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Das Übergangssystem Schule-Beruf eröănet über den Erwerb schulischer 
Abschlüsse „weiterführende Bildungschancen“ (Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2022, S. 165). Dabei sind Übergänge jedoch „stets risi-
kobehaftet und herausfordernd“ (Gravelmann 2022, S. 94). Beim Übergang 
von der allgemeinbildenden Schule in beruĎiche Schul- und Ausbildungsfor-
men kumulieren Herausforderungen insbesondere mit Weichenstellungen 
der künftigen beruĎichen Biograče. Der Übergang in Ausbildung stellt eine 
herausfordernde Lebensphase mit einer zentralen Rolle für die spätere gesell-
schaftliche Positionierung und Teilhabe dar (vgl. ebd., S. 94). Gerade Jugend-
liche, „die im formalen Bildungssystem weniger chancen- und erfolgreich 
sind, werden mit lebenslagenspezičschen Bewältigungsanforderungen kon-
frontiert“ (Ahmed et al. 2013, S. 7). Sie durchlaufen „prekäre[] Übergangskons-
tellationen, deren Ausgang oăen und ungewiss ist“ (Böhnisch 2023a, S. 286) 
und die damit „verdichtete Zonen individualisierter Bewältigungsanforderun-
gen“ (Reißig 2019, S. 16) darstellen. So konstatiert die wissenschaftliche Be-
gleitung des Schulversuchs der Berufsfachschule zum Übergang in Ausbil-
dung (BÜA) in Bezug auf das soziale und kulturelle Kapital der Jugendlichen 
und ihrer Elternhäuser „erhebliche biogračsche und bestehende Dečzite“ 
(Lannert & Tanberg 2021, S. 11). Diese herausfordernde, gleichsam bedeutende 
Phase der Bildungsbiograče stellt – im Falle der Berufsvorbereitenden Bil-
dungsmaßnahme (BvB) – ein etabliertes und – bezogen auf die BÜA – ein 
wachsendes Handlungsfeld Sozialer Arbeit dar. In diesem unterstützt Soziale 
Arbeit Jugendliche „bei der Bewältigung von Problemen, welche in engem 
Zusammenhang mit sozialer Benachteiligung und gesellschaftlichen Macht-
verhältnissen stehen“ (Munsch 2017, S. 160). Vor diesem Hintergrund werden 
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in der vorliegenden Arbeit die bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien 
Jugendlicher, die über einen Hauptschulabschluss verfügen und sich im Über-
gang in Ausbildung bečnden, zum Erleben von Selbstwirksamkeit trotz der-
artiger Bildungsherausforderungen am Beispiel der BvB und der BÜA unter-
sucht. Ziel ist es, aus den Ergebnissen Implikationen für die Soziale Arbeit in 
diesen Kontexten abzuleiten.

„In den letzten 15 Jahren hat die Schulsozialarbeit in allen Bundesländern 
und Schulformen enorm an Bedeutung gewonnen“, konstatiert Enggruber 
(2017, S. 115). So steht seit Schuljahresbeginn 2018 die unterrichtsbegleitende 
Unterstützung durch sozialpädagogische Fachkräfte (UBUS) Schüler*innen 
aller Schulformen in Hessen zur Verfügung (vgl. Hessisches Kultusministe-
rium 2018a; Hessisches Kultusministerium 2018b). Seit Schuljahresbeginn 2021 
werden alle Klassen der BÜA zusätzlich mit einem Stellenanteil von 0,2 Sozi-
alarbeiter*innen gestärkt (vgl. Lorz 2020a, S. 2). Die gestiegene Relevanz So-
zialer Arbeit im Kontext Schule čndet ebenfalls in dem im Juni 2021 in Kraft 
getretenen Kinder- und Jugendstärkungsgesetz (KJSG) Ausdruck, welches 
Schulsozialarbeit im neuen § 13a SBG VIII explizit als Aufgabe der Jugendso-
zialarbeit verankert (vgl. Gravelmann 2022, S. 90). Es zeichnet sich zudem eine 
zunehmende Relevanz der sozialarbeiterischen Unterstützung im Übergang 
von Schule in eine Berufsausbildung ab. Der Übergang Schule-Beruf bildete 
jedoch bereits zuvor ein Handlungsfeld Sozialer Arbeit. So unterstützen So-
zialarbeitende Jugendliche bereits seit 2004 in der BvB bei ihrem Übergang in 
eine Ausbildung (vgl. Plicht 2010, S. 5). Demnach ist der beruĎiche Übergang 
ein etablierter Kontext Sozialer Arbeit und gewinnt nun auch im schulischen 
Kontext zunehmend an Relevanz.

Hinzukommt, dass die Zahl der Jugendlichen, welche die Bildungsgänge 
des Übergangssystems besuchen, wächst (vgl. Bundesministerium für 
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Bildung und Forschung 2023, S. 5; Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, 
S. 5), insbesondere aufgrund des Rückgangs der Zahl von Ausbildungsstellen 
im dualen System. Hier werden es die Jugendlichen ohne Abitur und insbe-
sondere diejenigen mit und ohne Hauptschulabschluss sein, die in das Über-
gangssystem einmünden (vgl. Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 5), 
d.h., „[f]ür das Übergangssystem ist vor dem Hintergrund der Entwicklungen 
im dualen System mit einem weiteren bzw. Wiederanstieg der Einmündungs-
zahlen zu rechnen“ (ebd.). Auch aus diesem Grund nimmt das Übergangssys-
tem für die Soziale Arbeit an Relevanz zu.

Die Rolle der noch relativ neuen Sozialen Arbeit in den betreăenden 
Schulformen in Zusammenarbeit mit der Schule und in Abgrenzung zu deren 
schulischem Bildungsauftrag soll jeweils individuell ausgearbeitet (vgl. Gra-
velmann 2022, S. 90) werden. Zudem sind bisher „bundesweit theoretisch be-
gründete Konzepte für Schulsozialarbeit an berufsbildenden Schulen rar“ 
(Enggruber 2017, S. 115). Daher benötigt Soziale Arbeit im Übergangssystem 
für die Bildungsherausforderungen der Jugendlichen eine Sensibilisierung. 
Daher sollen Unterstützungsmöglichkeiten anknüpfend an die in dieser Dis-
sertationsstudie analysierten konstruktiven wie „selbstdestruktive[n]“ (Böh-
nisch 2023b, S. 19) Bewältigungsstrategien herausgearbeitet werden, um die 
zunehmende Ressource Sozialer Arbeit im beruĎichen Übergangssystem an 
den Bedarfen der Jugendlichen auszurichten, sodass die Profession aktiv an 
der Ausgestaltung ihrer Rolle und ihrer Aufgaben im Schul- und Übergangs-
system teilhat.

Während der COVID-19-Pandemie zeigten sich Bildungsherausforderun-
gen Jugendlicher im Hauptschulbereich sowie im beruĎichen Übergang 
deutlicher als zuvor, denn sozioökonomisch schwächere Jugendliche traf die 
Pandemie besonders und verstärkte dabei ungleiche Bildungs- und 



Einleitung

14

Berufschancen wie durch ein „Brennglas“ (El-Mafaalani 2020). Die Pandemie 
hat den „bestehenden Trend zur sozioökonomischen Polarisierung unter-
stützt“ (Butterwegge 2022, S. 102). Dabei wurden Herausforderungen der wirt-
schaftlichen, politischen und sozialen Ungleichheit deutlicher sichtbar, da sie 
durch die COVID-19-Pandemie und die Maßnahmen zu deren Eindämmung 
sowie die dadurch veränderten Lebensrealitäten multipliziert wurden (vgl. 
ebd., S. 7). El-Mafaalani konstatiert weiter: „Während eines Shutdowns geht 
es nicht mehr nur um die feinen Unterschiede, wenn man das mit Bourdieu 
denkt, sondern zudem auch um wirklich massive [sic] ungleiche Familienver-
hältnisse, die nicht nur mit sozial und ökonomisch prekärer Lebenslage zu 
tun haben“ (El-Mafaalani 2020). „In langen Lernpausen“ (ebd.), begründet El-
Mafaalani dies, „geht die Schere der Lernentwicklung auseinander. Kinder 
[und Jugendliche] sind nun auf ihre Familie und das Zuhause, sozusagen auf 
das Milieu, zurückgeworfen“ (ebd.). Bildungsherausforderungen werden ver-
stärkt und erfordern Bewältigung. Diese Bewältigungsstrategien der Jugend-
lichen werden in dieser Arbeit daher durch die vergrößerte Ansicht des 
„Brennglas[es]“ (ebd.) der Pandemie untersucht.

Demnach befasst sich die vorliegende Forschungsarbeit mit dem For-
schungsgegenstand der Bewältigungsstrategien Jugendlicher im Übergangs-
system von Bildungsherausforderungen der durch die COVID-19-Pandemie 
verstärkten Bildungsungleichheit. Sie setzt nicht mit der Fragestellung ausei-
nander, mit welchen bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien Jugend-
liche mit einem Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang diese Heraus-
forderungen bewältigen, um dabei Selbstwirksamkeit zu erleben.

Zur Untersuchung dieser Strategien wurde in Orientierung an den Ver-
fahrensschritten des zirkulären Forschungsprozesses anhand des oăenen, axi-
alen und selektiven Kodierens sowie dem theoretischen Sampling der 
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Grounded-Theory-Methodologie (GTM) nach Strauss und Corbin (1996) 
vorgegangen. Hierzu wurden episodische Interviews (vgl. Flick 2021, S. 238-
243) mit Jugendlichen der BÜA und BvB geführt. Der oăene, explorative Zu-
gang der Grounded Theory, insbesondere das Kodierparadigma nach Strauss 
und Corbin (1996), mit dessen Handlungs- und Interaktionsstrategien einge-
bettet in deren Kontext (vgl. ebd., S. 80-84), bietet für die Erforschung einer 
in den Daten begründeten bereichsbezogenen Theorie des Bewältigungshan-
delns mit der Einbettung der Bewältigung in seine Kontextbedingungen auf 
Makro- und Mesoebene große Potenziale. Das hierzu erforderliche Datenma-
terial in Form von Narrationen und abstrahiertem semantischen Wissen so-
wie die durch die Episoden gleichzeitig vorhandene biogračsche Perspektive 
wurde über episodische Interviews erhoben (vgl. Flick 2021, S. 238f.).

Bewältigung wird dabei für diese Arbeit im Sinne der Theorie der Lebens-
bewältigung Böhnischs (2023a & 2023b) verstanden und auf Ebene des Alltags 
der Jugendlichen betrachtet, wobei dieser anhand der Lebensweltorientie-
rung Thierschs und Grunwalds ([2014] 2015) theoretisiert wird. Zur theoreti-
schen Einbettung von Bildungsungleichheit werden die Kapitalsorten Bour-
dieus (1983) herangezogen.

Der Fokus der Analyse hat sich im Forschungsprozess auf die bildungsbi-
ogračsch gewachsenen Bewältigungsstrategien Jugendlicher zum Erleben 
von Selbstwirksamkeit anhand der im Interview verankerten Relevanzstruk-
turen der Jugendlichen zugezogen. Die BÜA und BvB stellen dabei einen 
Feldzugang dar, welcher das Erreichen einer Bandbreite von Jugendlichen 
mit einem Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung ermöglicht. Das 
Übergangssystem stellen damit nicht den Gegenstand der Untersuchung dar, 
sie bieten einen Zugang zur Erforschung der Bewältigungsstrategien der Ju-
gendlichen. In beiden Bildungsformen sind Sozialarbeitende Bestandteil des 
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Settings, wenn auch in unterschiedlich expliziten oder impliziten Rollen und 
mit diăerierenden Tätigkeiten. Diese Unterschiede sind nicht Teil der Ana-
lyse, die sich dadurch vom Forschungsgegenstand der Bewältigungsstrate-
gien der Jugendlichen zu weit entfernen würde. Auch ein Vergleich zwischen 
den Bildungseinrichtungen wird nicht angestrebt, sondern kann fruchtbarer 
Teil künftiger empirischer Auseinandersetzungen sein. Das Forschungsinte-
resse ist damit auf die Bewältigungsstrategien der Jugendlichen mit einem 
Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung eingegrenzt.

Der AuĂau vorliegender Arbeit gliedert sich in drei thematische Einhei-
ten, deren erste den Forschungsgegenstand eingrenzt, inhaltlich ausführt und 
theoretisch einbettet (I.). Die Methodologie und Methodik der Untersuchung 
sowie die Darstellung und ReĎexion der Vorgehensweise bilden die zweite 
thematische Einheit (II.), gefolgt von der empirischen Analyse der Theorie, 
Typologie sowie den Implikationen der Ergebnisse für die Praxis Sozialer Ar-
beit (III.).

Binnendiăerenziert dargestellt, werden zunächst das Ziel und die Frage-
stellung aus der Ausgangssituation (prä)pandemischer Bildungsungleichheit 
hergeleitet, aus diesem Erkenntnissinteresse sich die inhaltliche Struktur des 
Forschungsberichts ergibt. Darauăolgend werden die Schulform der BÜA 
und der BvB als Feldzugang beschrieben, um deren Überschneidungen und 
Unterschiede hinsichtlich des Forschungsgegenstandes herauszuarbeiten. 
Dieser Forschungsgegenstand wird darauĊin theoretisch in die Lebenswelt-
orientierung und Lebensbewältigung sowie die Kapitalsorten Bourdieus ein-
gebettet. Aus dem Stand der Forschung zu Bewältigungsstrategien Jugendli-
cher mit einem Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang und zu Selbst-
wirksamkeit in dieser bildungsbiogračschen Phase wird die Forschungslücke 
herausgedeutet (I.). Das sich daraus ergebende methodologische und 
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methodische Vorgehen wird begründet sowie der Forschungsprozess nachge-
zeichnet und reĎektiert (II.). Im anschließenden Teil empirischer Analyse 
wird eine Theorie der Bewältigungsstrategien entwickelt und in Typen der 
Ausprägungen von Bewältigungshandeln diăerenziert. Dabei können Theo-
rie und Typologie als Annäherung, Auswahl und Konstruktion von Wirklich-
keit verstanden werden (vgl. May & Schäfer 2021, S. 15; Weber [1922] 1988, 
S. 190-192). Die Theorie validiert sich an ihrem Nutzen für die Praxis (vgl. May 
& Schäfer 2021, S. 8, 13; Weber [1922] 1988, S. 193; Kelle & Kluge 2010, S. 193), 
sodass im darauăolgenden Kapital die avisierten Implikationen der Ergeb-
nisse für die Praxis Sozialer Arbeit ausgeführt werden. Die ReĎexion der Li-
mitationen und das kursorische Aufzeigen von Desideraten der Forschung 
schließen die Arbeit ab (III.).
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Der Forschungsgegenstand verortet sich stets zwischen individuellen und 
strukturellen Perspektiven, zwischen dem Bewältigungshandeln der Jugend-
lichen und dessen Kontextbedingungen von Chancen- und Bildungsun-
gleichheit, welche sie zu bewältigen suchen. Zwischen diesen Perspektiven 
verorten sich die Bildungsbiogračen, Übergänge und Strategien der Jugend-
lichen (2.1). Diese sind geprägt von bestehender (2.2) sowie durch die COVID-
19-Pandemie verstärkter Chancen- und Bildungsungleichheit (2.3 & 2.4) und 
bilden so die Ausgangssituation der Bewältigungsstrategien der Jugendli-
chen. Beide werden im vorliegenden Kapitel entlang des Forschungsstands zu 
Bildungsherausforderungen der Beschulung und dem beruĎichen Übergang 
erörtert. Aus dieser Ausgangssituation wird nachfolgend die Zielsetzung der 
Untersuchung (2.5) und damit die Forschungsleitfrage (2.6) ableitet. Diese 
wird in ihrer Fokussierung über den Verlauf des Forschungsprozesses herge-
leitet und in Unterfragen aufgebrochen, um den jeweiligen Erkenntniszugang 
zu diăerenzieren.
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–

Dem Forschungsvorhaben wird ein Verständnis von Bildungsbiogračen 
als „[i]ndividuelle Bildungspassagen“ (Friebel 2019, S. 281) zugrunde gelegt. 
Diese bilden demnach „kumulative Aufschichtungsprozesse von Bildungsbe-
teiligung und -benachteiligung im Lebenslauf“ (ebd.), welche ein Verhältnis 
mit dem soziokulturellen Raum eingehen (vgl. ebd.). Bildungsbiogračen sind 
damit „in zwei verschiedenen Lesarten – also doppelt – real“ (ebd., S. 279), 
wobei die erste Lesart sich auf das Subjekt als Träger*in der Bildungsprozesse 
bezieht, was das Subjekt an Bildung unternimmt (vgl. ebd.). Die zweite Lesart 
fokussiert die Logiken der Struktur, also „was durch Bildung mit den Subjek-
ten gemacht wird“ (ebd.). Daneben bestehen diese Logiken aus „Phasen, die 
ein Leben prägen und sich im Sinne einer Pfadabhängigkeit gegenseitig be-
einĎussen können“ (ebd., S. 281).

Demnach werden Bildungsbiogračen in einer Wechselwirkung zwischen 
einzelnen Individuen mit deren Logik sowie allgemeinen strukturellen Ab-
laufmustern und Logiken verstanden (vgl. ebd., S. 279). So ist die Teilnahme 
an Bildung grundsätzlich sowohl selbstbestimmte Entscheidung als auch un-
ausweichliche Erfahrung (vgl. ebd.). Bildungsbiogračen stehen insofern in ei-
ner „wechselseitigen Vermittlung von Gesellschaftsstruktur und Subjekt“ 
(ebd., S. 280) und verweisen damit auf das Spannungsverhältnis von Indivi-
duum und Gesellschaft (vgl. ebd.). Dieses Verständnis ist anschlussfähig an 
die Ausrichtung der Theorie Lebensbewältigung Böhnischs (2023a & 2023b), 
anhand welcher Bewältigung für diese Arbeit dečniert wird (4.3). Das 
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beschriebene Spannungsfeld zwischen Subjekt im Sinne individueller Bil-
dungsbeteiligung auf der einen und Gesellschaftsstruktur, hier struktureller 
Bildungsungleichheit, auf der anderen Seite, wird anhand der Kapitalsorten 
Bourdieus (1983) theoretisiert (4.1). Damit wird der Arbeit ein Verständnis 
„subjektiv hergestellter und objektiv determinierter Bildungsbiogračen“ 
(Friebel 2019, S. 282) zugrunde gelegt.

