simultaneous adolescent identity finding. Seventeen interviews serve as a ba-

sis, which, based on Oevermann's objective hermeneutics and Bourdieu's relational 

class concept, trace the objective and subjective spaces of possibility for young people. 

The young people are seen as active actors in the transition, and coping with the transi-

tion is understood as part of finding an identity. This makes it possible to combine ap-

proaches from transition research with those from adolescence and youth research. This 

approach shifts the focus away from the success of the transition towards meaningful 

behaviour and coping with the process. Differences according to gender and class posi-

tion are analysed. The study thus contributes to a closer convergence of two strands of 

research and draws conclusions on mechanisms, influences and new questions for the 

consideration of the transition to vocational training during adolescence. 
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14.3 Übersicht der Fälle 

Die Angaben zu den Fällen beziehen sich auf die Informationen aus den Sozialstatistik-

bögen und den Erzählungen der Jugendlichen. Bei den Angaben über die Eltern wurden 

jene Personen berücksichtigt, mit denen die Jugendlichen in einem gemeinsamen Haus-

halt leben bzw. engen Kontakt haben, sofern sich dies aus den Erzählungen herausge-

lesen werden konnte.  

Fall 1  
Pseudonym:     Jordan 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      16 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Koch 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Berufswunsch:    Koch 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Tschechien 

Beruf (Stief-)Vater:   Installateur 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Beruf (Stief-)Mutter:   Einzelhandel 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 

 

Fall 2 
Pseudonym:     Alexander 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      16 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Reisebürokaufmann 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Berufswunsch:    Ausbildner, Manager 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Serbien 

(Stief-)Vater:     Serbien 

(Stief-)Mutter:     Serbien 

Beruf (Stief-)Vater:   Bauarbeiter 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   9 

Beruf (Stief-)Mutter:   Reinigung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  9 
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Fall 3 
Pseudonym:     Lukas 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Koch 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Berufswunsch:    IT-Technik 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   Straßenbahnfahrer 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   8 

Beruf (Stief-)Mutter:   Heimhilfe 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 

 

Fall 4 
Pseudonym:     Elias 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      16 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    überbetriebliche Ausbildung IT-Technik 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    IT-Techniker 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   Produktion 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   8 

Beruf (Stief-)Mutter:   Kindergartenassistenz 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 
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Fall 5 
Pseudonym:     Saskia 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Verwaltungsassistentin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    Verwaltungsfachkraft 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   IT-Entwicklung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   2 

Beruf (Stief-)Mutter:   Labortechnik 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  3 

 

Fall 6 
Pseudonym:     Lena 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      18 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als IT-Technikerin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    IT-Technikerin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   keine Angaben 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   keine Angaben 

Beruf (Stief-)Mutter:   Verwaltung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  3 
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Fall 7 
Pseudonym:     Thomas 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als IT-Techniker 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    IT-Techniker 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   2 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   IT-Consultant 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   2 

Beruf (Stief-)Mutter:   Krankenschwester 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  3 

 

Fall 8 
Pseudonym:     Lisa 

Zuordnung Typologie:  Typ 1 – „Ankommen im Beruf“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    überbetriebliche Ausbildung als Betriebslogistikerin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Berufswunsch:    Betriebslogistikerin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   Krankenpfleger 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Beruf (Stief-)Mutter:   Einzelhandel 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 
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Fall 9 
Pseudonym:     Florian 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    überbetriebliche Ausbildung als Bürokaufmann 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Berufswunsch:    Bürokaufmann 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   4 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Österreich 

(Stief-)Mutter:     Österreich 

Beruf (Stief-)Vater:   Schlosser 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Beruf (Stief-)Mutter:   Pflegeassistenz in Ausbildung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 

 

 

Fall 10 
Pseudonym:     Sofia 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      18 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Verwaltungsassistentin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    Verwaltungsfachkraft 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Slowakei 

(Stief-)Vater:     Slowakei 

(Stief-)Mutter:     Slowakei 

Beruf (Stief-)Vater:   Security-Mitarbeiter 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Beruf (Stief-)Mutter:   Anlernkraft Gastronomie 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  8 
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Fall 11 
Pseudonym:     Silviu 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      16 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung im Hotel- und Gastgewerbe 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Berufswunsch:    Applikationsentwickler 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   2 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Rumänien 