Anschlussfähig an die wechselseitige Vermittlung von Subjekt und Struk-
tur innerhalb der Bildungsbiograče (2.1) (vgl. Friebel 2019, S. 279f.), werden 
Übergänge in vorliegender Dissertationsstudie als „Produkt einer Interaktion 
zwischen Lebensverlaufsmustern, individuellen Biogračen und sozialen 
Strukturen“ (Kogler, Vogl & Astleithner 2023, S. 60) verstanden. Methodisch 
werden diese strukturelle und individuelle Ebene anhand der Bedingungsebe-
nen der Bedingungsmatrix Strauss‘ und Corbins gefasst (7.4.4). Deren struk-
turelle Ebenen umfassen Bildungsungleichheit auf gesellschaftlich-nationa-
ler, die Bedingungen der COVID-19-Pandemie auf internationaler sowie die 
institutionellen Strukturen des Schul- und Übergangssystems auf institutio-
neller Bedingungsebene (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 136). Mit diesen steht 
die Ebene des Alltags der Individuen, hier der Jugendlichen in BÜA und BvB, 
in wechselseitiger Vermittlung (vgl. ebd.; Friebel 2019, S. 280). Jeder Übergang 
bildet dabei „ein prinzipiell kritisches Lebenslaufereignis“ (Friebel 2019, 
S. 282).
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Anschlussfähig an die der Arbeit zugrunde gelegte theoretische Rahmung 
von Bildungsungleichheit anhand der Kapitalsorten und des Habituskonzepts 
Bourdieus kann der Strategiebegriă hergeleitet werden, der ebenfalls an die 
individuellen und kollektiven Ebenen anschließt. So produziert der Habitus 
anhand früherer Erfahrungen individuelle und kollektive Praktiken von Stra-
tegien „in Gestalt von Wahrnehmungs-, Denk und Handlungsschemata“ 
(Bourdieu 1987, S. 101). Demnach wohnt der Strategie eine Geschichte von 
vergangenen Erfahrungen über das Gegenwärtige in die Zukunft wirkend 
inne (vgl. ebd., S. 102, 114).

Folglich müssen Strategien nicht frei und bewusst, „with full under-
standing“ (Bourdieu 2020a, S. 177) vollzogen werden, also einem berechnen-
den, planenden Abwägungsprozess folgen (vgl. ebd.). Stattdessen wirken auf 
praktischer Ebene des Alltags Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Hand-
lungsschemata des Habitus (vgl. ebd.). Strategien sind damit „Produkte von 
Dispositionen“ (ebd., S. 178), geformt von den „immanenten Erfordernissen 
des Feldes“ (ebd.), des „sozialen Raums“ (ebd., S. 172) in Aushandlung um so-
ziale Positionen und in Auseinandersetzung mit „Strukturen der Verteilung 
unterschiedlicher Kapitalsorten“ (ebd.) wie sozialem, kulturellem, symboli-
schem und ökonomischem Kapital (4.1). Dabei stellt Bourdieu den dahinge-
henden „Gabentausch“ (Bourdieu 1987, S. 203) als zentralen Mechanismus 
von Strategien heraus (vgl. ebd.). In einer solchen Auseinandersetzung um 
die eigene Positioniertheit im sozialen Raum vollziehen sich diese Strategien 
nicht intentional, als Ergebnis bewusster Zielsetzungen, sondern „spontan, 
ohne ausdrückliche Absicht oder Berechnung“ (Bourdieu 2020a, S. 178). Der 
soziale Raum und damit die jeweilige Positioniertheit darin anhand der Ka-
pitalausstattung stellt die Rahmung dar, in welcher einerseits die habituell 
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geprägten Strategien vollzogen werden und sich andererseits die Strategien 
habituell geprägt ausbilden (vgl. ebd., S. 199, 201). So dečnierte Strategien sind 
stets Ausdruck sozialer Positioniertheit und damit sozialer Ungleichheit. Mit 
den untersuchten bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien wird somit 
nicht nur Bewältigungshandeln auf Individualebene, sondern immer auch 
Bildungsungleichheit auf struktureller Ebene thematisiert. Ein „vorkonstru-
ierter Gegensatz[ ]“ zwischen Individuellem und Kollektivem“ (ebd., S. 200) 
wird damit nichtig.

Kumolls (2014) Rezeption von Bourdieus Strategiebegriă folgend, werden 
Intentionalität und SelbstreĎexion als handlungskonstruierende Aspekte eine 
geringe Rolle zugeschrieben, sie čnden sich bei Bourdieu „[n]ur in Ausnah-
mefällen“ (Kumoll 2014, S. 227; vgl. Bourdieu 1987, S. 195f.). Daher und in An-
betracht reĎektierender und intentionaler Handlungsweisen im Datenmate-
rial wird die Dečnition von Strategien erweitert und schließt auch intentio-
nale und bewusste Strategien, welche ebenfalls nach Bourdieu habituell ge-
prägt und erworben sind, ein. Strategien werden damit verstanden als (teil-
weise) reĎektiert, (teilweise) unbewusst in Auseinandersetzung mit der alltäg-
lichen Lebenswelt der Jugendlichen herausgebildet und dabei geprägt von 
Habitus und der Positioniertheit im sozialen Raum. Eine aus den Daten ge-
wonnene Dečnition des AuĂaus der hiesigen bildungsbiogračschen Bewäl-
tigungsstrategien čndet sich als Teil der Ergebnisse in Kapitel 8.3.

Die in den vorangegangenen Begriăsbestimmungen tangierten gesell-
schaftlichen Strukturen und Klassičkationen „entstehen in der Gesellschaft, 
in der sozialen Praxis“ (Krais 2014, S. 267). Dies hat zur Folge, dass sich diese 
gesellschaftlichen Strukturen, „keineswegs zu einem widerspruchsfreien 
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Ganzen zusammenfügen“ (ebd.). „Charakteristisch für die soziale Praxis“, 
führt Krais weiter aus, „sind daher Unschärfen, Ungenauigkeiten, Ambiva-
lenzen, die den Umgang mit Widersprüchen in und zwischen den gebräuch-
lichen Klassičkationen ermöglichen“ (ebd., S. 267f.). Diese gesellschaftlichen 
Klassičkationen und Strukturen werden hinsichtlich der Kapitalsorten Bour-
dieus bezogen auf Bildungsungleichheit theoretisch gerahmt (4.1) und spie-
geln sich ebenfalls in den Ebenen der Bedingungsmatrix der Grounded The-
ory (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 136) und damit in der hier gebildeten The-
orie und Typologie (8.) wider.

Bildungsungleichheit als Kontext- sowie ursächliche Bedingung der Be-
wältigungsstrategien der Jugendlichen steht in beschriebener wechselseitiger 
Vermittlung von Subjekt und gesellschaftlichen Strukturen (vgl. Friebel 2019, 
S. 280). So gilt es eben diese Ausgangssituation präpandemisch bestehender 
Bildungsungleichheit sowie deren Verstärkung durch die Pandemie heraus-
zuarbeiten. Dabei sollen entstehende Bildungsherausforderungen auf Ebene 
des Alltags der Subjekte, d.h. der Jugendlichen mit einem Hauptschulab-
schluss im beruĎichen Übergang, aufgezeigt werden. Zu einer solchen Skizze 
der Ausgangssituation soll einführend zunächst der Begriă der sozialen Un-
gleichheit eingeführt und in seiner Verbindung zu Bildungsungleichheit dar-
gestellt werden, um im Anschluss die konkrete präpandemische sowie daran 
anschließend verstärkte Bildungsungleichheit (2.3 & 2.4) zu erörtern.

„‚Soziale Ungleichheit‘ liegt dann vor, wenn Menschen aufgrund ihrer 
Stellung in sozialen Beziehungsgefügen von den ‚wertvollen Gütern‘ einer 
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Gesellschaft regelmäßig mehr als andere erhalten“ (Hradil 2001, S. 30; Her-
vorhebungen wie im Original). Dieser Güterverteilung liegen bereits gesell-
schaftliche Werte und Normen zugrunde, deren Dečnition im Zusammen-
hang mit gesellschaftlichen Hierarchien steht, da hierbei nicht alle Gesell-
schaftsgruppen die gleiche Deutungsmacht haben (vgl. Munsch 2017, S. 161). 
In unserer Gesellschaft zählen insbesondere „[m]aterieller Wohlstand, Macht 
und Prestige“ (Hradil 2001, S. 31) sowie Bildung zu diesen wertvollen Gütern. 
Letztere hat dabei EinĎuss auf alle zuvor genannten (vgl. ebd.). Soziale Un-
gleichheit steht somit in enger Verbindung und Wechselwirkung zu Bil-
dungsungleichheit, denn „in unserer Gesellschaft ist die soziale Position einer 
Person [.] im Wesentlichen eine Frage ihres Bildungsstatus“ (Grendel 2012, 
S. 12). Diesem wird eine „Schlüsselfunktion für die gesellschaftliche Positions-
zuweisung zugeschrieben“ (ebd., S. 19; Hervorhebung entfernt). „Vor diesem 
Hintergrund erweist es sich als besonders prekär, dass gerade die Bildungsbe-
teiligung durch soziale Disparitäten gekennzeichnet ist“ (ebd., S. 12), führt 
Grendel weiter aus.

Bereits präpandemisch waren Jugendliche der BvB und BÜA von einer so 
verstandenen Bildungsungleichheit betroăen, welche sich auf alltäglicher 
Ebene manifestierte und im Kontext der Pandemie verstärkt hat (vgl. El-
Mafaalani 2020; Butterwegge 2022, S. 7). Die Pandemie hat den „bestehenden 
Trend zur sozioökonomischen Polarisierung unterstützt“ (Butterwegge 2022, 
S. 102). Daher wird zunächst die präpandemisch bestehende Bildungsun-
gleichheit bezogen auf das Übergangssystem anhand einer Auswahl von Un-
gleichheitsfaktoren aufgearbeitet , um anschließend die Verstärkung eben 

 Geht die Entwicklung des Übergangssystems bis in die 1970er- und 1980er-Jahre zurück, so 
erfuhr es Anfang der 2000er-Jahre einen deutlichen Zuwachs. Die höchsten Zugangszahlen 
wurden im Jahre 2003 verzeichnet (vgl. Maier 2021, o.S.). „Über die Gründe dieses massiven 
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dieser durch und während der Pandemie herauszuarbeiten. Der im Folgenden 
dargestellte Forschungsstand solcher Bildungsherausforderungen fasst daher 
einen Überblick über die Ausgangssituation der Bildungsherausforderungen, 
welche es von den Jugendlichen zu bewältigen gilt.

Koch, Gassmann & Emrich (2019) fassen bezogen auf das Saarland zusam-
men, „dass es für die AbsolventInnen der Hauptschule eine Herausforderung 
darstellt, einen Ausbildungsplatz zu čnden und sich so Zugang zum Arbeits-
markt zu verschaăen“ (Koch, Gassmann & Emrich 2019, S. 78). Dabei hat sich 
der „Wettbewerb am Ausbildungsmarkt [..] bis heute eher zum Nachteil der 
HauptschulabsolventInnen entwickelt“ (ebd.). Sie münden zu großen Teilen 
ins Übergangssystem ein und haben auch innerhalb dieses Systems Schwie-
rigkeiten, den Übergang in eine Ausbildungsstelle zu bewältigen (vgl. ebd.). 
Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss in Bildungsgängen des Über-
gangssystems gelingt noch seltener der Übergang in eine Ausbildung als 

Anstiegs wurde“ laut Maier „lange gestritten. Während die Gewerkschaften die Betriebe in die 
Pćicht nahmen und den Anstieg vor allem auf einen Rückgang des betrieblichen (und schuli-
schen) Bildungsangebotes zurückführten, verwiesen die Betriebe vor allem auf die mangelnde 
‚Ausbildungsreife‘ der Bewerber [sic]“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original), was dieses Merk-
mal fortan zu einer zentralen Zielgröße machte (vgl. ebd.). Maier führt weiter aus, „dass der 
Aufwuchs von Anfängern [sic] im Übergangssystem für einen ‚Verlust an berućicher Integrati-
onskraft des dualen Systems‘ stehe und auch die unteren Schulabschlüsse entwerte“ (ebd.; 
Hervorhebung wie im Original). Anhand dieser Entwicklung in den 2000er-Jahren sowie des 
Diskurses um die Ursachen lässt sich die verstärkte Studienlage und Auseinandersetzung mit 
Bildungsungleichheit in Bezug auf das Übergangssystem insbesondere in den 2000er- und 
2010er-Jahren erklären.
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Hauptschüler*innen nach der allgemeinbildenden Schule (vgl. Brändle 2012, 
S. 166, 173). Insgesamt bedeutet „[d]er geringere Anteil von Hauptschulab-
schlüssen [.] für die HauptschulabsolventInnen, dass sie auf dem Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt mit einem größeren Anteil formal Besserqualičzier-
ter konkurrieren“ (Koch, Gassmann & Emrich 2019, S. 78).

Eine Vielzahl der Ausbildungsberufe ist für Jugendliche mit einem Haupt-
schulabschluss daher „faktisch nicht mehr erreichbar, weil Betriebe, insbe-
sondere im Bereich Industrie und Handel AbsolventInnen mit höheren 
Schulabschlüssen bevorzugen“ (ebd.). Dies resultiert in einer besonders ho-
hen Einmündungsquote von Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss in 
das Übergangssystem: Mehr als zwei Drittel der Jugendlichen im Übergangs-
system verfügen maximal über einen „Hauptschul- /Mittelschulabschluss“ 
(Sommer 2023, S. 9). „Sie sind damit“, konstatiert Sommer weiter, „überreprä-
sentiert, was sich weniger durch ihre Kompetenzen als mit ihrem sozioöko-
nomischen Status und klassenspezičschen Nachqualičzierungsverhalten er-
klären lässt“ (ebd.). Ebenso überrepräsentiert ist „das Verlassen der Schule mit 
maximal Hauptschulabschluss in den gesellschaftlichen Klassen mit niedri-
gem sozioökonomischem Status“ (ebd., S. 12f.). Es kann somit „als Ausdruck 
der Fortführung eines gesellschaftlichen Selektionsprozesses angesehen“ 
(ebd.) werden, in dem sich „erstens die kumulative Wirkung der sozialen Her-
kunft über die verschiedenen Bildungsschwellen und zweitens der EinĎuss 
des Sozialstatus der Eltern auf den Schulerfolg“ (ebd.) zeigt. So ist die 
„Gruppe der Schüler*innen mit Eltern, die einen niedrigen sozioökonomi-
schen Status aufweisen“ (ebd.) knapp sechsmal so groß wie die Gruppe mit 
Eltern eines hohen sozioökomischen Status (vgl. ebd.). Demnach lässt sich 
sowohl der Schulabgang von allgemeinbildenden Schulen mit einem Haupt-
schulabschluss als auch der Zugang zum Übergangssystem als sozial selektiv 
verstehen.
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Dem Wirken der Schule als produzierender Instanz von Bildungsun-
gleichheit widmet sich neben theoretischer Perspektive Bourdieus (4.1) und 
Böhnischs (4.4) auch Brändle (2012) aus sowohl quantitativ als auch qualitativ 
empirischer Perspektive. Konkret setzt er sich mit diesem Wirken hinein ins 
Übergangssystem und auf Jugendliche im Übergangssystem auseinander. In 
seiner Analyse des Forschungsstands beschreibt er zunächst die Ausgangssi-
tuation, dass sich für Jugendliche „[d]ie Chancen auf einen erfolgreichen 
Übergang erhöhen […], wenn ihre Eltern über eine Berufsausbildung verfü-
gen, und zwar unabhängig von den Schulleistungen der Jugendlichen“ 
(Brändle 2012, S. 142). Auch Philipp et al. konstatieren die „Tendenz der Ver-
erbung von Bildungschancen innerhalb von Familien“ (Philipp et al. 2014, 
S. 75). So verweisen sie zudem auf eine „starke Prägung von Bildungsent-
scheidungen durch den sozialen Status der Familie unabhängig von den Fä-
higkeiten und Interessen der Kinder“ (ebd., S. 76). Diese Prägung wirkt in 
Übergängen zwischen Schulformen wie auch im beruĎichen Übergang (vgl. 
ebd.). Verstärkende Faktoren können zudem in der Weitergabe von Erfahrun-
gen der Eltern sowie dem Pročtieren von „Beziehungsnetzwerke[n] der El-
tern“ (Brändle 2012, S. 142) bestehen. Sie sind Ausdruck der Abhängigkeit des 
Erfolgs der Stellensuche von der sozialen Herkunft der Jugendlichen (vgl. 
ebd., S. 171).

Zudem zeigt Brändle anhand des Datensatzes des Sozio-oekonomischen 
Panels (SOEP) auf, dass Teilnehmende von Bildungsgängen des Übergangs-
systems zu einem Fünftel aus Haushalten kommen, in welchen auch andere 
Familienmitglieder eine solche Bildungsmaßnahme besucht haben bzw. be-
suchen (vgl. Brändle 2012, S. 156, 159). Zum Bildungshintergrund der Eltern 
konstatiert er: Je höher der Schulabschluss der Eltern, desto reduzierter ist das 
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Risiko, ein Jahr nach Verlassen der Bildungsmaßnahme arbeitslos zu sein 
(vgl. ebd., S. 173). Es zeigt sich eine hohe Abhängigkeit des Bildungswegs von 
der sozialen Herkunft (vgl. ebd., S. 160).

Das Schulsystem zertičziert und bewertet kulturelles sowie indirekt auch 
ökonomisches Kapital im Sinne der Habituskongruenz, demnach wird ein 
schulnaher Habitus seitens der Bewertung durch Lehrkräfte belohnt (vgl. 
Brändle 2012, S. 210), wie hinsichtlich Bourdieus Kapitaltheorie (4.1) darge-
stellt wird. Diese Bewertung ist jedoch nicht auf den Kontext Schule be-
schränkt, sondern das Kapital beeinĎusst auch die Bildungs- und Berufsaspi-
rationen der Jugendlichen und ihrer Familien. So arbeitet Gambetta (2009) 
heraus, dass sowohl ökonomisches als auch kulturelles Kapital auf den Ebe-
nen der Möglichkeiten und Präferenzen von Jugendlichen wirkt. Dabei er-
weitert sowohl das ökonomische als auch das kulturelle Kapital für sich je-
weils die Möglichkeiten und Präferenzen der Jugendlichen (vgl. Gambetta 
2009, S. 72). Außerdem können anhand von höherem ökonomischem Kapital 
čnanziell längere Zeiten im Bildungssystem sowie das Warten auf eine attrak-
tive Ausbildungsstelle überbrückt werden, zudem ist die Risikobereitschaft ei-
gener Bildungsaspirationen höher. Umgekehrt entsteht durch ökonomischen 
Druck auch zeitlicher Druck, zeitnah nach Beendigung der Schule eine Aus-
bildungsstelle aufzunehmen, und damit ein hoher Anpassungsdruck an wahr-
genommene Möglichkeitsspielräume. Höheres kulturelles Kapital geht mit im 
Schulsystem gefragten Eigenschaften und dementsprechend höheren Bil-
dungs- und Berufsaspirationen einher. Umgekehrt bedeutet dies, dass gerin-
geres kulturelles Kapital schulisch nicht belohnt wird, und damit zu niedrige-
ren Aspirationen bezogen auf die Bildungs- und Berufsbiograče führt (vgl. 
ebd.). „Insbesondere in Stätten höherer Bildung herrschen Sprachkultur und 
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Habitus von bildungsnahen Schichten vor“, konstatieren Philipp et al. (2014, 
S. 54) und führen weiter aus: „Zu den SchülerInnen, die dieses Sprachregister 
mit geringerer Wahrscheinlichkeit beherrschen, zählen Kinder aus Familien 
mit Migrationsgeschichte und Kinder aus bildungsfernen Familien“ (ebd.).

Zudem haben Familien hinsichtlich des kulturellen und ökonomischen 
Kapitals über die gesamte SchullauĂahn hinweg einen großen EinĎuss auf 
die Bildungsbiograče. Sie bilden die hauptsächliche sozioökonomische Ein-
heit, in der kulturelles und ökonomisches Kapital an Kinder weitergegeben 
wird, und haben zudem größeren Anteil an SchullauĂahnentscheidungen. 
Dabei können Jugendliche selten frei über familiäre Ressourcen verfügen. 
Selbst wenn sie Entscheidungen der SchullauĂahn selbstständig treăen, 
müssen ihre Eltern gewillt sein, sie über diesen Zeitraum zu unterstützen (vgl. 
Gambetta 2009, S. 64, 69f.). Anknüpfend an die ungleichen familiären Mög-
lichkeiten der Vermittlung von Kompetenzen und Bereitstellung von Res-
sourcen wird Ungleichheit im Bildungssystem „auch dadurch realisiert, dass 
unter dem Paradigma der Chancengleichheit vermeintlich neutrale Erwar-
tungen und Regeln zur Anwendung kommen und dass Schulen Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Kompetenzen voraussetzen und bewerten, die sie selbst 
nicht vermitteln“ (Hormel 2010, S. 185). So führt gerade ein Ausblenden des 
den Jugendlichen ungleich zur Verfügung stehenden Kapitals zu einer Be-
nachteiligung (vgl. ebd., S. 186).

Bereits präpandemisch wirkten sich Kompositionseăekte von Ungleich-
heitsfaktoren des Teilnehmendenkreises auch in Bildungsgängen des Über-
gangssystems wie der BÜA und BvB aus, da Merkmale wie der sozioökono-
mische Status neben der Individualebene zusätzlich auf Gruppen-, Klassen- 
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oder Schulebene zusammenwirken, also die Zusammensetzung der Teilneh-
menden einen verstärkenden EinĎuss hat (vgl. Dumont et al. 2010, S. 165). Ge-
rade im deutschen Bildungssystem mit seinen institutionell getrennten Bil-
dungsgängen sowie den daran anschließenden Bildungsgängen des beruĎi-
chen Übergangssystems sind Kompositionseăekte von hoher Bedeutung, da 
die Teilnehmenden segregiert unterrichtet werden (vgl. ebd., S. 171). So führt 
die Zusammensetzung der Kinder und Jugendlichen im Bildungssystem ab 
der Grundschule zu „nicht nur im Hinblick auf die Leistungen, sondern auch 
in Bezug auf die soziale Herkunft“ (ebd.) weitgehend homogen zusammen-
gesetzten Gruppen. Wirkmechanismen können dabei vielfältig sein: Es wir-
ken Lehrkräfteerwartungen, auch beeinĎusst durch die soziale Zusammen-
setzung sowie die Anpassung an das wahrgenommene Leistungsniveau. Aber 
auch Peer-Eăekte der Jugendlichen untereinander bilden relevante Wirkme-
chanismen. Bildungsaspirationen, Motivation und wahrgenommene Chan-
cen verstärken sich im Austausch innerhalb der Gruppe gegenseitig (vgl. ebd., 
S. 176f.). Ein weiterer Wirkmechanismus ist das Vorhandensein von Ressour-
cen. Es zeigt sich ein Zusammenhang von Schulen mit sozioökonomisch 
schwächerer Schüler*innenschaft mit weniger verfügbaren Ressourcen, wie 
materieller und čnanzieller Ausstattung der Schulen, elterlichem Engage-
ment und dem Gewinnen qualičzierten Personals (vgl. ebd., S. 177). Es ist da-
von auszugehen, dass es insbesondere in niedrigeren Bildungsformen zu ei-
ner Kumulation von Kompositionsmerkmalen kommt und so Ungleichheits-
faktoren auf der Individualebene der Jugendlichen potenziert werden (vgl. 
ebd., S. 178).
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Gerade in Entscheidungen des Übergangs der schulischen und beruĎi-
chen Bildung wirken Herkunftseăekte (vgl. Hormel 2010, S. 184f.; Böhnisch 
2019b, S. 96). „[U]nterschiedliche Ausgangsbedingungen von SchülerInnen 
verschiedener sozialer Herkunft“ (Hormel 2010, S. 184), demnach das Verfü-
gen über „vor- und außerschulisch erworbene, aber schulisch relevante 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Handlungskompetenzen“ (ebd.) werden als pri-
märe Herkunftseăekte bezeichnet. Demgegenüber wirken sekundäre Her-
kunftseăekte insbesondere in subjektiven Bewertungen und damit in Über-
gangsentscheidungen. Sie haben EinĎuss auf die Abwägung bezüglich der 
„Vor- und Nachteile höherer Bildung sowie der Einschätzung der Erfolgsaus-
sichten individueller Bildungsanstrengungen und Bildungsinvestitionen“ 
(ebd.) und realisieren sich damit „in der schichtspezičschen Varianz von Bil-
dungsentscheidungen“ (ebd.). 

Anknüpfend an Boudon versteht Hormel Bildungskarrieren als Auf-
schichtung von Entscheidungspunkten dar, „die in Relation zu der erbrach-
ten Leistung sozial unterschiedlich erfolgen“ (ebd.). Vor diesem Hintergrund 
geht Hormel davon aus, „dass sich die soziale Selektivität kumulativ verstärkt, 
je mehr Entscheidungspunkte und Weichenstellungen es in einem Bildungs-
system gibt“ (ebd.). „Leistungsperformanz (primäre Herkunftseăekte)“ oder 
„die schichtspezičschen Bildungsentscheidungen (sekundäre Herkunftsef-
fekte)“ stellen „keine statischen“ (ebd., S. 185) bzw. in sich abgeschlossenen 
Kategorien von Bildungsungleichheit dar, sondern stehen in 
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Wechselwirkung mit Faktoren wie Kapital und Habitus (4.1) sowie deren Wir-
ken im Kontext des schulischen und beruĎichen Bildungssystems.

Erschwerend kommt hinzu, dass sich die gesellschaftliche Normalbiogra-
če zunehmend auĎöst und so eine Konstruktionsleistung des eigenen Lebens-
laufs insbesondere in Übergangssituationen erforderlich wird (vgl. Hemming 
& Tillmann 2022, S. 307). Dies gilt auch für Jugendliche am Übergang in Aus-
bildung: Dieser Übergang ist insgesamt unübersichtlicher geworden und „die 
Erfahrung von Unsicherheit wird für einen Großteil der Heranwachsenden 
zur Normalität“ (Reißig 2019, S. 16).

Hemming und Tillmann (2022, S. 307) führen aus: „Jugendliche mit nied-
rigem sozioökonomischem Status und niedrigem Bildungsniveau sind dabei 
stärker von Unsicherheiten betroăen, entsprechend können sich bei ihnen 
auch häučger problematische Übergangspfade in Ausbildung und Beruf ent-
wickeln“. So sind verzögerte Übergänge insbesondere „in der Gruppe der ‚bil-
dungsbenachteiligten‘ jungen Menschen“ (Reißig 2019, S. 17; Hervorhebung 
wie im Original) festzustellen. Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss 
benötigen für den Übergang in eine Ausbildung am längsten (vgl. ebd.) und 
haben dabei die größten Schwierigkeiten (vgl. Kühnel 2016, S. 34). „Es gelingt 
diesen schlechter, direkt in eine Ausbildung zu gelangen“ (Reißig 2019, S. 17), 
sodass das Bildungsniveau trotz insgesamt längerer Übergangszeiten „weiter-
hin zentral bedeutsam für die Übergangsdauer“ (ebd.) ist. „Trotz der empiri-
schen Befunde zu verzögerten Übergängen als neuer Normalität werden auch 
zukünftig normalbiogračsche Vorstellungen von Lebensläufen den Übergang 
Schule – Beruf rahmen“ (ebd., S. 18), prognostiziert Reißig weiter. Dazu ge-
hören Vorstellungen linearer Berufseinstiegsverläufe, die die Jugendlichen 
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übernehmen und internalisieren (vgl. ebd.). Ein solches normalbiogračsches 
Verständnis kann belastend wirken, wenn die eigenen Bildungsbiogračen der 
Jugendlichen hiervon abweichen (vgl. ebd.). Dies triăt häučg auf Jugendliche 
mit einem Hauptschulabschluss zu, da sie zumeist länger im beruĎichen 
Übergangssystem verbleiben (vgl. ebd., S. 17).

Es lässt sich konstatieren, dass zum Zeitpunkt des Verlassens der allge-
meinbildenden Schule die Chancen eines erfolgreichen Übergangs in Ausbil-
dung ungleich verteilt sind. Bereits vor dem Eintritt ins Übergangssystem er-
fahren Jugendliche soziale Ungleichheit (vgl. Brändle 2012, S. 142f., 210). Der 
Verlauf der bisherigen Bildungsbiograče hängt wie gezeigt „eng mit der so-
zialen Herkunft und damit auch mit dem Bildungshintergrund“ (ebd., S. 210) 
zusammen. Jugendliche treten bereits „mit bestimmten, im Habitus kristalli-
sierten (Bildungs-)Erfahrungen sowie Einstellungen und Werten in den Bil-
dungsgang ein“ (ebd.). Die Bildungsungleichheit des allgemeinbildenden 
Schulsystems setzt sich in dieser Übergangsphase der Bildungsbiograče fort 
(vgl. ebd., S. 142f.), sodass Jugendliche aus bildungsfernen Familien oder mit 
Migrationsgeschichte „den Wunsch nach einer regulären Berufsausbildung 
schwieriger verwirklichen“ (ebd.) können als solche aus bildungsnahen 
Schichten und ohne Migrationsgeschichte (vgl. ebd.). Auch bei ehemaligen 
Förderschüler*innen mit Förderschwerpunkt Lernen zeigt sich eine geringere 
EĆzienz des Übergangssystems beim Übergang in Ausbildung, da ihr insti-
tutionalisiertes kulturelles Kapital geringer ausfällt (van Essen 2013, S. 132). 
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Folglich wirken „[w]ährend des Aufenthalts im Übergangssystem [.] diese Ein-
Ďüsse weiterhin“ (Brändle 2012, S. 210).

Zudem sind beschriebene Merkmale sozialer Ungleichheit auch innerhalb 
des Teilnehmendenkreises des Bildungsgangs im Übergangssystem ungleich 
verteilt, sodass auch hier „die Chancen, die Ziele des Bildungsgangs zu errei-
chen, beispielsweise der Erwerb eines höheren Schulabschlusses, wiederum 
ungleich verteilt sind“ (Brändle 2012, S. 210). Die auch hier vorhandene Leis-
tungsbewertung wird ebenfalls von Habituskongruenz zwischen Lehrkräften 
und Jugendlichen beeinĎusst (vgl. ebd.), wie in Kapitel 4.1 anhand Bourdieus 
Theorie der Kapitalsorten ausgeführt wird.

Konkludierend lässt sich festhalten, dass auch im Übergangssystem eine 
„Prozessierung von sozialer Ungleichheit“ (Brändle 2012, S. 211) zu konstatie-
ren ist. Die soziale Herkunft zeigt sich als „zentrales Merkmal“ (ebd., S. 174) 
hinsichtlich dieser Prozesse, ebenso wie eine Abhängigkeit der Berufsbiogra-
če von den besuchten Schulformen (vgl. ebd., S. 174, 176). Dabei „sind die Fol-
gen von Benachteiligungen langfristig, weil sie sich auf die späteren Chancen 
am Arbeitsmarkt und in weiterer Folge auch auf den Zugang zu Weiterbil-
dung auswirken“ (Philipp et al. 2014, S. 67).
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Schulabgänger*innen mit und ohne Hauptschulabschluss čnden „immer 
seltener den direkten Zugang zu einer betrieblichen Ausbildung“ (Plicht 2010, 
S. 6). Im Jahr 1975 absolvierten 60 % der Hauptschulabsolvent*innen einen 
direkten Übergang in eine Ausbildung, im Jahr 2000 waren es hingegen nur 
noch 38 % (vgl. ebd.). Laut dem Bildungsbericht 2022 „lag die Einmündungs-
quote in eine vollqualičzierende Ausbildung bei 56 %, dagegen mündeten 
Personen mit Mittlerem Schulabschluss bzw. (Fach-)Hochschulreife mehr-
heitlich (87 bzw. 97 %) in eine vollqualičzierende Ausbildung ein“ (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 167). Knapp die Hälfte der Ju-
gendlichen ohne Hauptschulabschluss čndet eine Ausbildungsstelle (vgl. 
Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 5). „Jugendliche mit maximal ei-
nem Hauptschulabschluss“, argumentiert Reißig (2019, S. 18), „haben ein 
deutlich größeres Risiko, ohne beruĎiche Abschlüsse zu verbleiben, [sic] und 
somit von prekärer Beschäftigung und Arbeitslosigkeit betroăen zu sein“ 
(ebd.). Dabei ist „[e]in beträchtlicher Teil dieser Disparitäten [.] auf die unter-
schiedliche Ausstattung der Jugendlichen mit sozialen und kulturellen Res-
sourcen zurückzuführen“ (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 
2022, S. 167). Die Zusammensetzung nach Qualičkation der Auszubildenden 
sowie die schulischen Anforderungen der Ausbildungsbetriebe haben sich in 
Richtung höherer Bildungsabschlüsse verschoben, zum Nachteil von Jugend-
lichen mit und ohne Hauptschulabschluss (vgl. Plicht 2010, S. 6; Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 167; Koch, Gassmann & Emrich 
2019, S. 78).
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Bezogen auf Jugendliche in der BvB zeigten sich Schwierigkeiten beim 
Finden von Praktikums- und Ausbildungsstellen bereits vor der Pandemie 
(vgl. Plicht 2010, S. 41, 46). In der Förderung eines Übergangs in Ausbildung 
nehmen Praktika jedoch einen relevanten Stellenwert ein (vgl. ebd., S. 45). 
Dieser Stellenwert drückt sich im von Plicht so benannten „Klebeeăekt“ 
(ebd.) aus. Dieser meint, dass Betriebe nach einem Kennenlernen über ein 
Praktikum eher dazu geneigt sind, Jugendlichen mit einem Hauptschulab-
schluss und solche im Übergangssystem zu übernehmen (vgl. ebd.; Solga, 
Baas & Kohlrausch 2012, S. 5). Insbesondere eine längere Verweildauer in be-
trieblichen Praktika erhöht demnach die Bereitschaft der Betriebe, Jugendli-
che in Ausbildung zu übernehmen (vgl. Plicht 2010, S. 52, 54; Solga, Baas & 
Kohlrausch 2012, S. 5).

„Es ist angesichts der Tatsache, dass dieses Ergebnis in einer Zeit kon-
junkturellen Aufschwungs erhoben wurde, durchaus zu befürchten, 
dass sich die Probleme der Träger bei der Akquise von Praktikums- 
und Ausbildungsplätzen unter Rezessionsbedingungen verschärfen 
werden“ (Plicht 2010, S. 47).

Diese von Plicht als zusätzliches Hindernis für Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang prognostizierte Krise stellte 
ab Frühjahr 2020 die COVID-19-Pandemie dar. In Verbindung mit ihr zeigten 
sich ein Rückgang an Ausbildungsstellen, ausgefallene Praktika und die Um-
stellung auf digitale Beratungsformate, wie in Kapitel 6.2.7 ausgeführt wird.
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„Allgemeinbildende Schulabschlüsse sind eine wesentliche Voraussetzung 
für die weitere Bildungs- und Erwerbsbiograče“ (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2020, S. 143), sodass ein nicht vorhandener oder niedriger 
Schulabschluss eine chronologische bzw. lückenlose Bildungs- und Erwerbs-
biograče gefährden kann. Dabei sind nahezu die Hälfte (44 %) der Jugendli-
chen, welche ohne Schulabschluss abgehen, Schüler*innen von Förderschu-
len (vgl. ebd., S. 145), wie sie zu großen Teilen in die BÜA und BvB einmün-
den (3.2 & 3.3). Berufswahl und Übergang in Ausbildung bilden in diesem Zu-
sammenhang einen dynamischen Prozess, „dessen Verlauf von Pfadabhän-
gigkeiten bezüglich früherer Ereignisse und den [sic] EinĎuss struktureller 
Faktoren geprägt ist“ (Dietrich & Abraham 2018, S. 86). Zuvor beschriebene 
Prozesse von Bildungsungleichheit wirken demnach fort und in den Über-
gang in eine Ausbildungsstelle hinein. „Nach den Stigmatisierungs- und (ne-
gativ bewerteten) Diăerenzerfahrungen im Feld der Schule“ (van Essen 2013, 
S. 213) bekommen ehemalige Förderschüler*innen im Übergang in eine „be-
ruĎiche[ ] Ausbildung die niedrige Wertigkeit ihres institutionalisierten kul-
turellen Kapitals zu spüren“ (ebd.), sowohl mit einem Abschluss der Förder-
schule als auch dem Hauptschulabschluss (vgl. ebd.).

Dietrich und Abraham konstatieren auch hinsichtlich Jugendlicher mit 
Migrationsgeschichte, dass während der vorangehenden Bildungsbiograče 
sowie des Übergangs in eine Ausbildungsstelle „Nachteile bestehen, die sich 
jedoch gruppenspezičsch erheblich unterscheiden können“ (Dietrich & Ab-
raham 2018, S. 88). „Ethnische Ungleichheiten im Zugang zu Arbeitsplätzen 
halten sich weltweit hartnäckig“, konstatiert Imdorf (2010, S. 197) und führt 
weiter aus: „Mit dem Begriă Diskriminierung werden [.] unterschiedliche so-
ziale Prozesse gefasst, die letztendlich zur Folge haben, dass eher 
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zugeschriebene Ethnizität als meritokratische Leistungsprinzipien den Zu-
gang zu Erwerbsarbeit regelt“ (ebd.). Eine Studie van Essens zum Förder-
schwerpunkt Lernen zeigt, dass auch mit einem Zeugnis der Förderschule 
Stigmatisierungen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt (vgl. van Essen 
2013, S. 127) sowie „enorme[ ] Zugangsschwierigkeiten mit Blick auf Duale 
Ausbildungen“ (ebd., S. 129) einhergehen.