(Stief-)Vater:     Rumänien 

(Stief-)Mutter:     Rumänien  

Beruf (Stief-)Vater:   Möbelverkäufer 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Beruf (Stief-)Mutter:   Qualitätstechnikerin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  7 

 

Fall 12 
Pseudonym:     Nicholas 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    überbetriebliche Ausbildung als Installateur 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Berufswunsch:    Installateur 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Türkei 

(Stief-)Vater:     Türkei 

(Stief-)Mutter:     Türkei 

Beruf (Stief-)Vater:   Baggerführer 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   8 

Beruf (Stief-)Mutter:   Hausfrau 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   
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Fall 13 
Pseudonym:     Özgur 

Zuordnung Typologie:  Typ 2 – „Ankommen in der Arbeitswelt“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    betriebliche Ausbildung als Elektrotechniker 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   3 

Berufswunsch:    Lokführer 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   8 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Türkei 

(Stief-)Mutter:     Türkei 

Beruf (Stief-)Vater:   Glaser 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Beruf (Stief-)Mutter:   Hausfrau 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   

 

 

 

Fall 14 
Pseudonym:     Enes 

Zuordnung Typologie:  Typ 3 – „Auf dem Weg“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    lehrstellensuchend 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Berufswunsch:    selbständig 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Türkei 

(Stief-)Vater:     Türkei 

(Stief-)Mutter:     Türkei 

Beruf (Stief-)Vater:   Selbständig 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Beruf (Stief-)Mutter:   Reinigung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  9 
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Fall 15 
Pseudonym:     Milena 

Zuordnung Typologie:  Typ 3 – „Auf dem Weg“ 

Alter:      17 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    Produkionsschule/AusbildungsFit 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Berufswunsch:    Kindergartenassistentin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     keine Angaben 

(Stief-)Mutter:     Serbien 

Beruf (Stief-)Vater:   keine Angaben 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Beruf (Stief-)Mutter:   Anlernkraft Gastronomie 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  8 

 

 

Fall 16 
Pseudonym:     Kübra 

Zuordnung Typologie:  Typ 3 – „Auf dem Weg“ 

Alter:      18 

Geschlechtszuordnung:  weiblich 

Arbeitsmarktstatus:    Produktionsschule(AusbildungsFit 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Berufswunsch:    Kindergartenassistentin 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Türkei 

(Stief-)Vater:     Türkei 

(Stief-)Mutter:     Türkei 

Beruf (Stief-)Vater:   Bauarbeiter 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   9 

Beruf (Stief-)Mutter:   Kindergartenassistenz 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  5 
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Fall 17 
Pseudonym:     Goran 

Zuordnung Typologie:  Typ 3 – „Auf dem Weg“ 

Alter:      18 

Geschlechtszuordnung:  männlich 

Arbeitsmarktstatus:    Produktionsschule/AusbildungsFit 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:    

Berufswunsch:    Steinmetz, Maler 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   7 

Geographischer Herkunftshintergrund: 

Jugendliche*r:    Österreich 

(Stief-)Vater:     Bosnien 

(Stief-)Mutter:     Rumänien 

Beruf (Stief-)Vater:   Hausarbeiter 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:   5 

Beruf (Stief-)Mutter:   Reinigung 

ÖSICO-Berufshauptgruppe:  9
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14.4 Auszug aus einem Interpretationsprotokoll 

Fall 1 Jordan 

Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

I: So seit letztem Jahr ist zirka ein Jahr vergangen (/) seit letztem Gespräch. //ja [leicht lachend]// Äh würdest du mir bitte dieses Jahr 
erzählen! Du kannst vielleicht dort anfangen, wo die (gedehnt) (--) die mhm die diese Wochen waren nach dem Gespräch, und so bis 
zum heutigen Tag. (-) Mir dein Jahr erzählen.   
 

Letztes Jahr 
Bezug zum letzten Jahr 
Zeiteinheit 
 
 
 

Nimmt Bezug zu etwas 
Vorherigem 
Letztes Jahr ist wichtig 
Letztes Jahr ist unwichtig 
Abgrenzung von Zeit 
Angebot, aufs Interview 
einzusteigen 
Bezug zu Ereignissen 
und deren Verläufe im 
letzten Jahr 
Sucht einen Einstieg 
Antwort auf eine Frage 
Ermöglicht ein Nachden-
ken  
Person will eine Frage 
richtig beantworten 
Seriöse Antwort, eine die 
Frage ernstnehmende  
Versuch, konkret zu sein 
 