Die Teilnehmenden der BÜA und BvB stellen sich im Sinne Bourdieus 
eher als kapitalschwach dar und bestehen zudem zu großen Teilen aus Ju-
gendlichen mit Migrationsgeschichte oder nach Förderschulbesuch (3.2 & 
3.3). Diese Eigenschaften wirken sich wie dargestellt bei der Vergabe von Aus-
bildungsstellen nachteilig aus. So schließt Imdorf bezogen auf den Schweizer 
Ausbildungsmarkt und unter von ihm betonter Übertragbarkeit auf den deut-
schen Ausbildungsmarkt, dass dieser nicht für alle Jugendlichen gleicherma-
ßen zugänglich ist (vgl. Imdorf 2010, S. 198). Gleichzeitig geht mit dem Erhalt 
einer Ausbildungsstelle und des Berufs eine soziale Positionierung für das 
weitere Leben einher (vgl. ebd., S. 197).

Betriebe entscheiden jeweils selbst, welche beruĎichen und schulischen 
Anforderungen sowie betrieblichen Bedürfnisse für die Vergabe ihrer Ausbil-
dungsstellen erfüllt werden sollen. Die Ausbildungsstellenvergabe ist dabei 
kaum reguliert (Imdorf 2010, S. 197f.). Auf den Prozess der Vergabe wirkt sich 
aus, dass abgesehen von Schulleistungen in klassischen Bewerbungsunterla-
gen nur wenige Anhaltspunkte zur Auswahl der Bewerbenden vorliegen, da 
die sich bewerbenden Jugendlichen am Anfang ihres beruĎichen Werdegangs 
stehen (vgl. ebd., S. 198f., 202). So
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„erweist sich die Abschätzung der betrieblichen Produktivität eines 
Lernenden in besonderem Maße als schwierig. Um eine Prognose hin-
sichtlich ihrer betrieblichen und beruĎichen Eignung zu stellen, ste-
hen Klein- und Mittelbetriebe [sic] zudem nur limitierte Ressourcen 
zur Verfügung. Den Ausbildungsverantwortlichen solcher Betriebe 
fehlt es meist an spezičschen Fachkompetenzen der Personalauswahl, 
und ihnen steht für die Aufgabe der Lehrlingsselektion nur wenig Zeit 
zur Verfügung. Sie bedienen sich daher mehr oder weniger eăektiver, 
im Wesentlichen auf Erfahrung basierender Lösungen der Komplexi-
tätsreduktion. All diese Merkmale lassen erwarten, dass Diskriminie-
rung bei der Ausbildungsstellenvergabe eher der Normalfall als ein 
Sonderfall ist“ (ebd., S. 199).

Außerdem čnden angenommene Interessen der Belegschaft sowie der 
Kundschaft im Auswahlprozess Berücksichtigung, um antizipierten sozialen 
KonĎikte vorzubeugen (vgl. ebd., S. 200f., 203, 206-208). Es wird also auf „so-
ziale Merkmale“ (vgl. ebd., S. 200) und Zuschreibungen „sozialer Gruppen-
merkmale“ (ebd., S. 213) zurückgegriăen. Dazu trägt bei, dass „einfach ver-
wertbare[ ] Informationen zu Alter, Geschlecht oder Nationalität bereits aus 
den schriftlichen Bewerbungsunterlagen“ (ebd.) ersichtlich und mit am leich-
testen zugänglich sind. Die Antizipation betrieblicher Probleme beruht auf 
diesen Zuschreibungen (vgl. ebd., S. 212). Auch hinsichtlich des Besuchs der 
Förderschule und des Übergangssystems an sich čnden nachteilige Zuschrei-
bungen statt (vgl. van Essen 2013, S. 133). Dies erfolgt zuungunsten der Be-
rücksichtigung sowieso schwer zu beurteilender individueller Kompetenzen 
(vgl. Imdorf 2010, S. 200f.), „wobei die interessierenden Sozialbeziehungen or-
ganisational sowie – durch Mitberücksichtigung der Organisationsumwelt – 
gesellschaftlich gerahmt sind“ (ebd., S. 204). So čnden, „vermittelt über die 
betrieblichen Sozialbeziehungen, auch gesellschaftliche Machtbeziehungen 
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ihren Eingang in die Organisation und in die Voraussetzungen der Selektion“ 
(ebd.). Diskriminierung kann demnach nicht mehr nur als „Folge eines Wahr-
nehmungs- bzw. Messproblems von Kompetenz“ (ebd., S. 201) betrachtet wer-
den, „sondern sie ist in betrieblichen Selektionskalkülen jenseits einer meri-
tokratischen Leistungsnorm begründet“ (ebd.). Es handelt sich dabei um 
„[a]uf Vorurteilen bzw. Stereotypen basierte Diskriminierung“ (ebd., S. 214). 
Sie reduziert sich, wenn Leistungsmessungen und Betriebspraktika Teil des 
Auswahlprozesses sind (vgl. ebd., S. 210, 216), welche jedoch während der Pan-
demie größtenteils entčelen, was eine Zunahme diskriminierender Auswahl-
prozesse nahelegen würde.

In den ausgeführten Faktoren deutet sich bereits Ungleichheit hinsicht-
lich der Verteilung von Risiken im Übergang in Ausbildung an. Jugendlichen 
mit einem Hauptschulabschluss gelingt es „nur unzureichend [.], Ausbil-
dungsmöglichkeiten zu realisieren und die betrieblichen Selektionsprozesse 
zu bewältigen“ (Kühnel 2016, S. 34). So stellt der Übergang eine „risikoreiche“ 
(ebd.) Lebensphase dar. Zudem hat ein Strukturwandel des Übergangs statt-
gefunden, sodass die Wege in Ausbildung variabler, diskontinuierlicher und 
brüchiger geworden sind (vgl. ebd.):

„Während in der Vergangenheit der unmittelbare Übergang von der 
allgemeinbildenden Schule in eine beruĎiche Erstausbildung zur Nor-
malität gehörte, hat sich dieser Prozess inzwischen in eine Vielzahl von 
Übergangsphasen ausdiăerenziert und zu einer eigenen Lebensphase 
verselbstständigt“ (ebd.).
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Jugendliche mit einem Haupt- oder Realschulabschluss haben jedoch wei-
terhin die von dieser früheren „Normalität“ (ebd.) geprägte Vorstellung, dass 
über das Abschließen der allgemeinbildenden Schule ein direkter Eintritt in 
Ausbildung ermöglicht wird bzw. dass ein Abschluss der schulischen Bildung 
diesen sichert (vgl. ebd.). Eine Enttäuschung dieser Erwartung tritt spätestens 
mit dem Eintritt ins Übergangssystem (z.B. BvB oder BÜA) ein, da dieses be-
reits Teil der Lebensphase des Übergangs ist und damit Ergebnis eines nicht 
nahtlosen Übergangs.

Im für vorliegende Studie erhobenen Datenmaterial zeigen sich zwar ver-
einzelt positive Auswirkungen der Pandemie bzw. dieser als Ressource, wel-
che an entsprechender Stelle der Ergebnisse (8.) ausgeführt werden. Im Hin-
blick auf die Vielzahl und Vielfalt negativer Auswirkungen wird sich jedoch 
dem Forschungsstand angeschlossen, welcher die Pandemie überwiegend 
verstärkend in Bezug auf Bildungsherausforderungen beschreibt. Die ausge-
führten bereits präpandemisch wirkenden Herausforderungen der Bildungs-
ungleichheit sind als relevante Bezugspunkte stets mitzudenken, um die pan-
demiebedingt verschärften Herausforderungen einzuordnen.

Hinsichtlich nachfolgend ausgeführter Auswirkungen der Pandemie auf 
Bildungsungleichheit muss zudem vorangestellt werden, dass die Pandemie 
sowie die Maßnahmen zu deren Eindämmung in Wellen und Phasen unter-
schiedlich verliefen. „The nature of the pandemic also changed in terms of 
diăerent waves, strenghts of virus and availability and rollout of vaccines“ 
(Kleinert & Gebel 2023, S. 7). Sodass diăerente Phasen unterschiedliche 
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Auswirkungen auf Bildungsungleichheit haben konnten. Zudem war und ist 
eine darüberhinausgehende Komplexität durch die Überschneidung mit wei-
teren Krisen für Wirtschaft und Lebenskosten untrennbar mit der Lebenswelt 
und den Bildungschancen Jugendlicher verwoben. Konsequenzen der Pan-
demie sowie einzelner Phasen dieser sind in Forschungsergebnissen nicht 
oder nur schwer zu isolieren (vgl. ebd.). Da die jeweiligen Krisen miteinander 
verwobener Teil der Lebenswelten hier interviewter Jugendlicher sind, er-
scheint eine solche isolierte Betrachtung für diese Arbeit ohnehin nicht sinn-
voll. Weiterhin ist jedoch einschränkend anzumerken, dass es für eine umfas-
sende empirische Einschätzung der pandemiebedingten (Langzeit-)Auswir-
kungen auf Bildungs- und Berufschancen der Jugendlichen noch zu früh ist 
(vgl. Homuth & Bittmann 2023, S. 33). Eine Diskussion erster Auswirkungen, 
welche sich bereits während der Pandemie sowie in den ersten Jahren danach 
gezeigt haben, erfolgt in diesem Kapitel.

Ab April 2020 sind in den meisten Ländern der Welt die Schulen geschlos-
sen worden. In 188 Ländern waren 91 % der Schüler*innen von Schulschlie-
ßungen betroăen und erfuhren neue Formen der Beschulung. Während kri-
senbedingte Schulschließungen bis dahin ausschließlich regional oder landes-
weit aufgetreten waren, gestaltete sich der EinĎuss der COVID-19-Pandemie 
auf das Bildungssystem global und massiv (vgl. Cha & So 2021, S. 284). Die 
Situation der pandemiebedingten Schulschließungen förderte weltweit Un-
gleichheit bezüglich des Zugangs zu Bildung (vgl. ILO International Labour 
Organisation 2020, S. 1f., 5). In Deutschland waren 2020 und 2021 Grund- und 
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weiterführende Schulen 74 Tage lang vollständig sowie 109 Tage teilweise ge-
schlossen – im europäischen Vergleich mit Spanien, Schweden, Frankreich, 
Österreich, Polen und den Niederlanden am zweitlängsten. 185 entfallene Un-
terrichtstage entsprechen dabei nach Abzug regulärer Ferien, Wochenenden 
und Feiertage fast einem Schuljahr (vgl. Freundl, Stiegler & Zierow 2021, 
S. 41f.).

Eine derartige häusliche Beschulung zur Aufrechterhaltung des gesell-
schaftlichen Bildungsauftrags und der SchulpĎicht ist dabei beispiellos in der 
Geschichte Deutschlands und seiner Bundesländer (vgl. Wacker, Unger & Rey 
2020, S. 80). Dabei galt es zu gewährleisten, dass der schulische Bildungsauf-
trag auch unter Pandemiebedingungen gegenüber allen Schüler*innen erfüllt 
wird (vgl. Eickelmann & Gerick 2020, S. 155). In Phasen der präsenten Beschu-
lung haben sich zudem die Art und Struktur des schulischen Lernens verän-
dert. So wurden oăene Lernformate reduziert und es wurde – aufgrund seiner 
kontaktärmeren Struktur – zunehmend Frontalunterricht umgesetzt (vgl. 
Butterwegge 2022, S. 188).

Insbesondere junge geĎüchtete Menschen, wie sie die BÜA und BvB be-
suchen, nahmen im Pandemiejahr 2020 stärker ausgeprägte Diskriminierung 
u.a. im Zugang zu Bildung und Beruf wahr als noch 2019. Das geht aus den 
repräsentativen Querschnittdaten der IAB-BAMF-SOEP-Befragung Ge-
Ďüchteter hervor (vgl. Cardozo Silva, Prömel & Zinn 2022, S. 259f., 267). Dies 
zeigt sich vor allem in den Bereichen Arbeitssuche und in Bildungseinrich-
tungen: Hier verdoppelte sich die Zahl der GeĎüchteten, die sich 
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diskriminiert fühlten. Die Diskriminierung betraf damit insbesondere Ju-
gendliche mit Fluchthintergrund in Bildungseinrichtungen des beruĎichen 
Übergangs.

Zudem wurden diese Bildungsgänge und andere Integrationsmaßnahmen 
während der Pandemie eingeschränkt, was den Zugang zu Bildung und Beruf 
erschwert und zur Erhöhung der Diskriminierung beigetragen hat (vgl. ebd., 
S. 259, 263, 267). Die Pandemie „hat also GeĎüchtete auf ihrem Weg zur 
gleichberechtigten Teilhabe in Deutschland zurückgeworfen und dabei auch 
die wahrgenommene Diskriminierung erhöht“ (ebd., S. 267).

Zu Herausforderungen mit der Umsetzung der häuslichen Beschulung be-
fragten Wacker, Unger und Rey (2020) Schüler*innen aller Schulformen Ba-
den-Württembergs zu Beginn der Pandemie (Frühjahr 2020) qualitativ zum 
Fernunterricht (vgl. Wacker, Unger & Rey 2020, S. 79, 81f.). Die Interviews mit 
169 Schüler*innen (vgl. ebd., S. 82) wurden „inhaltsanalytisch, sowohl quali-
tativ hinsichtlich ihrer Breite und Tiefe als auch quantitativ hinsichtlich ihrer 
Häučgkeit, ausgewertet“ (ebd., S. 83). Dabei variierte die Lernzeit stark zwi-
schen den Schüler*innen, bei mehr als der Hälfte ist sie gesunken. So gaben 
35 % der Schüler*innen während des ersten Lockdowns im Frühjahr 2020 an, 
nur noch ein bis zwei Stunden täglich zu lernen (vgl. ebd., S. 84).
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Auch in der Panelstudie des Leibnitz-Instituts für Bildungsverläufe wurde 
eine stark variierende wöchentliche Lernzeit bezogen auf die erste Phase des 
Homeschoolings 2020 zwischen den Schüler*innen festgestellt. Ein Zusam-
menhang mit Merkmalen wie dem Geschlecht, der Schulform oder dem Bil-
dungshintergrund der Eltern zeigte sich nicht (vgl. Wolter et al. 2020, S. 2). 
Auch die Fragebogenstudie Tannerts und Gröschners, durchgeführt im Juni 
2020 über alle Jugendlichen aus 20 Klassen der Jahrgangsstufen fünf bis zwölf 
thüringischer Gemeinschaftsschulen hinweg, belegt eine Reduktion der 
Lernzeit (vgl. Tannert & Gröschner 2023, S. 297).

Der Rückgang der schulischen Aktivitäten war demnach während der ers-
ten Schulschließung im Frühjahr 2020 unabhängig vom Bildungshintergrund 
hoch. Jugendliche aus akademischen Elternhäusern haben jedoch im ersten 
Lockdown durchschnittlich „rund eine Viertelstunde pro Tag mehr mit 
Schulaktivitäten verbracht als Nicht-Akademikerkinder (3,8 bzw. 3,5 Stun-
den)“ (Wößmann et al. 2020, S. 29). Die freigewordene Zeit verbrachten Aka-
demiker*innenkinder zudem eher mit aktivem Freizeitverhalten wie Lesen, 
Musizieren oder Bewegung als Nicht-Akademiker*innenkinder, die sich pas-
siver beschäftigten als erstere, indem sie fernsahen und am Computer oder 
Handy spielten (vgl. ebd.).

Die Lernzeit erhöhte sich laut der erneuten Onlineelternbefragung von 
Wößmann et al. (2021) während der zweiten Schulschließung im Winter 
2020/21 gegenüber der ersten im Frühjahr 2020 von durchschnittlich 3,6 auf 
durchschnittlich 4,3 Stunden pro Tag, demnach um nahezu eine Dreiviertel-
stunde täglich, während der zweiten allgemeinen Schulschließungen. Dabei 
hat sich die Lernzeit insgesamt nach oben verschoben und nicht nur bei ein-
zelnen Schüler*innen erhöht. Präpandemisch betrug die durchschnittliche 
Lernzeit über alle Schulformen hinweg jedoch 7,4 Stunden. Schulen ist es 
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folglich während der zweiten Phase des Homeschoolings besser gelungen, 
Schüler*innen zu erreichen, die Lernzeit betrug jedoch weiterhin über drei 
Stunden weniger als vor der Pandemie. Wößmann et al. leiten daraus auch 
fortgesetzte „massive Lernverluste“ (Wößmann et al. 2021, S. 38) ab.

Innerhalb der Lernzeit machte digitaler Distanzunterricht im Winter 
2020/21 1,3 Stunden pro Tag aus. Im Frühjahr 2020 erhielten 56 % der befragten 
Schüler*innen weniger als einmal wöchentlich digitalen Distanzunterricht, 
während im Winter 2020/21 dieser Anteil noch 26 % betrug. Ein Ďächende-
ckender verbindlicher Onlineersatzunterricht wurde bis zum Winter für 26 % 
der Schüler*innen täglich umgesetzt und damit weniger als einem Drittel der 
Schüler*innen zuteil (vgl. ebd., S. 39f.).

Für italienische, bereits präpandemisch digital ausgestattete Kindergär-
ten, Grund- und weiterführende Schulen ist die Umsetzung des Distanzun-
terrichts im Frühjahr 2020 evaluiert worden (vgl. Banchio et al. 2021, S. 273f.). 
Dabei zeigt sich: Die eingeschränkte persönliche Beziehung zu Lehrkräften 
und damit verbundene verringerte Rückmeldung zu Lernständen forderte die 
italienischen Schüler*innen heraus und wies diese Aufgabe der Familie zu 
(vgl. ebd., S. 279). Das Feedback zu erledigten Aufgaben war auch in Deutsch-
land abhängig von der jeweiligen Lehrkraft: Die Hälfte der Schüler*innen er-
hielt während der Schulschließung im Frühjahr 2020 teilweise Rückmeldung, 
16 % selten oder gar nicht (vgl. Wacker, Unger & Rey 2020, S. 85). Begründend 
gaben Lehrkräfte an, Arbeitsaufträge „nach Corona“ (ebd., S. 86) besprechen 
zu wollen. Dies verweist indirekt auf eine weitere Herausforderung der Be-
schulungssituation: ihr nicht absehbares Ende. Zum Zeitpunkt der Studie im 
Frühjahr 2020 rechneten einige Lehrkräfte oăenbar mit einer Rückkehr zum 



Ausgangssituation und Perspektiven

47

regulären Schulbetrieb nach wenigen Wochen. Diese heute widerlegte bzw. 
unzutreăende zeitliche Perspektive stellte eine zusätzliche Herausforderung 
in der Bewältigung der veränderten Beschulungssituation dar.

Die Bereitstellung von Aufgaben hat sich im Vergleich zum Frühjahr 2020 
(51 % der Schüler*innen erhielten mehrmals pro Woche Aufgaben) im Winter 
2020/21 deutlich gesteigert (91 % der Schüler*innen erhielten täglich oder 
mehrmals wöchentlich Aufgaben). Jedoch zeigt sich beim Einreichen dieser 
Aufgaben und bei der Rückmeldung von Lehrkräften auf diese eine deutlich 
geringere Steigerung. Reichten im Frühjahr 2020 51 % der Schüler*innen ihre 
Aufgaben mehrmals wöchentlich ein und erhielten 36 % der Schüler*innen 
mehrmals die Woche Rückmeldung, so lagen diese Anteile im Winter 2020/21 
bei 62 % und 45 %. Im Frühjahr erhielten damit etwas mehr als ein Drittel und 
im Winter weniger als die Hälfte der Schüler*innen regelmäßig Feedback zu 
ihren selbstständig erledigten Aufgaben (vgl. Wößmann et al. 2021, S. 41). Mit 
nur 34 % der Schüler*innen hatten Jugendliche im Alter von 10 bis 18 Jahren 
in Deutschland bezogen auf das Homeschooling während der ersten Schul-
schließung im Frühjahr 2020 im Vergleich 17 europäischer Länder den ge-
ringsten täglichen Kontakt zu ihren Lehrkräften (vgl. Trültzsch-Wijnen & 
Trültzsch-Wijnen 2023, S. 320).