Ungenaue Zeitspanne 
Eingeschränkt auf ei-
nen Zeitrahmen 
Stellt einen Bezug zum 
Interview oder zum Inter-
viewenden her 
Es geht um allgemeines 
Es geht um einen Zu-
sammenhang mit dem 
vorherigen Interview 
Es geht um ein be-
stimmtes Ereignis 
 

Weiß, worauf die fra-
genden Person hinaus 
möchte 
Es besteht ein Kommu-
nikationssystem  
Es gibt Gesprächsre-
geln 
Person ist durch Inter-
view-situation einge-
schüchtert 
Person ist darauf be-
dacht, einen Informati-
onsgehalt zu liefern, weil 
es ein Interview ist 
Strate forward in der Er-
zählung 
Frage/Antwort-Setting 
wird angenommen 
Erzählaufforderung 
wird angenommen 
Akzeptanz der Frage, 
weil auf die Frage ein-
gegangen wird 

Ein Ereignis erzählen 
Die Zeitspanne be-
schreiben 
Vergleich mit der Situa-
tion letztes Jahr und aktu-
elles Jahr 
Erzählung über einen Zu-
stand 
Nachdenkpause, „Ach“, 
„äh“ 
Gegenwehr, Hinweis auf 
Ansprache „DU“ 
Ausstieg aus der Inter-
viewsituation 
Provokantes Nachfragen 
– „Was willst du?“ 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

 

In der Schule 
Konkreter Ort Schule 
Bezug auf die Einrich-
tung Schule 
Situation während der 
Zeit in der Schule 
Bestimmte Schule 
 

Ein Bild aus der Schule 
zeichnen 
Eine Einschränkung 
auf die Zeit in der 
Schule setzen 
Abgrenzung zu Freizeit 
Bezug zu einer Institu-
tion 
Expertenrolle für 
Schule einnehmen 
Interview nicht Teil des 
Systems Schule oder 
als Teil der Situation, 
des Ereignisses 
Neuer Einstige oder Ab-
schluss 
 

Konkretisierung 
Ernsthaft Antworten in ei-
ner Gesprächssituation 
Der Kontext, das Sys-
tem, der Rahmen ist be-
kannt  
Ein mit Sinn behafteter 
Ort 
Abgrenzung zu einem 
Sinnsystem 
 

 Beiläufige Erzählung 
über ein Ereignis in der 
Schule 
Erzählung allgemein 
über die Schule 
Denkpause 
Unkonkret werden 
Thema wechseln 
 

Hatte das Gespräch 
Ein Gespräch zu einem 
bestimmten Thema 
Ein Gespräch in einer 
konkreten Gesprächs-
form  
 

Konkretisierung der Si-
tuation  
Bezug auf ein Interview 
letztes Jahr, Stärkung der 
Gesprächsbereitschaft 
Bezug auf ein Ereignis  
Deutliche, verknappte 
Aussprache 
Deutsch nicht Erstspra-
che 
Hohe Relevanz des Ge-
sprächs betonen 
 

Anerkennung einer ge-
wissen Formalisierung 
Bezug zu einer Formali-
sierung 
Will Aussagen des Ge-
sprächs schnell hinter 
sich bringen  
Vermitteln, dass die Inter-
aktion wichtig für die Per-
son wichtig ist 
Überlegte Aussage 
 

Beide wissen über das 
Gespräch 
Will schnell zum Punkt 
kommen 
Will direkt an das alte In-
terview anschließen 
Geht davon aus, dass der 
Interviewer weiß, wel-
ches Gespräch gemeint 
ist 
 

Beschreibung von Aus-
wirkungen des Ge-
sprächs 
Erzählung über das Ge-
spräch  
Bewertung des Ge-
sprächs 
Folgen des Gesprächs 
 

Hab einfach War weiter in der Zufriedenheit mit der Chronologische Weitere, relativierende 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

weitergemacht 
Weiterführung einer Tä-
tigkeit 
Verbleiben in einer Situa-
tion 
 

Schule 
Keine Veränderung der 
Ausgangslage 
Rechtfertigung  
Das Gespräch konnte die 
Handlungsweise bestäti-
gen, deswegen wurde 
weitergemacht 
Ich mach was ich mach 
 

Handlungsweise 
Eine fehlgeschlagene In-
tervention 
Bestätigung der Hand-
lungsweise 
Unsicherheit aus Man-
gel an Angeboten 
Nichts besonderes 
Verhinderung von Emo-
tionalität  
Verhinderung des Hin-
terfragens einer Ent-
scheidung 
Keine Alternative  
Bewusst für die Alterna-
tive entschieden 
 

Erzählung der Fakten als 
Beantwortung der Frage 

Aufzählung 
Emotionale Bewertung 
der Handlung 
Bis was passiert ist, Er-
zählung eines Bruchs 
Erzählung über „wollte 
nicht, musste aber“ wei-
termachen 
Beendigung des Satzes 
 

Weil man konnte auch 
nein sagen 
Möglichkeit der Verwei-
gerung des Gesprächs 
 

Betonung der Freiwillig-
keit 
Bewusste Entschei-
dung nicht „nein“ zu 
sagen 
Aufzeigen von Bereit-
schaft 
Rechtfertigung 
Etwas aushalten können 
 

Betonung von Verläss-
lichkeit 
Bereitschaft ohne die 
Androhung von Sank-
tion 
Könnte Sanktionen ge-
ben, die die Person nicht 
in Kauf nehmen möchte 
Dranbleiben 
Mehr Energie als andere 
Abgrenzung zu jenen, die 
nicht teilgenommen ha-
ben, mit Erwartung ei-
ner Belohnung 
 

Interviewer*in weiß, wo-
rum es geht 
Emotionale Bindung zum 
Interviewer 
„weil“ begründet die 
Sinneinheit davor 
 

Erklärung der Entschei-
dung 
Sich über sich selbst lus-
tig machen 
Relativierung 
Rechtfertigung der 
Handlungsweise – Sinn  
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

Aber ich wollte behilflich 
sein 
Hilfsbereitschaft ausdrü-
cken 
 

 
Wertschätzung ausdrü-
cken 
Abgrenzung zu jenen, 
die aufgehört haben 
Beiläufigkeit 
Gespräch hat keine Re-
levanz wird aber trotz-
dem geführt 
Relativierung der Bereit-
schaft 
Betonung der Bereit-
schaft 
 

Anerkennung dafür erhal-
ten 
Erwartung einer Form der 
Belohnung 
Resilienz 
Hohes Pflichtgefühl 
Feigheit 
Anders sein als die an-
deren 
 

Beide wissen, um wel-
ches Gespräch es sich 
handelt 
 

Erzählung über ein zu lö-
sendes Problem 
Explizieren, was das Ge-
spräch ausgelöst hat 
Bezug zu anderen 
Bezug zur Dynamik der 
sozialen Umwelt 
Bezug auf ein Resultat 
Bezug auf die Psyche 
Neues Thema 
 

Zusammenfassung dieser Sinneinheit 
- Die Erzählaufforderung wird nicht direkt angenommen, sondern erst ein Umweg über den Bezug zum vorherigen Interview gewählt 
- Es ist wichtig, die Handlung zu legitimieren 
- Der Kontext und der Rahmen des Interviews sind bekannt 
- Zu Beginn ist nicht eindeutig klar, worauf sich der Einstieg bezieht, im Laufe der Erzählung wird der Bezug zu, vorherigen Interview 

deutlich 
- In diesem Jahr hat es eine Entwicklung gegeben 
- Verlässlichkeit und Hilfsbereitschaft werden ausgedrückt 
- Ein hohes Pflichtgefühl besteht  
- Wenn etwas begonnen wurde, sollte man auch dabeibleiben 
- Knappe Antworten ohne Unterbrechungen weisen darauf hin, dass die Zusage und die Teilnahme an diesem Interview reflektiert 

wurde  

Genau, kannst du mir noch ein bisschen von dem Übergang erzählen, wie das ähm dazu gekommen ist, dass du da hin gewechselt hast? 

Und habe halt eine Lehr-
stelle gesucht 
Gedehntes „und“ 
Weiterer Schritte 
Suche nach einer 

Es hat sich etwas getan 
Beantwortung der Frage 
Darstellung, was die 
Person macht 
Faden der Erzählung 

Es ist nicht so schwer 
eine Lehrstelle zu finden 
Die Erwartung der Ge-
sellschaft erfüllt 
Die eigene Erwartung 

Es ist relevant für das In-
terview, aber nichts Be-
sonderes für die Person 
Es geht um die Erzählung 
der eigenen Geschichte 

Hat keine Lehrstelle ge-
funden 
Hat eine Lehrstelle ge-
funden 
Alternativen zum 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