Eine weitere Herausforderung, von Cha und So (2021) bezogen auf südko-
reanische Schüler*innen in der Distanzlehre erhoben, stellte neben der er-
schwerten Kommunikation mit Lehrkräften und der Peergroup die geringere 
Unterstützung durch alleinerziehende oder berufstätige Eltern dar (vgl. Cha 
und So 2021, S. 289). Hinzukam, dass Eltern mit niedrigerem beruĎichem Sta-
tus eher schulische Schwierigkeiten ihrer Kinder aufgrund des 
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Homeschoolings erwarteten, u.a. da diese Elternteile insgesamt weniger als 
„Eltern mit einem hohen beruĎichen Status auf ihre eigene Fähigkeit ver-
trauen, ihren Kindern in schulischen Belangen helfen zu können“ (Lorenz et 
al. 2023, S. 431). In migrierten Familien, in welchen die Eltern kein oder wenig 
Deutsch sprechen, lesen und schreiben, besteht zusätzlich die Herausforde-
rung, dass diese nicht als Unterstützende in Bezug auf schulische Inhalte des 
Homeschoolings zur Verfügung stehen können (vgl. Butterwegge 2022, 
S. 179).

Aus der Schwierigkeit mangelnder elterlicher Unterstützung ergibt sich 
die Notwenigkeit selbstständigen Lernens. Konkret auf das Lernen in der Dis-
tanzbeschulung bezogen, erwies es sich für die befragten südkoreanischen 
Schüler*innen als herausfordernd, sich zu strukturieren und die neuen Wege 
des Lernens zu adaptieren. Beides musste aufgrund der Fernlehre selbststän-
dig bewältigt werden (vgl. Cha und So 2021, S. 289). Weitere Herausforderun-
gen gaben baden-württembergische Schüler*innen aller Schulformen wäh-
rend des ersten Lockdowns hinsichtlich fehlender Motivation, Schwierigkei-
ten beim selbstständigen Lernen und der eigenständigen Aneignung von 
neuem Stoă an. Auch ein hohes Aufgabenvolumen und geringer sozialer 
Kontakt wurden von den Befragten als Belastungen wahrgenommen (vgl. 
Wacker, Unger & Rey 2020, S. 88). In der Elternbefragung von Wößmann et 
al. geben 41 % der Befragten an, ihr Kind sei in den Phasen des Homeschoo-
lings nicht gut organisiert, und 42 % der Eltern, dass ihr Kind beim Lernen 
zu Hause häučg nicht weiterkomme. Es zeigt sich ein heterogenes Bild, je-
doch werden bei großen Teilen der Schüler*innen Herausforderungen hin-
sichtlich des selbstständigen Erarbeitens von Lerninhalten deutlich (vgl. 
Wößmann et al. 2021, S. 43).
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Wößmann et al. zeigen, dass hinzukommend auch im Winter 2020/21 für 
ein Drittel der befragten Schüler*innen allgemeinbildender Schulen das täg-
liche Homeschooling „fast ausschließlich“ (ebd., S. 40) aus der eigenständigen 
Erarbeitung von Unterrichtsstoă bestand und lediglich für 1,3 Stunden pro 
Tag digitaler Distanzunterricht stattfand. Dies machte ein höheres Maß an 
selbstreguliertem, -organisiertem und selbstständigen Lernen als vor der Pan-
demie erforderlich (vgl. ebd., S. 40). In der Konsequenz konstatiert die JuCo 
III-Studie: „[U]nter den Schüler:innen ist der Anteil derjenigen, denen das 
Lernen zuhause schwer fällt [sic] gestiegen. Der Aussage ‚Das Lernen zuhause 
fällt mir schwer‘ stimmten in JuCo II 15,6 % eher und 15,9 % voll zu, in JuCo 
III stimmten nun 21,6 % der Aussage eher und 17,1 % voll zu“ (Andresen et al. 
2021b, S. 15).

 Die Studienreihe JuCo (Jugend und Corona) setzt sich mit dem Erleben der Pandemie und de-
ren Auswirkungen von über 20.000 15- bis 30-Jährigen in Deutschland auseinander. Die vier 
Erhebungen wurden zwischen April 2020 und Februar 2023 durchgeführt: JuCo I im April 
2020, JuCo II im November 2020, JuCo III im Dezember 2021 und JuCo IV im Februar 2023. 
Damit wurde die vierte Befragung erhoben, kurz bevor der Bundesgesundheitsminister An-
fang April 2023 die Pandemie ofĆziell für beendet erklärte. Die Erhebungen waren als quanti-
tative Onlinebefragungen mit vorrangig geschlossenen Fragen und einem Freitextfeld ange-
legt, selbstselektiv nach dem Schneeballprinzip und damit bezüglich Geschlecht und Tätigkeit 
der jungen Menschen nicht repräsentativ. Dabei wurden sowohl jeweils dieselben Fragen ge-
stellt, angepasst an die jeweilige Phase der Pandemie, als auch thematische Schwerpunkte ge-
setzt (vgl. vgl. Andresen et al. 2023, S. 5-7). Aufgrund der „vier Erhebungszeitpunkte lassen 
sich Trends im Erleben der Pandemie nachzeichnen“ (ebd.). Alle vier Studienteile – JuCo I 
(Andresen et al. 2020), Ergebnisse von JuCo I und JuCo II zusammen (Andresen et al. 2021a), 
JuCo III (Andresen et al. 2021b) sowie JuCo IV (Andresen et al. 2023).
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Lockl et al. (2021) stellen fest, dass die Lesekompetenz einen entscheiden-
den Faktor für das Zurechtkommen der Schüler*innen im Distanzlernen dar-
stellt. Die Aufgaben und Lerninhalte werden im Distanzlernen meist in 
schriftlicher Form übermittelt. Mündliche Erklärungen der Lehrkräfte sind in 
asynchronen Lernformaten seltener, demnach nimmt die Lesekompetenz für 
alle Fächer an Relevanz zu (vgl. ebd., S. 6f.). Das selbstständige Arbeiten zu 
Hause ist auf das Lesen und damit die Lesekompetenz angewiesen, sodass 
Jugendliche mit geringerer Lesekompetenz im Nachteil sind (vgl. Lorenz et 
al. 2023, S. 431). Bei Verständnisproblemen schriftlicher Arbeitsaufträge kön-
nen keine oder nur zeitverzögerte Nachfragen gestellt werden und die Lese-
kompetenz wird zur „zentrale[n] Kompetenz für alle Schulfächer“ (Lockl et 
al. 2021, S. 6). Bezogen auf GeĎüchtete konstatieren Cardozo Silva, Prömel 
und Zinn (2022), dass es zugrundeliegende Sprachbarrieren sowie entfallene 
Interaktion in Kursen und Klassen während der Pandemie zusätzlich er-
schwert haben, Bildungsangeboten zu folgen (Cardozo Silva, Prömel & Zinn 
2022, S. 263). Da Schüler*innen mit niedrigerer Lesekompetenz das Distanz-
lernen schwerer čel, sehen die Autor*innen die Möglichkeit, dass sich Leis-
tungsunterschiede vergrößert haben (vgl. Lockl et al. 2021, S. 7).

Für Jugendliche mit Migrationsgeschichte ergaben sich durch die Pande-
mie und das Homeschooling zusätzlich Herausforderungen hinsichtlich der 
Sprachförderung, wie Gogolin (2020) aufzeigt. Es fehlten Sprachpartner*in-
nen, um Sprachkompetenzen im aktiven Dialog zu stärken. Diese stehen im 
familiären Umfeld nicht immer zur Verfügung. Insbesondere bildungssprach-
liche Kompetenzen werden im alltäglichen Sprachgebrauch nicht gefördert 
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(vgl. Gogolin 2020, S. 179f.). Persönliche Eigenschaften wie die Sprach- und 
Ausdrucksfähigkeit sind jedoch auch hinsichtlich der Berufschancen von ho-
her Bedeutung. Sie werden zwar vorwiegend in familiären Zusammenhängen 
erlernt, sodass soziale Herkunft in hohem Maße Berufschancen vorstruktu-
riert (vgl. Haăner 2007, S. 26), während der COVID-19-Pandemie waren diese 
Lernprozesse jedoch vollständig auf das familiäre Umfeld verwiesen und Ju-
gendliche durch die beschriebene Problematik des Sprachlernens darin ein-
geschränkt.

Hinsichtlich des berufsbezogenen Deutsch-als-Zweitsprache(DaZ)-Un-
terrichts heben Daase und Dunowski (2021) Sprache und Sprachaneignung 
als soziale Praxis hervor (vgl. ebd., S. 250). Schule ist während der Schulschlie-
ßungen als Lernort für Sprache durch asynchrones selbstständiges Lernen 
oder Onlineunterricht in Videokonferenzen ersetzt worden. Der Lernort hat 
sich im besten Fall ins Digitale verschoben, im schlechteren ist er weggefal-
len. In der BÜA und BvB stellen die Werkstätten der beruĎichen Schwer-
punkte Lernorte beruĎicher, aber auch sprachlicher Kompetenzen dar, wel-
che ebenfalls entfallen sind. Diese Problematik berufspraktischer Spracha-
neignung betonen auch Daase und Dunowski (vgl. ebd., S. 263).

Andresen et al. (2023) erläutern bezüglich psychischer Auswirkungen: „44 
Prozent der jungen Frauen und 31 Prozent der jungen Männer gaben an, ihre 
psychische Verfassung habe sich durch die Pandemie (deutlich) verschlech-
tert, weitere 22 bzw. 14 Prozent stimmten dem Statement teilweise zu“ (ebd., 
S. 21). Hinsichtlich der psychischen Gesundheit erörtern Sedillo-Hamann, 
Chock-Goldman und Badillo (2021) die Rolle der Schulsozialarbeit sowie die 
psychischen Auswirkungen auf Schüler*innen in New York während der 



Ausgangssituation und Perspektiven

52

ersten Lockdownphase der COVID-19-Pandemie (vgl. Sedillo-Hamann, 
Chock-Goldman & Badillo 2021, S. 142). Obwohl die physische Gesundheit der 
Schüler*innen durch die Schulschließungen und Formen der Distanzlehre 
geschützt wurde, erlebten sie Herausforderungen wie Einsamkeit durch die 
soziale Isolation von der Peergroup und damit Auswirkungen auf ihre psy-
chische Gesundheit (vgl. ebd., S. 141). Durch ein großes Aufgabenvolumen so-
wie den Druck seitens der Lehrkräfte, den Unterrichtsstoă trotz der Krise zu 
vermitteln, zeigte sich ein hohes Maß an Stress und Frustration. Hinzukom-
mende Stressoren waren Ängste und Sorgen um die schulische LauĂahn, bei-
spielsweise hinsichtlich der Versetzung und des Erreichens von Abschlüssen. 
Diese Stressfaktoren wurden durch private Stressoren wie Sorgen um die Ver-
einbarkeit von Haushalts- und Schulaufgaben, die Gesundheit von Familien-
mitgliedern sowie deren beruĎiche und čnanzielle Situation verstärkt. Daraus 
entstanden Unsicherheit bezüglich der Versorgung mit Nahrung und Angst 
vor Wohnungsverlust der New Yorker Schüler*innen (vgl. ebd., S. 140).

Auch bezogen auf Deutschland wird durch Butterwegge eine derartige 
Belastung durch „Existenzsorgen armutsgefährdeter Familien“ (ebd. 2022, 
S. 191), Arbeitsplatzverlust, Kurzarbeit der Eltern sowie Isolationsmaßnah-
men beschrieben (vgl. ebd.). Solche familiären Stressoren und ökonomischen 
Probleme können sich u.a. als „Schulprobleme“ (Lorenz et al. 2023, S. 431) äu-
ßern.

Die Child Public Health (COPSY) Studie konstatiert, hinsichtlich der 
häuslichen Beschulung und der räumlichen Situation
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„fühlten sich [im Frühjahr 2020] 70,7 % der Kinder und Jugendlichen 
[…] belastet. Die Kinder und Jugendlichen fühlten sich vor allem 
dadurch belastet, dass sie das Homeschooling als anstrengend emp-
fanden (64,4 %), weniger Kontakt zu ihren Freunden [sic] hatten 
(82,8 %) und es häučger Streit in der Familie gab (27,6 %)“ (Ravens-
Sieberer et al. 2021, S. 4).

Besonders belastet waren dabei Kinder und Jugendliche, „deren Eltern ei-
nen niedrigen Bildungsabschluss haben, die einen Migrationshintergrund ha-
ben und/oder die auf beengtem Raum leben (< 20m2 WohnĎäche/Person)“ 
(ebd., S. 6). Jugendliche, „deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss ha-
ben“ (ebd.), geben mehr als doppelt so häučg an, die Veränderungen der Pan-
demie als „äußerst belastend“ (ebd.) wahrgenommen zu haben. „Darüber hin-
aus berichtete ein Drittel (33,2 %) der Kinder, deren Eltern einen niedrigen 
Bildungsabschluss aufweisen“ (ebd.), Lernen sei für sie deutlich anstrengen-
der geworden, während dies nur bei einem Fünftel, deren Eltern einen hohen 
Bildungsabschluss haben, der Fall war (vgl. ebd., 6f.). Konnte die Schulschlie-
ßung von materiell privilegierten Familien, insbesondere im Zusammenhang 
mit vorhandenem eigenem Garten und Kinderzimmern, noch als zusätzliche 
Familienzeit bewertet werden, nahmen sozioökonomisch schwächere Fami-
lien in beengten Wohnverhältnissen eher wahr, zu Hause eingesperrt zu sein 
(vgl. Butterwegge 2022, S. 194f.). Durch die Schul- und Kitaschließungen so-
wie das HomeoĆce einiger Eltern veränderte sich das Familienleben, aber 
auch die Jugendphase selbst, grundlegend, als Freizeiteinrichtungen ab dem 
13. März 2020 zunächst komplett und später phasenweise geschlossen wurden 
(vgl. ebd., S. 173).

Zudem zeigt sich, insbesondere leistungsschwächere Schüler*innen und 
solche ohne akademischen Elternteil litten unter den Schulschließungen. Sie 
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waren häučger von Nervosität, Ängsten und Hyperaktivität sowie Konzent-
rationsschwierigkeiten und abnehmender Disziplin betroăen als leistungs-
stärkere Schüler*innen und solche mit einem akademischen Elternteil (vgl. 
Wößmann et al. 2021, S. 50). Außerdem erlebten Jugendliche der fünften bis 
zwölften Klasse thüringischer Gemeinschaftsschulen im Vergleich zum 
Schulalltag vor der Pandemie „laut eigenen Angaben im Fernunterricht [.] 
signičkant weniger Freude“ (Tannert & Gröschner 2023, S. 297) im Allgemei-
nen ebenso verringerte Lernfreude im Speziellen (vgl. ebd.).

Auch die JuCo III-Studie beschreibt einen Zusammenhang zwischen dem 
Lernen im Homeschooling und dem psychischen Wohlergehen der Jugend-
lichen. So stimmten „Schüler:innen, denen das Lernen schwer fällt [sic], [.] 
signičkant mehr zu, sich einsam zu sein [sic], sich psychisch belastet zu fühlen 
und Zukunftsangst zu haben“ (Andresen et al. 2021b, S. 15). Die anschließende 
JuCo IV-Studie, welche sich in ihrem vierten Bericht detaillierter mit ausge-
wählten Trends des Erlebens im Pandemieverlauf auseinandersetzt, konsta-
tiert hinsichtlich dieser Angst, dass junge Menschen auch nach Ende der Pan-
demie weiter besorgt in ihre Zukunft blicken (vgl. Andresen et al. 2023, S. 5, 
7, 11). So gaben im Februar 2023, kurz vor Ende der Pandemie, 60 % der jungen 
weiblichen Personen an, Angst vor ihrer Zukunft zu haben – ein genauso gro-
ßer Anteil wie im Dezember 2021. Bei jungen männlichen Personen hatte sich 
diese Angst minimal von 45 % auf 39 % reduziert (vgl. ebd., S. 6, 11).

Dabei wurde nicht nur die derzeitige Lebenssituation betrachtet, sondern 
auch Folgen für „gesellschaftlich-erwirkte[r] Positionierungen“ (ebd., S. 14) 
und Berufsaussichten der jungen Menschen einbezogen. Dahingehend zeig-
ten sich junge Menschen trotz des „oft benannten Fachkräftemangels“ (ebd.) 
besorgt, ob ihre „während der Pandemie erworbenen Qualičkationen sie aus-
reichend auf ihr zukünftiges (Berufs-) Leben vorbereitet haben“ (ebd.). Auch 
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hinsichtlich emotionaler Belastung und Sorgen zeigt sich bei der JuCo IV-
Befragung „kaum eine Verbesserung“ (ebd., S. 13) zu vorherigen Befragun-
gen. Die Mehrheit der befragten Jugendlichen haben die, aufgrund der Pan-
demie „verpassten Möglichkeiten[,] als emotional belastend empfunden“ 
(ebd.).

Auf Makroebene hat der im internationalen Vergleich niedrige Digitali-
sierungstand deutscher Schulen vor der Pandemie die Umstellung auf digitale 
Distanzlehre zu einer Herausforderung für Schulen gemacht, deren Bewälti-
gung nicht immer zeitnah und schulspezičsch erfolgte (vgl. Freudl, Stiegler 
& Zierow 2021, S. 48). Wie bereits hinsichtlich der Verstärkung sozialer Un-
gleichheit thematisiert, stellt auf der Mikroebene die Ausstattung mit techni-
schen Geräten und Kompetenzen im Umgang mit diesen eine entscheidende 
Zugangsherausforderung dar. So ergab eine Studie der Landesanstalt für 
Kommunikation Baden-Württemberg (LFK) zusammen mit der Medienan-
stalt rlp (LMK) im April 2020, dass 86 % bzw. 89 % der Jugendlichen im Alter 
der BÜA- und BvB-Teilnehmenden angaben, das Handy für den Heimunter-
richt zu nutzen. 82 % bzw. 86 % nutzen einen Computer oder Laptop, was auf 
eine Nutzung mehrerer Geräte schließen lässt. Lediglich die Hälfte der Schü-
ler*innen verfügten über einen Drucker, 18 % über ein Mikrofon oder Headset 
und nur 6 % bzw. 7 % über eine Webcam. Diese Aufstellung ist schulform-
übergreifend (vgl. Landesanstalt für Kommunikation Baden-Württemberg 
(LFK) & medienanstalt rlp (LMK) 2021, S. 16).
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Die Verfügbarkeit von Computern, einem ruhigen Arbeitsplatz und fami-
liärer Unterstützung fällt jedoch geringer aus, je niedriger die Schulform ist 
(vgl. Bilz 2020, S. 2-4). Eine unzureichende technische Ausstattung war insbe-
sondere bei Jugendlichen aus bildungsfernen Milieus und migrantischen Fa-
milien festzustellen (vgl. Raehlmann 2022, S. 28). Besonders von „digitalen 
Ausstattungsmängeln“ (Butterwegge 2022, S. 184) betroăen sind Jugendliche 
in Vorbereitungs- oder Intensivklassen und solche in Sammelunterkünften. 
Auch wurden diese weniger über Bedarfsabfragen der bis zum Frühjahr 2021 
zunehmend von Bund, Ländern und Kommunen zur Verfügung gestellten 
Leihlaptops und -tablets für Schüler*innen erreicht (vgl. ebd.).