Lehrstelle 
 

weiterführen 
Einen normalen Weg 
darstellen 
Vermittlung von Nor-
malität 
Vermittlung von Resigna-
tion 
Hinweis auf Aktivität 
Nur das Notwendigste 
tun 
Lehrstelle suchen war ok 
 

erfüllt 
Rechtfertigung der ei-
genen Handlung 
Schule ist eher unwich-
tig, nur als Abgrenzung  
Schule ist etwas, das vor-
bei ist 
Was hätte ich anderes 
machen sollen 
 

 eingeschlagenen Karrie-
reweg 
Themenwechsel 
Beendigung des Satzes, 
der Erzählung 
Weitere Spezifizierung 
 

Als Koch 
Konkretisierung der Lehr-
stellensuche auf einen 
bestimmten Beruf 
 

Ich habe gewusst, was 
ich wollte 
Ich habe mir vorher Ge-
danken gemacht 
Einzige Alternative 
Traumjob und erfolg-
reich 
Ich habe genommen, 
was ich kriegen konnte 
Es ist mein Ziel, Koch 
zu werden 
Es ist nicht mein Ziel, 
sondern dient der Über-
brückung 
Das Problem ist nicht der 
Suchen und Finden einer 
Lehrstelle 
Irgendetwas muss man 
ja tun 
 

Betonung eines geplan-
ten Vorgehens 
Zufälligkeit der Entschei-
dung 
Wissensgenerierte Ent-
scheidung 
Hat sich durchgesetzt 
Hat sich an Angebot an-
gepasst 
Ist zufrieden 
Ist unzufrieden 
Eigene Erwartung 
wurde erfüllt 
Eigene Erwartung wurde 
übertroffen 
Abgrenzung von jenen, 
die keine Lehrstelle fin-
den 
Der Erfolg wird nicht auf 
die Struktur, sondern 

Konkretisierung innerhalb 
der Erzählung 
 

Erzählung über Erfolg 
Erzählung über Misser-
folg 
Themenwechsel 
Abschluss des Themas 
Beendigung der Er-
zählsequenz 
Pause 
 
Erzählung über die 
Schwierigkeiten bei der 
Suche 
Erzählung über problem-
lose Suche 
Nicht weiter auf die Su-
che eingehen 
Allgemeine Erzählung 
über Lehre  
Erzählung über Lehraus-
bildung 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

aufs Individuum bezogen 
 

Strukturelle Betrachtung 
zur Lehrstellensuche 
Individuelle Betrachtung 
zur Lehrstellensuche 
 

- Erzählung der weiteren Ereignisse 
- Erfolgreiche Handlung  
- Es ist leichtgefallen und ohne größere Hürden von Statten gegangen 
- Der Weg ist normal und wie vorgesehen, keine Abweichung 
- Es ist eine Leistung eine Lehrstelle zu finden 
- Eine Lehrstelle wird gesucht und gefunden 
- Es ist wichtig, eine Lehrstelle gefunden zu haben 

 

Hab die Schule abge-
schlossen 
Beendigung der Schule 
Abschluss der Schule 
 

„Abschluss“ deutet auf 
regelkonformes Been-
den der Schule hin 
Die Zeit in der Schule 
liegt in der Vergangen-
heit 
Die Schule fehlt mir 
Ich bin froh, dass die 
Schule beendet ist 
Der Abschluss der 
Schule ist nicht weiter 
wichtig 
Ich brauchte den Ab-
schluss, um die Lehr-
stelle zu bekommen 
Stolz auf den Schulab-
schluss 
Reihenfolge: Lehrstelle 
gefunden, Schule 

Vermittlung von Nor-
malität und regelkon-
formen Verhalten 
Betonung einer beson-
deren Leistung 
Übergang in ein neues 
System 
Erwartungserfüllung 
Ausdruck einer gewis-
sen Selbstverständlich-
keit 
Kein Bruch im Bildungs-
weg 
Wenn nicht Thema der 
Befragung würde er es 
nicht erzählen 
Ich habe es geschafft 
Weitere Schritt auf nor-
malen Weg, gleichgültige 

Erwartung einer Anerken-
nung über seinen Weg 
Aufforderung zur Hinter-
fragung oder Vertiefung 
des Themas 
Will sich gut darstellen 
 

Was noch alles passiert 
ist 
Alternative Entscheidung 
Erzählung über die 
Lehre 
Erzählung über den 
Schulabschluss 
Neues Thema 
Wo steht er jetzt 
Er hat noch mehr ge-
macht 
Erzählung eines Ereig-
nisses in Zusammen-
hang mit dem Schulab-
schluss 
Alternative Erzählung 
Weiter zur Schule gehen 
Neues Thema 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

abgeschlossen: Hinweis 
die Lehrstelle noch wäh-
rend der Schule gefun-
den zu haben 
Die Schule abgeschlos-
sen zu haben ist nicht 
wichtig 
 

Aufzählung 
 

Mach jetzt die Lehre 
Eine Lehre wird absol-
viert 
Folgeerzählung 
 

Präziser, kurzer Hinweis 
Logische Weiterverfol-
gung des Wegs 
Übergang in die aktuelle 
Situation 
Kein Schüler mehr, 
sondern Lehrling 
 

Weiterführung der Nor-
malität 
Erfolgsgeschichte 
Darstellung eines Fokus 
 

Bleibt in der Erzählung 
zur Frage und schlägt Bo-
gen zu Gegenwart 
 

Es geht weiter um die 
Gegenwart 
Bemerkungen zur Lehre 
Erzählung über Zukunft 
Rückerinnerung an die 
Schule 
Bemerkungen zu den 
bisherigen Aufzählungen 
Emotionen zu den Auf-
zählungen 
Pause 
 

Pause von 18 Sek. 
Hm 
Pause von … Sek. 
 

Suche nach einem wei-
teren Thema 
Warten auf eine neue 
Frage 
Versuch das Gespräch 
zu beenden 
 

Unsicherheit über bis-
herige Erzählung 
Keine Lust mehr zu er-
zählen 
Erwartung einer Reaktion 
Warten auf Anerken-
nung 
 

Einfordern einer Interak-
tion 
 

Vorherige Erzählung wie-
der aufnehmen 
Neues Thema 
Gespräch beenden 
Eine Frage beantworten 
 

- Der Hinweis auf den Schulabschluss ist wichtig 
- Es ist der vorgesehene Weg 
- Erste Verunsicherungen und das Stocken des Erzählflusses weisen darauf hin, dass die zuerst genannten Ereignisse am stärks-

ten präsent sind 
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Paraphrase Intention/Funktion Latente Bedeutung  Rollenzuweisung Anschlussoption/Prüfung 

- Die Antworten bisher waren vorbereitet 
- Es wird eine Anerkennung des Gegenübers für den bisherigen, erfolgreich absolvierten Weg erwartet, was darauf schließen lässt, 

dass dieser Weg bei aller Bescheidenheit und vermeintlichen Normalität doch als besonders angesehen wird 
- Die Lehrstelle war vor dem Schulabschluss sicher 
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14.5 Auszug aus einem Interaktionsprotokoll  

Fall 1 Jordan  

Die Interpretationsprotokolle stellen die Ergebnisse mehrere Interpretationsschritte dar 

und legen die in den Reflexionen wahrscheinlichen und zunehmend plausibilisierten Les-

arten offen. 

Die Interpretation wurde in einer Gruppe von drei Personen vorgenommen, die einem 

männlichen und zwei weiblichen Studierenden bestand.  

In der Folge werden Reflexionsschritte, die sich auf mehrere Sequenzen beziehen und 

erste Strukturhypothesen dargestellt. Dies gilt als Grundlage für die Fallrekonstruktion 

bzw. die Fallstruktur. Dabei wird auf die wahrscheinlichen Lesarten fokussiert und so-

wohl der subjektive Sinn als auch die objektiv-latenten Sinnstrukturen aufgezeigt.  

I: So seit letztem Jahr ist zirka ein Jahr vergangen (/) seit letztem Gespräch. //ja [leicht 

lachend]// Äh würdest du mir bitte dieses Jahr erzählen! Du kannst vielleicht dort anfan-

gen, wo die (gedehnt) (--) die mhm die diese Wochen waren nach dem Gespräch, und 

so bis zum heutigen Tag. (-) Mir dein Jahr erzählen.   

Die Einstiegsfrage der Interviewerin ist eine offene Einladung zur Erzählung, die sie al-

lerdings zeitlich auf das letzte Jahr einschränkt. Die Interviewsituation erscheint auch ihr 

ungewohnt, eine leichte Unsicherheit scheint durch die Formulierungen. 