Über technische Ausstattung hinaus erfordert die Teilnahme am Fernun-
terricht Kompetenzen im Umgang mit dieser. Solche Anwendungskompeten-
zen sind für die Nutzung von digitalen Lernangeboten unerlässlich. Dabei hat 
sich die Annahme, dass Jugendliche diese Fähigkeiten aufgrund der zuneh-
menden Digitalisierung des Alltags bereits mitbringen, bezogen auf das Früh-
jahr 2020 nicht bestätigt (vgl. Eickelmann & Gerick 2020, S. 157). So zeigt die 
international vergleichende International Computer and Information Lite-
racy Study (ICILS), welche „computer- und informationsbezogene Kompe-
tenzen“ (vgl. Eickelmann, Bos & Labusch 2019, S. 13) Jugendlicher erhob, 
keine signičkante Veränderung der diesbezüglichen mittleren Kompetenzen 
von 2019 zu den Ergebnissen von 2013 (vgl. ebd.). In beiden Erhebungen zeig-
ten sich bei Gymnasiast*innen signičkant höhere mittlere computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen als bei Schüler*innen anderer Schulfor-
men (vgl. ebd.) sowie „deutliche und signičkante herkunftsbedingte Unter-
schiede im Kompetenzstand“ (ebd., S. 22). Das kulturelle Kapital des Eltern-
hauses spielt demnach seit 2013 eine unverändert hohe Rolle in der 
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Entwicklung von Medienkompetenzen Jugendlicher (vgl. ebd.; Senkbeil et al. 
2019, S. 313). So

„verfügen deutlich mehr als zwei Fünftel (43.1 %) der Schülerinnen 
und Schüler aus Familien mit niedrigem kulturellen Kapital nur über 
rudimentäre oder basale Fähigkeiten im kompetenten Umgang mit di-
gitalen Medien […] und können beispielsweise einen Link anklicken 
oder weisen basale Wissensbestände und einfache Fertigkeiten hin-
sichtlich der Identičkation und Bearbeitung von Informationen auf“ 
(Senkbeil ebd., S. 314).

Eine nachholende Aneignung dieser Kompetenzen stellt demnach eine 
Zugangsbedingung zum Fernunterricht dar. Darüber hinaus wurden digitale 
Medien präpandemisch in den seltensten Fällen für den Fachunterricht ge-
nutzt, was die zusätzliche Schwierigkeit mit sich brachte, die neu angeeigne-
ten Anwendungskompetenzen zielgerichtet fachlich zu nutzen (vgl. Eickel-
mann & Gerick 2020, S. 157). Hinsichtlich der Herausforderungen von Ju-
gendlichen der BÜA und BvB lässt sich festhalten, dass sich „Bildungsdispa-
ritäten zuungunsten von Jugendlichen aus sozioökonomisch nicht privile-
gierten Familien“ (ebd., S. 160) ausgewirkt haben.

Diesen Herausforderungen technischer Anwendung stehen „diskursiv als 
selbstverständlich hergestellte[ ] Erwartungen“ (Bock et al. 2023, S. 322) der 
Lehrkräfte als zusätzliches Hindernis gegenüber, wie von Bock et al. anhand 
eines diskurstheoretischen Ansatzes der Interviewforschung mit Lehrkräften 
des Förder- und Hauptschulbereichs erhoben wurde (vgl. ebd., S. 321f.). Dabei 
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wird Technologieverwendung von den Lehrkräften „als selbstverständlich 
entworfen“ (ebd., S. 333) sowie „als Verbindungsmöglichkeit zur Distanzüber-
windung antizipiert“ (ebd., S. 332). Es wird dabei vorausgesetzt, „dass es allen 
gleich leicht (oder zumindest nicht so unterschiedlich schwer) fallen sollte, 
digitale Technologien zu verwenden“ (ebd., S. 335). Dies impliziert ein Ver-
ständnis dieser Technik „als neutral und nicht körperlich oder sozial einge-
bettet“ (ebd.). Auf diese Weise „wird eine Erwartung oder normalisierte 
Selbstverständlichkeit hervorgebracht, in der ‚alle‘ gleichermassen [sic] ‚basale 
Dinge‘ können sollen“ (ebd., S. 337f.; Hervorhebungen wie im Original). Da-
mit wird der Technologie „eine Einfachheit zugeschrieben, die Gleichheit er-
möglicht“ (ebd.).

Videokonferenzen haben während der Pandemie die „Rahmung schuli-
scher Aufgaben“ (ebd., S. 335) dargestellt. Bei Nichteintreten dieser Erwar-
tungen wurde seitens der Lehrkräfte Überraschung sowie Frustration erlebt 
und das Scheitern an den Schüler*innenwillen gekoppelt (vgl. ebd., S. 332f., 
337). Im Laufe der Pandemie wurden diese Erwartungen herausgefordert (vgl. 
ebd., S. 339), stellten insbesondere zu Beginn der pandemischen Beschulung 
jedoch zusätzlich zur Anwendungskompetenz eine Erschwernis für die Ju-
gendlichen dar.

Zusätzlich zum in Kapitel 2.2.4 skizzierten, präpandemisch erschwerten 
Übergang in Ausbildung zeigen sich weitere Herausforderungen durch die 
Pandemie. Dabei hat sich sowohl der Zugang zum Ausbildungsmarkt als auch 
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selbiger an sich verändert. Im Sinne Bourdieus ist damit nicht nur die Aneig-
nung institutionalisierten Kulturkapitals erschwert, sondern auch dessen 
Transformation in ökonomisches oder soziales Kapital (vgl. Bourdieu 1973, 
S. 103, 106f.).

Jugendliche mit niedrigem sozioökonomischem Status sowie solche mit 
Migrationsgeschichte haben ein erhöhtes Risiko für problematische Über-
gänge nach Abschluss der allgemeinbildenden Schule. Weiteren EinĎuss ha-
ben die Schulleistungen sowie der besuchte Bildungsgang (vgl. Hemming & 
Tillmann 2022, S. 310): „Jugendliche in nicht-gymnasialen Bildungsgängen 
sind beim Übergang in Ausbildung stärker von Unsicherheiten betroăen. 
Durch die Corona-Pandemie verschärft sich diese Situation, denn die Pande-
mie hat starke Auswirkungen auf den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt“ (ebd., 
S. 307). Hinzukommen weitere strukturelle Herausforderungen des Ausbil-
dungsmarktes aus parallel verlaufenden Krisen und Trends wie der Digitali-
sierung, der Dekarbonisierung, dem demogračschen Wandel sowie des Krie-
ges in der Ukraine (vgl. Bundesministerium für Bildung und Forschung 2023, 
S. 4).

Hemming und Tillmann (2022) zeigen anhand parallelisierter Längs-
schnittstichproben (2017/18 & 2019/20) Jugendlicher in Haupt- und Realschul-
bildungsgängen auf, dass Jugendliche mit Migrationsgeschichte, solche mit 
niedriger beruĎicher Zielorientierung sowie weibliche Jugendliche in Pande-
miezeiten stärker von beruĎichen Zukunftsängsten betroăen waren (vgl. 
Hemming & Tillmann 2022, S. 307, 316, 320). Unter einschränkendem Verweis 
auf die geringe Fallzahl und daher nicht gegebene statistische Signičkanz der 
Studie verweisen sie weiter darauf, dass während der Pandemie vorwiegend 
Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss, einem eher niedrigen sozioöko-
nomischen Status und solche mit schlechteren schulischen Leistungen ihre 
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geplanten Bildungswege nicht kontinuierlich verfolgen konnten. Zudem ga-
ben diese Jugendlichen doppelt so häučg wie präpandemisch an, ihr Berufs-
wunsch sei eine Notlösung (vgl. ebd., S. 318f.).

„[D]as Ausmaß an Benachteiligung, beispielsweise aufgrund eines ge-
ringen Schulabschlusses, [variiert] je nach Marktbedingungen [.] und 
[ist] größer, wenn zu einem Zeitpunkt in Relation zur Zahl der Bewer-
ber [sic] besonders wenige Ausbildungs- oder Arbeitsstellen zur Verfü-
gung stehen“ (Brändle 2012, S. 212).

Diese Marktabhängigkeit griă auch in Pandemiezeiten und vergrößerte 
die Benachteiligung Jugendlicher mit einem Hauptschulabschluss am Aus-
bildungsmarkt. Das Bundesinstitut für Berufsbildung konstatiert einen Rück-
gang an zu besetzenden betrieblichen Ausbildungsstellen um 9,1 % für das 
Jahr 2020 im Vergleich zu 2019 (vgl. Oeynhausen et al. 2020, S. 9f.). „Seit der 
Vereinigung von BRD und DDR begannen in keinem Jahr so wenige junge 
Menschen eine Berufsausbildung wie 2020“, schließt Butterwegge (2022, 
S. 196). Auch für das Folgejahr 2021 zeichnet sich eine ähnliche Tendenz ab. 
79 % der ausbildenden Betriebe hatten die Absicht, Ausbildungsstellen zu be-
setzen, 7 % verneinten dies und 14 % waren sich zum Befragungszeitpunkt im 
Herbst 2020 noch unsicher (vgl. Gravelmann 2022, S. 97). Auch für das Be-
richtsjahr 2022 werden im Berufsbildungsbericht 2023 „erhebliche Einbußen“ 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung 2023, S. 7) des Ausbildungs-
marktes konstatiert. Während der Pandemie war „ein deutliches Schrumpfen 
des dualen Ausbildungssystems im Gesamten“ (ebd.) zu verzeichnen, was 2022 
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in einer Stagnation auf reduziertem Niveau (leichtes Plus von 0,4 % im Ver-
gleich zu 2021) mündete (vgl. ebd.).

Die durch die Pandemie ausgelöste Krise trug demnach insgesamt dazu 
bei, „dass das Angebot an Ausbildungsplätzen, welches sich seit Jahren rück-
läučg entwickelt, noch mal deutlich reduziert wurde“ (Gravelmann 2022, 
S. 97). Es „ist daher zu konstatieren, dass sowohl die Zahl der angebotenen 
Ausbildungsplätze als auch der unterzeichneten Ausbildungsverträge nach-
haltig unterhalb des Niveaus vor der Wirtschafts- und Finanzkrise von 
2007/2008“ lag (Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 9).

Zuwächse abgeschlossener Ausbildungsverträge zeigten sich im Jahr 2022 
einzig in höher qualičzierenden Ausbildungsberufen wie Industrie und Han-
del (+2,7 %), wohingegen in Berufen der Hauswirtschaft (-22,6 %) und dem 
Handwerk (-2,2 %), in die Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss eher 
übergehen, ein weiterer Rückgang zu verzeichnen war (vgl. Bundesministe-
rium für Bildung und Forschung 2023, S. 7). In den Daten zu den besonders 
durch den ersten Lockdown der COVID-19-Pandemie betroăenen Ausbil-
dungsberufen zeigt sich also, dass häučger Berufe betroăen waren, welche 
von Bewerbenden mit oder ohne Hauptschulabschluss ergriăen werden (vgl. 
Maier 2020, S. 13; Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 56): „So liegt 
der Anteil von Personen mit Hauptschulabschluss bei den besonders von der 
Corona-Krise betroăenen Berufen bei rund 29,8 Prozent, bei den restlichen 
Berufen hingegen nur bei 21,5 Prozent“ (Maier 2020, S. 13). Zu den Branchen, 
welche insbesondere Ausbildungsplätze abgebaut haben und in welche Ju-
gendliche mit „niedrigeren Schulabschlüssen“ (Dohmen, Hurrelmann & 
Yelubayeva 2021, S. 56) einmünden, zählen das Hotel- und Gaststättenge-
werbe sowie verarbeitende Gewerbe und das Handwerk (vgl. ebd.). So waren 
von Betriebsschließungen durch die Krise der Pandemie vor allem 
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Auszubildende mit und ohne Hauptschulabschluss betroăen (vgl. Maier 2020, 
S. 16). Die für diese Arbeit interviewten Jugendlichen zählen demnach zu ei-
ner Gruppe „junge[r] Menschen, die in einem kleiner werdenden Ausbil-
dungssystem zunehmend weniger Chancen haben“ (Dohmen, Hurrelmann & 
Yelubayeva 2021, S. 26).

Hinsichtlich des Erhalts bzw. Abbaus von Ausbildungsstellen zeigt sich 
eine Abhängigkeit von der Betriebsgröße und den Auswirkungen der Pande-
mie auf die „betriebliche Geschäftstätigkeit“ (Ebbinghaus 2021, S. 21). Je mehr 
dieser Auswirkungen erlebt wurden und je kleiner der Betrieb, desto niedriger 
war die Bereitschaft, Ausbildungsplätze anzubieten. So bestand besonders 
unter kleinen Handwerksbetrieben eine Tendenz, für das Jahr 2021 keine Aus-
bildungsstellen auszuschreiben (vgl. ebd., S. 19-21). Zwar hat der Bund das 
Programm „Ausbildungsplätze sichern“ aufgelegt und so ermöglicht, dass die 
Agentur für Arbeit Betrieben mit weniger als 250 bzw. später 500 Beschäftig-
ten eine Prämie in Höhe von maximal 3.000 Euro bzw. ab Juni 2021 6.000 Euro 
pro Ausbildungsstelle zahlte (vgl. Butterwegge 2022, S. 196f.), „um insbeson-
dere kleine und mittlere Betriebe zu unterstützen, die Zahl der Ausbildungs-
plätze zu erhalten oder gar auszubauen“ (Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022, S. 172). Der beschriebene Rückgang an Ausbildungsstel-
len ist dennoch zu verzeichnen und der Start ins Berufsleben wurde gerade 
für nichtakademische Jugendliche erschwert (vgl. ebd., S. 197).

Für Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss und dem Besuch der 
handwerklich ausgerichteten BÜA und BvB ist ein zusätzlich erschwerter Zu-
gang zum Ausbildungsmarkt abzuleiten. Die Konkurrenz unter Bewerben-
den auf oăene Ausbildungsstellen könnte sich daher erhöht und die Verdrän-
gung geringer Gebildeter verstärkt haben. Dies ist anzunehmen, da die Stra-
tegie einer Verlängerung der SchullauĂahn bzw. der Verbleib im 
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Schulsystem, um Berufswahlentscheidungen hinauszuzögern (vgl. Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 166; Hemming & Tillmann 
2022, S. 318; Butterwegge 2022, S. 196; Gravelmann 2022, S. 97), und damit ver-
bunden der Erwerb des nächsthöheren Schulabschlusses mit höherem „insti-
tutionalisiertem kulturellem Kapital“ (Hemming & Tillmann 2022, S. 320) für 
Jugendliche mit einem einfachen Hauptschulabschluss nicht möglich ist.

Darüber hinaus war der Zugang zu Ausbildungsstellen, durch die von 
März bis Oktober 2020 und Januar bis Mai 2021 ausgesetzten Praktika, er-
schwert (Butterwegge 2022, S. 196). Die Pandemie schränkte den Zugang zu 
Praktika sowie zu Beratungsstellen und Messen, welche die Ausbildungsstel-
lensuche erleichtern sollen, ein (vgl. Cardozo Silva, Prömel & Zinn 2022, 
S. 263). Auf diese Weise hat sie „sowohl die Kontaktaufnahme zwischen Aus-
bildungsinteressierten und Betrieben als auch die Vermittlungsaktivitäten der 
BA [Bundesagentur für Arbeit]“ (Bundesministerium für Bildung und For-
schung 2023, S. 12) erschwert. „[E]ingeschränkte Möglichkeiten der Berufsori-
entierung [haben] zu Schwierigkeiten bei der Klärung beruĎicher Perspekti-
ven geführt“ (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 166) und 
zogen Planungsunsicherheit und Spontanität bezogen auf die Entscheidun-
gen der Jugendlichen nach sich (vgl. Egger & Huber 2023, S. 373).

Wie hinsichtlich des „Klebeeăekts“ (Plicht 2010, S. 45; 2.2.4) ausgeführt, 
erhalten gerade Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss Ausbildungs-
stellen vermehrt über die Möglichkeit, sich praktisch zu beweisen (vgl. ebd.; 
Graupp et al. 2008, S. 39). Praktika erweisen sich als relevanter für die Auf-
nahme einer Ausbildung, je niedriger die schulisch zertičzierten Qualičkati-
onen sind (vgl. ebd., S. 39). Brändle hebt daher die „Schlüsselfunktion der 



Ausgangssituation und Perspektiven

64

Betriebspraktika“ (Brändle 2012, S. 136) für den Übergang in eine Ausbildung 
hervor. Zudem ist ohne Praktika der Kontakt zu Rolemodels eingeschränkt, 
welche insbesondere für weibliche Schülerinnen eines technischen Fach-
schwerpunkts von Bedeutung für die Berufswahl sind (vgl. Loge & Haăner 
2019, S. 234f.). Der Wegfall von Praktika, Beratung und Messen betraf „über-
proportional diejenigen, die mit dem deutschen Arbeitsmarkt nicht vertraut 
waren und nicht über ausreichende soziale Netzwerke verfügten“ (Cardozo 
Silva, Prömel & Zinn 2022, S. 263). Bernhard (2020) zeigt außerdem eine be-
sondere Relevanz von Praktika für GeĎüchtete auf, da diese über weniger 
Netzwerke und Brückenkontakte verfügen und das Praktikum so eine zent-
rale Rolle im beruĎichen Einstieg einnimmt. Das Erschließen solcher gut ver-
netzter Brückenkontakte wurde zudem durch geltende Kontaktbeschränkun-
gen erschwert (vgl. Bernhard 2020, S. 190f.).