Letztes Jahr / In der Schule / Hatte das Gespräch / hab einfach weitergemacht / weil 

man konnte ja auch nein sagen / aber ich wollte behilflich sein 

- Die Erzählaufforderung wird nicht direkt angenommen, sondern erst ein Umweg 

über den Bezug zum vorherigen Interview gewählt 

- Es ist wichtig, die Handlung zu legitimieren 

- Der Kontext und der Rahmen des Interviews sind bekannt 

- Zu Beginn ist nicht eindeutig klar, worauf sich der Einstieg bezieht, im Laufe der 

Erzählung wird der Bezug zu, vorherigen Interview deutlich 

- In diesem Jahr hat es eine Entwicklung gegeben 

- Verlässlichkeit und Hilfsbereitschaft werden ausgedrückt 

- Ein hohes Pflichtgefühl besteht  

- Wenn etwas begonnen wurde, sollte man auch dabeibleiben 

- Knappe Antworten ohne Unterbrechungen weisen darauf hin, dass die Zusage 

und die Teilnahme an diesem Interview reflektiert wurde  
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Unklar bleibt an dieser Stelle die Entwicklung des Jugendlichen. Offen ist zu diesem 

Zeitpunkt, ob sich seit dem letzten Jahr etwas verändert hat oder nicht. Die Sprachstruk-

tur ist auffällig, es wird nicht in ganzen Sätzen gesprochen, sondern in kurzen Antwort-

schemata.  

Strukturhypothese: Handlungen werden legitimiert 

Strukturhypothese: Verantwortungsvolles Handeln gegenüber anderen wird als 

hohes Gut, positiv angesehen 

Ich habe halt / eine Lehrstelle gesucht / als Koch / hab auch eine gefunden /  

- Erzählung der weiteren Ereignisse 

- Erfolgreiche Handlung  

- Es ist leichtgefallen und ohne größere Hürden von Statten gegangen 

- Der Weg ist normal und wie vorgesehen, keine Abweichung 

- Es ist eine Leistung eine Lehrstelle zu finden 

- Eine Lehrstelle wird gesucht und gefunden 

- Es ist wichtig, eine Lehrstelle gefunden zu haben 

Der Entwicklungsschritt hat sich in diesem Abschnitt herauskristallisiert, es hat ein Über-

gang von der Schule in eine Lehre stattgefunden. Noch ist unklar, ob der Weg in einen 

gewollten Beruf führte oder die Entscheidung für den Antritt der Lehrstelle eine notwen-

dige oder hinreichende Alternative darstellt. Die Sprachstruktur wird beibehalten. Sie er-

innert an die Beantwortung eines Fragebogens. 

Strukturhypothese: Erfolgreiche Handlung als eigene Leistung 

Hab die Schule abgeschlossen / Mach jetzt die Lehre fertig/ Pause / Hm / Pause 

- Der Hinweis auf den Schulabschluss ist wichtig 

- Es ist der vorgesehene Weg 

- Erste Verunsicherungen und das Stocken des Erzählflusses weisen darauf hin, 

dass die zuerst genannten Ereignisse am stärksten präsent sind 

- Die Antworten bisher waren vorbereitet 

- Es wird eine Anerkennung des Gegenübers für den bisherigen, erfolgreich ab-

solvierten Weg erwartet, was darauf schließen lässt, dass dieser Weg bei aller 

Bescheidenheit und vermeintlichen Normalität doch als besonders angesehen 

wird 

- Die Lehrstelle war vor dem Schulabschluss sicher 
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Unklar bleibt, wie die Lehrstellensuche genau verlaufen ist und welche Hürden damit 

verbunden waren. Es werden die idealtypisch erwarteten Schritte aufgezählt.  

Strukturhypothese: Anerkennung für erbrachte Leistung wird erwartet 

Hab viele neue Freunde gefunden / in meiner Arbeit / hat sehr viel Spaß gemacht / also 

/ es macht sehr viel Spaß / dort zu arbeiten 

- Bezug auf die Gegenwart 

- Das Umfeld verändert sich 

- Es gibt eine Vermischung zwischen Arbeit und neuen Freunden 

- Kolleg_innen sind auch Freund_innen 

- Starke Identifizierung mit dem Betrieb 

- Die Lehre ist eine Arbeit 

- Der Spaßfaktor bei der Arbeit ist wichtig, er weist auch auf eine gute Integration 

in das Team, einen Platz, der passt 

- Angekommen in der neuen sozialen Umgebung 

- Die Betonung liegt auf den positiven Seiten 

Der Wechsel von der Aufzählung der Ereignisse in die aktuelle Situation ist ein Hinweis 

darauf, dass die Lehrstelle entweder ohne größere Probleme gefunden wurde oder die 