Eine Vielzahl der Jugendlichen nehmen während ihrer Berufsorientie-
rung Unterstützungsangebote verschiedener Institutionen wahr. Vor allem 
„Angebote der persönlichen Beratung, Großveranstaltungen wie Ausbil-
dungsmessen oder die direkten Zugangs- und Begegnungsmöglichkeiten in 
den Betrieb wie bspw. Praktika oder den Besuch beim Tag der oăenen Tür“ 
(Christ et al. 2021, S. 8), wurden aufgrund der Maßnahmen zur Bekämpfung 
der Pandemie abgesagt oder fanden eingeschränkt statt. Während der Pande-
mie veränderte sich so die Art der Berufsorientierung und die dabei erhaltene 
Unterstützung. Bezüglich der Formen der Unterstützung, insbesondere in in-
stitutionalisierten Bildungsformen des Übergangs, wurden die Bewerber*in-
nenbefragung der Bundesagentur für Arbeit (BA) in Zusammenarbeit mit 
dem Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) 2018 und 2020 verglichen, wo-
bei die BvB Teil der Erhebung war. Hier zeigen sich höhere Abbruchquoten 
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der BvB von 4,1 % im Befragungszeitraum November 2020 bis Januar 2021 (vgl. 
Schuß et al. 2021, S. 1, 8). Es sind hiervon negative Auswirkungen auf den 
Übergang der Teilnehmenden in Ausbildung zu erwarten, da der erfolgreiche 
Abschluss einer derartigen Bildungsform – u.a. der BvB – die Chancen auf 
eine Ausbildungsstelle erhöht, insbesondere für Jugendliche ohne Schulab-
schluss, mit einem Hauptschulabschluss oder mit Migrations- oder Fluchtge-
schichte (vgl. ebd., S. 1, 6, 11). Dies ist auch für das Pandemiejahr 2020 zu kon-
statieren (vgl. ebd., S. 1).

Daher wirkt es sich besonders nachteilig aus, dass unter den Teilnehmen-
den mit und ohne Hauptschulabschluss die Abbruchquote der BvB im Jahr 
2020 mit 6 % überdurchschnittlich gestiegen war (vgl. ebd., S. 8). Zudem ist 
die Zahl der Anfänger*innen einer BvB im Jahr 2020 um 4,1 % im Vergleich 
zu 2018 gesunken (vgl. ebd., S. 2). Neben den institutionalisierten Unterstüt-
zungsangeboten ist auch die Unterstützung im Privaten zurückgegangen. 
„Während der Anteil der Befragten, die angaben, dass ihre Eltern oder Ver-
wandten ihnen bei der Suche nach einer Ausbildungsstelle geholfen haben, 
relativ stabil“ (ebd., S. 9) blieb, sank der Anteil der Jugendlichen, „der mit 
Freunden und Bekannten über die Berufswahl gesprochen hat im Jahr 2020 
deutlich um 6,5 Prozentpunkte“ (ebd.), bei Jugendlichen mit einem Haupt- 
oder Realschulabschluss sogar um 7 % (vgl. ebd.). So zeigen sich hinsichtlich 
wahrgenommener Einschränkungen im Bewerbungsprozess Unterschiede 
nach Schulabschluss sowie nach Flucht- und Migrationsgeschichte. Fast dop-
pelt so häučg wie Jugendliche ohne Flucht- oder Migrationsgeschichte 
(19,6 %) fühlten sich solche mit einer Flucht- (40,2 %) oder Migrationsge-
schichte (37,9 %) im Bewerbungsprozess eingeschränkt. 30,1 % der Jugendli-
chen mit maximal einem Hauptschulabschluss fühlten sich zudem in stärke-
rem Maße eingeschränkt (vgl. Christ et al. 2021, S. 10).
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Neben Praktika stellen Beratungsangebote ein Instrument der beruĎichen 
Orientierung im Übergang in Ausbildung dar. Hierzu hat der Deutsche Ver-
band für Bildungs- und Berufsberatung (dvb) im Frühjahr 2021 eine Online-
befragung mit knapp 700 Beratenden durchgeführt, wobei etwas mehr als die 
Hälfte dieser bei der Agentur für Arbeit und 14 % beim Jobcenter tätig sind 
bzw. zu diesem Zeitpunkt waren (vgl. Blaich & Knickrehm 2021, S. 11f.). Die 
Ergebnisse decken sich mit der E-Mail-Mitgliederbefragung des nationalen 
Forums Beratung in Bildung, Beruf und Beschäftigung (nĂ) mit 22 ihrer Mit-
glieder aus Beratungseinrichtungen im Oktober 2020, welche Ratsuchende al-
ler Altersgruppen beraten. Diese ist aufgrund des Forschungsdesigns und de-
ren Zielsetzung der Weiterentwicklung des Beratungssettings lediglich als 
Stimmungsbild zu verstehen (vgl. Wohlfart et al. 2021, S. 3f.).

Ein großer Teil der Jugendlichen in BÜA und BvB werden von Beraten-
den der Agentur für Arbeit und des Jobcenters beraten, welche die Mehrheit 
der Befragten der Studie des dvb ausmachen (vgl. Blaich & Knickrehm 2021, 
S. 12). Die Zielgruppe der befragten Beratenden spiegelt den großen Anteil 
Jugendlicher im beruĎichen Übergang wider, denn diese machen 70,8 % ihrer 
Ratsuchenden aus. Beratungssettings wurden präpandemisch in Präsenz 
durchgeführt, die Digitalisierung der Beratungsprozesse stand Anfang 2020 
noch am Beginn und war wenig ausgebaut. So führte der Ausbruch der Pan-
demie in Deutschland im März 2020 bei 72 % der befragten Beratenden zu 
einer kompletten Einstellung des Beratungsangebots, 24,3 % mussten dieses 
in Teilen einschränken (vgl. ebd., S. 13f.). Während des ersten Lockdowns im 
März 2020 wurde das Beratungsangebot der Agentur für Arbeit und des Job-
centers zum größten Teil auf telefonische Beratung umgestellt. Die Agentur 
für Arbeit baute auch Videoberatung aus, das Jobcenter hingegen nicht. 
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Während des ersten Lockdowns und auch im weiteren Pandemieverlauf war 
Videoberatung durch das Jobcenter nicht üblich (vgl. ebd., S. 15, 17), wobei 
darauf zu verweisen ist, dass BÜA-Schüler*innen und BvB-Teilnehmenden 
aus Familien mit SGB-II-Bezug durch das Jobcenter beraten werden. Dabei 
wurde in der Studie nicht geklärt, ob dies an einem mangelnden Digitalisie-
rungsprozess des Jobcenters lag oder an einer Zielgruppenorientierung, wel-
che über Videokonferenzsysteme weniger erreichbar war (vgl. ebd.). Zwi-
schen dem ersten Lockdown im Frühjahr 2020 und dem zweiten im Winter 
2020/21 fand mehrheitlich keine Rückkehr zum Angebot von Präsenzberatung 
statt. Während des Winterlockdowns erfolgte keine erneute komplette Ein-
stellung des Beratungsangebots, da bereits Strukturen der Distanzberatung 
aufgebaut waren (vgl. ebd., S. 16).

Grundsätzlich überwiegt bei Beratenden die Einschätzung, Ratsuchende 
könnten über Distanzberatungsformate weniger erreicht werden. Dabei beto-
nen sie besonders „arbeitsmarktferne Zielgruppen“ (Blaich & Knickrehm 
2021, S. 37) und „sozial benachteiligten Gruppen“ (ebd.). Auch Wohlfart et al. 
kommen zu der Einschätzung, dass „Adressat*innen, die aus verschiedenen 
sozialen und ökonomischen Gründen benachteiligt sind“ (Wohlfart et al. 2021, 
S. 8) und sie „über digitale Tools nicht so gut erreicht werden“ (ebd.). Dies 
liegt zwar zum Teil an digitalen Beratungsformaten, aber auch am Wegfall 
von Berufsorientierungs- und Beratungsangeboten der Schulen während der 
Pandemie. Es zeigen sich Schwierigkeiten, digitale Beratungsangebote „über-
haupt an Schulen zu platzieren“ (Blaich & Knickrehm 2021, S. 37). Über alle 
Zielgruppen hinweg schätzten Beratende die methodische Limitierung, at-
mosphärische Einschränkungen und eine Verminderung der Beziehungsqua-
lität in der Distanzberatung als Herausforderungen ein (vgl. ebd., S. 20). Aus 
Sicht der Beratenden stellte die limitierte Verfügbarkeit von internetfähigen 
Geräten, welche für eine Videoberatung geeignet sind, den Hauptgrund für 
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eine Nichtnutzung des digitalen Beratungsangebots dar (vgl. Wohlfart et al. 
2021, S. 7; Blaich & Knickrehm 2021, S. 24). Dieses ist über Smartphones weni-
ger komfortabel nutzbar als über Desktop-PCs und mobile Computer. Älteren 
Modellen fehlen Videokameras oder Mikrofone, sodass sie ohne den Zukauf 
von Zubehör für die Videoberatung nicht nutzbar sind. Als weitere Hürden 
wurden beengte Wohnverhältnisse ohne Rückzugsmöglichkeit für ein Bera-
tungsgespräch per Video oder Scham hinsichtlich der Einsehbarkeit in die 
Wohnsituation genannt (vgl. Blaich & Knickrehm 2021, S. 22, 24f.).

Woitzik, Welt und Köttig haben zudem ab März 2020 „Handlungsstrate-
gien“ (Woitzik, Welt & Köttig 2022, S. 115) von Fachkräfteteams in unter-
schiedlichen Handlungsfeldern Sozialer Arbeit im Umgang mit den Bedin-
gungen der Pandemie u.a. qualitativ untersucht (vgl. ebd., S. 115f.). Dabei zeigt 
sich, dass die Pandemie „zu einer Verschärfung der Herausforderungen in der 
Sozialen Arbeit [.] geführt hat“ (vgl. ebd., S. 129). Durch die Hygienemaßnah-
men, insbesondere das Social Distancing, ergab sich die Herausforderung, 
neue und insbesondere digitale Angebote zu konzipieren. Dabei entstand ein 
Spannungsfeld zwischen der „Einschränkung der direkten Kommunikation“ 
(ebd.) und der Sozialen Arbeit als „Profession, die auf Beziehungsarbeit und 
zwischenmenschlichen Kontakten basiert“ (ebd.).

Die schulische Notengebung speist sich in der Vergabepraxis nicht aus-
schließlich aus den zu benotenden Kompetenzen, sondern weiteren, nicht 
leistungsbezogenen Aspekten wie Geschlecht oder soziale Herkunft (vgl. 
Homuth & Bittmann 2023, S. 16). Gleichzeitig stellen Noten ein entscheiden-
des Kriterium des Zugangs zum Ausbildungsmarkt dar (vgl. ebd.). Während 
der Pandemie verbrachten Lehrkräfte deutlich weniger Zeit im (präsenten) 
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Kontakt und in Unterrichtssituationen mit ihren Schüler*innen, mussten 
diese aber gleichzeitig weiter benoten (vgl. ebd.). Die Hypothese, dass hier-
durch die Relevanz nicht leistungsbezogener Aspekte wie soziale Herkunft 
für die Benotung gestiegen sei und so soziale Ungleichheit im Bildungssystem 
während der Pandemie zugenommen habe (vgl. ebd.), bestätigt sich für die 
Unterrichtsfächer Mathematik und Deutsch zwar nicht, jedoch blieben beste-
hende „grading inequalities“ (ebd., S. 32) bestehen, sodass sowohl Kompetenz 
als auch soziale Herkunft weiterhin mit guten Noten in Verbindung steht (vgl. 
ebd.). Weitere Ungleichheiten konnten sich bereits präpandemisch in den No-
ten niederschlagen. Jugendliche mit geringerer sozioökonomischer Herkunft 
weisen größere pandemiebedingte Lernlücken auf. Wenn Lehrkräfte nun 
wieder zu einem regulären „grading standard“ (ebd.), weniger wohlwollend 
als während der Pandemie, zurückkehren, kann sich dies in einer vergrößer-
ten Lücke zwischen Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft zeigen 
(vgl. ebd.).

Die Pandemie hat Jugendliche verunsichert und zu berufsbezogenen Zu-
kunftssorgen geführt (vgl. Eberhard et al. 2021, S. 1). Auf der Datengrundlage 
der BA/BIBB-Bewerberbefragung 2020 konstatieren Christ et al., dass ca. die 
Hälfte der Jugendlichen „Angst davor gehabt [.] haben, wegen der Corona-
Krise keine passende Ausbildungsstelle zu čnden (53,5 %) bzw. sich wegen der 
Corona-Krise besonders angestrengt haben, eine Ausbildungsstelle zu čnden 
(49,9 %)“ (Christ et al. 2021, S. 6).

Eberhard et al. stellen auf derselben Datengrundlage fest, dass die meisten 
Jugendlichen trotz der Pandemie (vgl. Eberhard et al. 2021, S. 2, 5) „an ihrem 
Interesse an der betrieblichen Ausbildung festhalten“ (ebd., S. 5). Allerdings 



Ausgangssituation und Perspektiven

70

haben 27 % ihre Berufswünsche im Zuge der Pandemie angepasst (vgl. Christ 
et al., S. 2). Hierbei zeigen sich kaum Unterschiede hinsichtlich Jugendlicher 
mit unterschiedlichen Schulabschlüssen (vgl. Eberhard et al. ebd., S. 7). Die 
Gruppe Jugendlicher mit Migrations- oder Fluchtgeschichte zeigt das am 
stärksten reduzierte Interesse an einer betrieblichen Ausbildung (vgl. ebd., 
S. 18f.). So gab jeder vierte dieser Jugendlichen ein verringertes Interesse an 
einer solchen Ausbildung an (vgl. ebd., S. 26f.; Christ et al. 2021, S. 2). Auch 
Bewerbende mit negativen Erfahrungen im Bewerbungsprozess und man-
gelnder Erreichbarkeit der Betriebe sowie einer emotional belastend erlebten 
Bewerbungsphase passten ihre Berufswünsche wahrscheinlicher an als Ju-
gendliche, auf welche dies nicht zutriăt (vgl. Eberhard et al. 2021, S. 24).

–

„Es gilt weiterhin, wer mehr private Ressourcen hat und über diese ver-
fügt, kann auch die Pandemie besser bewältigen und hat mehr Möglichkeiten 
sich zu beteiligen“, fassen Andresen et al. (2023, S. 25) zusammen. So kulmi-
nierten gerade bei jungen Erwachsenen während der Pandemie soziale und 
psychische Belastungen, „sie rutsch[ten] in prekäre Lebenslagen“ (ebd.). Die 
bereits präpandemisch bestehende Tendenz zur gesamtgesellschaftlichen so-
zioökonomischen Polarisierung wurde durch die COVID-19-Pandmie weiter 
verstärkt (vgl. Butterwegge 2022, S. 102). Demnach ist die „wachsende Un-
gleichheit“ (ebd.) während der Pandemie nicht nur sichtbarer, sondern durch 
sie auch stärker geworden.
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Die Pandemie kann demnach als Verstärker und „Katalysator des Polari-
sierungsprozesses“ (ebd.) betrachtet werden. „Familien in ‚Armut‘ oder ‚Pre-
karität‘ sagen signičkant häučger, dass die Schulen während der Schließun-
gen nicht genug unterstützt haben und sehen stärkere Nachteile für ihre Kin-
der als wohlhabendere Familien in vorteilhafteren sozialen Lagen“, berichten 
Boockmann, et al. (2020, S. 46f.; Hervorhebungen wie im Original). Zwar ver-
ringerten insgesamt nur 5 % der Eltern die Bildungsaspirationen ihrer Kinder, 
„Familien in ‚Armut‘ oder ‚Prekarität‘ und Familien in der ‚Unteren Mitte‘“ 
(ebd., S. 50; Hervorhebungen wie im Original) machen jedoch diese Gruppe 
der nach unten Korrigierenden aus. Es zeigt sich demnach lediglich ein 
schwacher Eăekt in den Daten des Armuts- und Reichtumsberichts der Bun-
desregierung, hervorzuheben ist jedoch, dass es „die vulnerabelsten Gruppen 
(Familien in sozial benachteiligten Lagen [mit Kindern U16 und Ü16] und 
Kinder vor dem Übergang in die weiterführende Schule) sind, die ihre Aspi-
rationen im Zuge der COVID-19-Pandemie nach unten anpassen“ (ebd.; Her-
vorbebung entfernt). Ähnliche Zusammenhänge čnden sich, „wenn man die 
Eltern von über 16-jährigen Jugendlichen nach den beruĎichen Bildungsas-
pirationen […] befragt“ (ebd.). Bildungsaspiration ist ein „wesentlicher Prä-
diktor für zukünftige Bildungsentscheidungen“ (ebd., S. 51) und damit ein 
deutlicher „Hinweis[ ] auf sich verändernde Bildungschancen“ (ebd.). Die 
Pandemie beeinĎusst demnach Chancen Jugendlicher aus Elternhäusern je 
nach „Bildung oder sozialem Status unterschiedlich“ (ebd., S. 68). Infolgedes-
sen geht deren „intergenerationale soziale Mobilität“ (ebd.) zurück.

Demnach haben sich in Abhängigkeit vom Bildungsniveau, Sozialstatus 
sowie von monetären Ressourcen der Eltern die Bildungschancen Jugendli-
cher in den Phasen der Schulschließung und des Wechselunterrichts ver-
schärft (vgl. Butterwegge 2022, S. 174f.). Jugendliche waren während der 
Schulschließungen vollständig auf das häusliche Wohnumfeld verwiesen, in 
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welchem ungleichheitsproduzierende Faktoren wie familiäre Gegebenheiten, 
der Umfang von Unterstützung bezogen auf schulische Themen, das jewei-
lige Umfeld und soziale Milieu wirksam sind. Diese bestehenden Ungleich-
heiten waren während der Schulschließungen verstärkt wirksam und wirkten 
dabei auf die Ungleichheit von Bildungschancen (vgl. Butterwegge 2022, 
S. 180). Die Lockdowns und damit einhergehenden Schulschließungen haben 
so die Benachteiligung von Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen 
Milieus und migrantischen Familien verschärft (vgl. Raehlmann 2022, S. 28). 
Zu diesen ungünstigen häuslichen Strukturen kommt hinzu, dass Jugendliche 
mit eben diesen vorčndlichen Bedingungen aufgrund höherer Inzidenzen in-
nerhalb ihrer häučg verdichteteren Wohnstruktur häučger im Distanzunter-
richt beschult wurden. Das COVID-19 Snapshot Monitoring (COSMO) kon-
statiert für das zweite Schulhalbjahr 2020 in Bezug auf Nordrhein-Westfalen:

„Im angepassten Regelbetrieb mussten demnach überproportional 
häučg solche Schüler*innen in den Distanzunterricht zurückkehren, 
deren soziale, familiale, wohnliche und technische Voraussetzen ge-
nau dafür besonders ungünstig sind“ (Schräpler, et al. 2021, S. 303).

Diese Aussagen lassen sich als Verschärfung von Bildungsungleichheit 
während der COVID-19-Pandemie konkludieren (vgl. ebd.).

Soziale Ungleichheit ergibt sich nicht zuletzt aus den zur Verfügung ste-
henden materiellen und sozialen Ressourcen. So konstatiert Butterwegge das 
Sinnbild eines „Paternoster“ (Butterwegge 2022, S. 102), „der materiell 
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Privilegierte nach oben und Unterprivilegierte zur selben Zeit nach unten be-
förderte“ (ebd.).

Materielle Ressourcen werden im Rahmen einer 2020 umgesetzten Son-
derauswertung der 2018 erhobenen Daten der Health-Behaviour-in-School-
aged-Children-Studie (HBSC) des Landes Brandenburg beschrieben. Die 
Studie bildet Daten zu den Rahmenbedingungen des Homeschoolings ab. Ih-
ren Ergebnissen zufolge sinkt die Verfügbarkeit von Computern, einem ruhi-
gen Arbeitsplatz und familiärer Unterstützung, je niedriger die Schulform ist 
(vgl. Bilz 2020, S. 2 4). Diese Unterschiede in der technischen Ausstattung zei-
gen sich in der Elternbefragung von Wößmann et al. 2021 nur sehr gering, 
jedoch wurde diese Befragung nach der zweiten Phase der Schulschließung 
im Winter 2020/21 und online durchgeführt (vgl. Wößmann et al. 2021, S. 37, 
49). Das könnte darauf hinweisen, dass technisch besser ausgestattete Fami-
lien leichter vom Umfragedesign erreicht wurden.

Im Schul-Barometer werden ebenfalls soziale und materielle Ressourcen 
beschrieben. Anhand einer Fragebogenerhebung von mehr als 7.000 Perso-
nen (Schüler*innen, Schulleiter*innen, Lehrkräfte und Personen des Unter-
stützungssystems aus Deutschland, Österreich und der Schweiz) mit quanti-
tativen und qualitativen Fragen im Frühjahr 2020 sind die häusliche Situation, 
technischen Ressourcen, Lernzeiten und die Lehrkräfte-Schüler*innen-Kom-
munikation erfragt worden (vgl. Huber et al. 2020, S. 15). Die zentralen Aus-
sagen der Studie beschreiben Herausforderungen im Umgang mit digitaler 
Technik und vor allem sinkende Bildungs- und Chancengleichheit (vgl. ebd., 
S. 7). Zwar zeigen sich zwischen einzelnen Schüler*innen und Schulen große 
Unterschiede hinsichtlich Umsetzung und Funktionieren des Homeschoo-
lings, jedoch besteht ein Zusammenhang zwischen dem Ausmaß der Heraus-
forderungen und Schulen mit hohem Anteil sozioökonomisch benachteiligter 
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Schüler*innen. Im Schul-Barometer aufgezeigte Gründe hierfür sind schlech-
tere technische Bedingungen, die engere räumliche Wohnsituation und ge-
ringere Unterstützungsmöglichkeiten durch Eltern oder Geschwister (vgl. 
ebd., S. 7f.). Dies beschreibt auch Butterwegge hinsichtlich weiterführender 
Schulen mit einer großen Anzahl Jugendlicher in beengten Wohnverhältnis-
sen, mit eingeschränktem Zugang zum Internet und digitalen Endgeräten so-
wie mit Eltern, welche weniger schulisch unterstützen können. Unter diesen 
Bedingungen verloren Lehrkräfte zunehmend den Kontakt zu den Jugendli-
chen (vgl. Butterwegge 2022, S. 177). Demnach fand im Laufe der Pandemie 
mindestens ein Weiterwirken der in Kapitel 2.2 aufgezeigten präpandemi-
schen Kompositionseăekte von Ungleichheitsfaktoren anhand der Wirkme-
chanismen wie elterlicher Unterstützung, materieller und čnanzieller Res-
sourcenausstattung statt (vgl. Dumont et al. 2010, S. 176-178).

Daran anschließend geben die im Frühjahr 2020 qualitativ erhobenen Da-
ten zum Fernunterricht von Schüler*innen aller Schulformen Baden-Würt-
tembergs erste Hinweise auf eine Verstärkung sozialer Ungleichheit bereits 
nach der ersten Phase des Homeschoolings (vgl. Wacker, Unger & Rey 2020, 
S. 92). Dies zeigt sich auch nach beiden Phasen der Schulschließung 2020 und 
2021 hinsichtlich der besuchten Schulform: Je niedriger die Schulform, desto 
weniger gut sind Schüler*innen zurechtgekommen. So gaben im Frühjahr 
2021 73 % der Gymnasiast*innen an, im Homeschooling „gut“ (Institut für 
Demoskopie Allensbach 2021, S. 23) oder „sehr gut“ (ebd.) zurechtgekommen 
zu sein. Unter den befragten Hauptschüler*innen gaben lediglich 47 % diese 
Antwort (vgl. ebd.).
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Unterschiede hinsichtlich des Bildungsniveaus konstatieren auch Wolter 
et al. (2020) nach dem ersten Lockdown hinsichtlich des Anstiegs der Nutzung 
digitaler Lernangebote (vgl. ebd., S. 5). So gaben im Bildungspanel 25 % der 
Eltern an, ihre inhaltlichen Fähigkeiten zum Unterstützen als nicht ausrei-
chend einzuschätzen. Zu dieser Einschätzung kamen vermehrt Eltern mit 
nicht-akademischem Bildungshintergrund (vgl. ebd., S. 2). Zwar zeigen sich 
zwischen einzelnen Schulen in der Elternbefragung von Wößmann et al. 
große Unterschiede, jedoch zeichnet sich auch hier die Tendenz ab, dass 
Schüler*innen mit nicht-akademischem Elternteil sowohl im Frühjahr 2020 
als auch im Winter 2020/21 seltener Onlineunterricht erhalten haben als Kin-
der von Akademiker*innen (20 % nie vs. 13 % nie). Auch erhielten sie seltener 
Rückmeldung zu ihren Aufgaben im Homeschooling.

Zudem zeigt sich in den Daten nicht, dass während der zweiten Schul-
schließung ein besonderer schulsystemseitiger Fokus auf Schüler*innen aus 
bildungsferneren Elternhäusern gelegt worden wäre, die eher Schwierigkei-
ten im Homeschooling hatten (vgl. Wößmann et al. 2021, S. 48). So gaben 
nicht-akademische Eltern häučger als akademische Eltern an, dass ihr Kind 
zu Hause „weniger eăektiv“ (ebd., S. 49) gelernt habe als in der Schule (59 % 
vs. 47 %). Schüler*innen ohne akademischen Elternteil gelang es im Home-
schooling weniger, sich zu konzentrieren, zu organisieren und selbstständig 
zu arbeiten als solchen mit akademischem Elternteil (vgl. ebd.). So wird die 
„Eăektivität des Lernens“ (ebd., S. 51) zu Hause für leistungsschwächere 
Schüler*innen und solche aus Nicht-Akademiker*innen-Familien „als deut-
lich geringer eingeschätzt“ (ebd.). Dies führte Wößmann et al. 2021 zu der 
Einschätzung, dass „sich die Bildungsungleichheit durch die Corona-beding-
ten Schulschließungen weiter verschärfen dürfte“ (ebd.). Ähnlich bilanzierte 
auch Zierer (2021) im selben Jahr, dass sich zunächst über alle Schulformen, 
Alter und Geschlechter hinweg Lernrückstände zeigten, welche größer waren 
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als die Dauer des Lockdowns selbst, da Wissen verloren ging und sich Lern-
lücken weiter vergrößerten (vgl. Zierer 2021, S. 29): „Bemerkenswert ist, dass 
die negativen Auswirkungen in bildungsfernen Milieus noch stärker sind und 
je nach Bildungsungleichheit doppelt so groß sein können“ (ebd.). Hiervon 
„[a]m meisten betroăen sind ethnische Minderheiten und einkommens-
schwache Familien“ (ebd.), sodass die Pandemie zu einem „Treiber von Bil-
dungsungerechtigkeit“ (ebd.) geworden sei. Bildungschancen waren damit in 
Deutschland „mindestens ebenso ungleich verteilt wie die Infektionsrisiken“, 
schließt auch Butterwegge (2022, S. 174).

Helm, Huber und Postlbauer (2021) geben in ihrem Literaturreview von 32 
Leistungsstudien über die Phasen des Homeschoolings hinweg einen inter-
nationalen Überblick, der ein diăerenziertes Bild von Bildungsbenachteili-
gung zeichnet (vgl. ebd., S. 59). Dabei werden aus den Studien der DACH-
Länder bezogen auf die erste Schulschließung im Frühjahr 2020 weder „Lern-
einbußen“ (ebd., S. 76) noch eine Verschärfung von Bildungsungleichheit er-
sichtlich. Vier der untersuchten acht Studien diăerenzieren jedoch nicht nach 
soziökonomischem Status der Schüler*innen. Zudem beziehen sich die dem 
Review zugrundeliegenden Analysen ausschließlich auf die erste, dreimona-
tige Schulschließung und nicht auf die zweite, vier- bis sechsmonatige im 
Winter 2020/21 (vgl. ebd., S. 67, 76). Eine „deutliche Mehrheit“ (ebd., S. 69) der 
internationalen Leistungsstudien zeigt „signičkante Eăekte der Covid-19-be-
dingten Schulschließungen auf die Bildungsungleichheit“ (ebd.) hinsichtlich 
„Lerneinbußen“ (ebd., S. 75):

„Nimmt man die Befunde dieser 32 Studien zusammen, so kann fest-
gehalten werden, dass die bisher vorliegende Datenlage mehrheitlich 
die vielfach erwarteten Lerneinbußen sowie die vielfach vorgebrachte 
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Vermutung, dass die Schulschließungen die sozioökonomisch be-
dingte Bildungsungleichheit verstärken, bestätigt“ (ebd.).

Dabei geht es nicht um individuelle Lernrückstände einzelner Jugendli-
cher, sondern um strukturelle Benachteiligung bestimmter Gruppen (vgl. 
Helbig 2021, S. 3). Die Pandemie hat „die Ungleichheit in den Bildungschan-
cen nach ökonomischen, kulturellen und zeitlichen Ressourcen der Familie 
oder den Bezug zur deutschen Sprache noch verschärft“ (ebd., S. 2). In Bezug 
auf Bildungsungleichheit lässt sich anhand der theoretischen Rahmung der 
Kapitalsorten Bourdieus (4.1) subsumieren, dass sich während der COVID-19-
Pandemie der EinĎuss der Verteilung von ökonomischem Kapital sowie ob-
jektiviertem und inkorporiertem Kulturkapital auf Bildungserfolg und damit 
die Umwandlung in institutionalisiertes Kulturkapital verstärkt hat.

Auch hinsichtlich der digitalen Berufsberatung im Übergang in Ausbil-
dung hat sich die Erreichbarkeit „arbeitsmarktferner“ (Blaich & Knickrehm 
2021, S. 37) und „sozial benachteiligter Gruppen“ (ebd.) aus Sicht Beratender 
während der Pandemie erschwert dargestellt. Durch den fehlenden Kontakt 
wurden vor allem Jugendliche benachteiligt, welche zu Hause weniger Un-
terstützung erhielten. 13,6 % der befragten Beratenden beschrieben eine Zu-
nahme an Ängsten und Verunsicherung sowie fehlender beruĎicher Orien-
tierung der Ratsuchenden aufgrund der Pandemie (vgl. ebd., S. 38).

Auch Wohlfart et al. heben aus Sicht von 67 % der Beratenden einen An-
stieg psychosozialer Aspekte und Ängste sowie erforderlicher Ermutigung 
und Aktivierung in der Beratung hervor (vgl. Wohlfart et al. 2021, S. 10f.). Da-
bei seien besonders bereits sozial benachteiligte Gruppen betroăen gewesen. 
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Beratung war hier während der Pandemie in ihrer ausgleichenden und unter-
stützenden Funktion eingeschränkt (vgl. Blaich & Knickrehm 2021, S. 38) und 
der Zugang zu dieser durch höhere Zugangsschwellen geprägt (vgl. Wohlfart 
et al. 2021, S. 12).

Wie hier dargelegt, wurden materielle und soziale Ressourcen sowie Her-
ausforderungen von Jugendlichen mit der veränderten Beschulungssituation 
im Rahmen der Pandemie in zahlreichen Ländern untersucht. Mehr als eine 
halbe Million wissenschaftliche Veröăentlichungen befassten sich fachdis-
ziplinübergreifend allein bis Juli 2021 mit den Auswirkungen der Pandemie 
(vgl. Gravelmann 2022, S. 34). Sowohl im globalen Vergleich als auch auf der 
Individualebene der Jugendlichen untereinander zeichnet sich dabei eine 
Verstärkung ungleicher Bildungschancen ab. Dabei zeigen sich landesspezi-
čsche, aber auch international übergreifende Herausforderungen durch 
schulbezogene Maßnahmen zur Eindämmung der Pandemie.

Bilanzierend lässt sich hinsichtlich der Bildungsherausforderungen wäh-
rend der COVID-19-Pandemie eine Verschärfung von Bildungsungleichheit 
konstatieren, sowohl hinsichtlich schulischer Bildung als auch im Übergang 
in Ausbildung. Diese hängt mit ökonomischen, kulturellen und zeitlichen 
Ressourcen, psychischer und emotionaler Belastung sowie von den sprachli-
chen Fähigkeiten der Jugendlichen und ihrer Familien zusammen. Es zeigen 
sich zudem Unterschiede im Internetzugang und zwischen einzelnen Schu-
len. Hinsichtlich der Organisation des Homeschoolings zeichnet sich ein he-
terogenes Bild, in der Zusammenschau jedoch eine Verstärkung von Bil-
dungsungleichheit.
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Wenn die COVID-19-Pandemie als „Brennglas“ (El-Mafaalani 2020) un-
gleicher Bildungs- und Ausbildungschancen zu begreifen ist, lassen sich in 
ihrer vergrößerten Ansicht Herausforderungen, Unterstützungsbedarfe sowie 
Bewältigungsstrategien und Ressourcen deutlicher als zuvor erkennen. Daher 
besteht das Ziel der Forschungsarbeit darin, eine gegenstandsverankerte in 
den Daten gegründete Theorie – eine Grounded Theory (vgl. Strauss & Cor-
bin 1995, S. 7) – bezüglich Typen von Bewältigungsstrategien der während 
der COVID-19-Pandemie verstärkten Bildungsherausforderungen von Ju-
gendlichen mit einem Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang zu ent-
wickeln.

Die theoretischen Perspektiven der Lebensweltorientierung (Thiersch 
und Grunwald [2014] 2015) und Lebensbewältigung (Böhnisch 2023a & 2023b) 
beziehen sich dabei auf den Alltag der Jugendlichen, da sich Bildungsun-
gleichheit in diesem unmittelbar manifestiert, täglich wirkt und letztendlich 
von den Jugendlichen bewältigt werden muss und wird. Die Theorie der Le-
bensbewältigung thematisiert Fragen der Bewältigung in deren Alltäglichkeit 
(vgl. Füssenhäuser 2023, S. 67). Auf dieser Betrachtungsebene setzt die Unter-
suchung an.

Dazu bietet die GTM sowohl durch die Abstraktion subjektiver Erfahrun-
gen Einzelner hin zu einer Typenbildung als auch durch die vergleichende 
Herangehensweise minimaler und maximaler Kontrastierung ein geeignetes 
Analyseverfahren. Die Auswertung des Bewältigungshandelns bleibt dadurch 
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nicht auf die Erfahrung Einzelner beschränkt. Vielmehr werden übergrei-
fende Gemeinsamkeiten und unterschiedliche Typen herausgearbeitet, um 
eine Theoriebildung zu ermöglichen. Zugleich bleibt der Bezug zu subjekti-
ven Erfahrungen Einzelner erhalten. Obwohl Bewältigungsprozesse ein sub-
jektives Geschehen bilden, unterliegen sie übergreifenden Mustern, die es zu 
extrahieren gilt (vgl. Nohl 2016, S. 113). „[N]eben der deskriptiven Strukturie-
rungs- und Ordnungsfunktion von Typologien“ (Kelle & Kluge 2010, S. 91) 
bieten Letztere Potenziale des Verstehens aufgrund „deren heuristische[r] 
Funktion: Typologien verweisen auf inhaltliche Sinnzusammenhänge“ 
(ebd.).

Ziel der Herausarbeitung der Typen von Bewältigungsstrategien ist deren 
Nutzbarmachung „für Beschreibungs-, Erklärungs- und Selbst- bzw. Hand-
lungsreĎexions-Zwecke“ (Breuer, Muckel & Dieris 2019, S. 310). Dabei wird 
über die Theorie- und Typenbildung eine Annäherung an die Bewältigungs-
strategien vorgenommen, die als selektiv, d.h. als Auswahl sowie Konstruk-
tion einer Wirklichkeit bei Reduktion deren Komplexität zu verstehen ist (vgl. 
Weber [1922] 1988, S. 190-192; May & Schäfer 2021, S. 15). Zum Ziel der Arbeit, 
der Nutzbarmachung und Formulierung von Implikationen für die Praxis So-
zialer Arbeit, wird das Beziehen dieser Konstruktionen auf die Wirklichkeit 
notwendig. Der Nutzen dieser Konstruktionen, d.h. der Theorie und Typolo-
gie, zeigt sich in der Anwendung sozialarbeiterischer Praxis (vgl. May & Schä-
fer 2021, S. 8, 13), sodass diese letztendlich Ziel der Theorie- und Typenbildung 
ist. Zielvorstellung der Theoriebildung stellt damit eine bereichsbezogene 
Theorie bezogen auf ein materielles Forschungsgebiet dar (vgl. Strauss 1998, 
S. 304; Alheit 1999, S. 16), mit dem „Anspruch, praktisch nützlich zu sein“ 
(Alheit 1999, S. 16). Dabei wird der Prozess der Wissensbildung als nie abge-
schlossen betrachtet (vgl. Spatscheck 2023, S. 41): „Forschung und 
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Theorieentwicklung verbleiben notwendigerweise oăen, vieldeutig und kom-
plex“ (ebd.) und streben dabei nach einer Erweiterung des Wissens (vgl. ebd.).

Die beiden ausgewählten Bildungsgänge des Übergangssystems dienen 
dem Zugang zu Jugendlichen in der bildungsbiogračschen Phase des beruf-
lichen Übergangs mit einem Hauptschulabschluss. Das Übergangssystem 
ebenso wie das Schulsystem an sich stellen damit nicht den Gegenstand der 
Untersuchung dar, sondern bieten einen Zugang zur Erforschung der Bewäl-
tigungsstrategien der Jugendlichen. Diese Strategien werden wiederum in 
Wechselwirkung mit dem Schul- und Übergangssystem gebildet, das insofern 
einen Kontext des Bewältigungshandelns darstellt. Zur Rückspiegelung von 
Implikationen in die Praxis Sozialer Arbeit in diesem Kontext wird die Kon-
struiertheit dieser Bewältigungsstrategien rekonstruiert bzw. in einer Theorie 
und Typologie konstruiert, siehe hierzu Kapitel 6.3. zur Verortung im inter-
pretativen Paradigma sowie 6.5 zur Orientierung der Typologie am