Hürden nicht thematisiert werden sollen. Die Gründe dafür liegen nicht offen und sind 

auch nicht herauslesbar. Um die wahrscheinlichste Lesart in diesem Fall zu bestimmen, 

braucht es Kontextwissen. Ähnlich ist das Herausstreichen der positiven Seiten der Ar-

beit einzuschätzen. Dies kann wirklich ein Ausdruck für ein gutes und akzeptierendes 

Umfeld sein, ebenso können Probleme absichtlich verschwiegen werden. 

Strukturhypothese: es findet eine Identifizierung mit dem Betrieb statt 

Strukturhypothese: das soziale Umfeld verändert die sozialen Kontakte 

Hab viele neue Sachen gelernt / Pause / mir wurde viel beigebracht / Pause /  

- Die eigene Leistung wird herausgestrichen 

- Die Betreuung wird nach einer kurzen Reflexionspause hervorgehoben 

- Die Akzeptanz wird erneut betont 

- Das System Arbeit befasst sich mit ihm und weist ihm einen Platz zu, der ihm zu 

pass kommt 

- Es gibt eine Überforderung 

- Der Fokus wird weg vom Arbeiten hin zum Lernen gelenkt 
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- Die Arbeitskraft ist noch nicht voll einsatzfähig 

Aus diesen Sequenzen ergeben sich zwei wahrscheinliche Haupt-Lesarten. Die eine 

weist auf einen gelungenen Übergang hin, der einen Einstieg in ein neues soziales Sys-

tem mit sich gebracht hat, in dem sowohl die Integration durch jene, die bereits in diesem 

System etabliert waren, erfolgreich war, als auch die Anpassungsleistung durch den, der 

eingestiegen ist. Die zweite Leseart weist auf eine Überforderung durch viele neue Ein-

drücke und Aufgaben, die zu lernen sind, hin. Es wurde viel neues Wissen vermittelt und 

auch aktiv angeeignet. Offen ist, ob dies erfolgreich war oder nicht. 

Werden die vorherigen Passagen einbezogen, wird die Lesart der Integration wahr-

scheinlicher. Der Hinweis, dass die Arbeit viel Spaß macht, relativiert die Annahme der 

Überforderung. Die Arbeit ist mit Lernen von neuen Sachen verbunden, das ist auch 

akzeptiert. Der Systemwechsel war erfolgreich, wie schwierig der Weg dorthin war, wird 

nicht weiter thematisiert, dass die Lehrstellensuche nur kurz erwähnt wird. Damit bleibt 

weiterhin offen, ob der Wechsel leichtgefallen ist oder die Hürden nicht erzählt werden.  

Strukturhypothese: Neben dem erfolgreichen Systemwechsel wird eine Integra-

tion in das soziale Umfeld Betrieb erwartet bzw. erhofft 

Hab zwei Wochen gearbeitet / musste sofort in die Schule / was ich blöd fand / weil ich 

hab nicht so viel mitbekommen 

- Der Zeitraum von zwei Wochen war zu kurz, um sich beweisen zu können 

- Die Schule, gemeint ist die Berufsschule als Teil der Ausbildung, wird mit dem 

alten sozialen System der Pflichtschule in Bezug gesetzt 

- Dieses System ist überwunden und soll nicht mehr Teil des Lebenswelt sein 

- Das Potential konnte in dem kurzen Zeitraum bis zur Unterbrechung durch die 

Schule nicht ausgeschöpft werden 

- Die Schule macht kein interessantes Angebot, das die Aufmerksamkeit weckt 

- Es ist nicht möglich über den Sinn und Zweck der Schule zu entscheiden 

- Die Schule kann die Inhalte, die er braucht, nicht so gut vermitteln, wie die Arbeit 

- Arbeit ist das gewünschte soziale System 

Offen bleibt, warum nicht so viel aus der Schule mitgenommen werden konnte. Hieraus 

ergeben sich zwei Lesarten. Das System Schule ist nicht in der Lage zu vermitteln oder 

es scheint eine Verweigerung durch, in dem nicht in die Art des schulischen Lernens 

eingestiegen wird.  
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Strukturhypothese: Der Lernort Schule wird als abgeschlossen angesehen und 

als nicht mehr adäquat für die Weiterentwicklung betrachtet 

 


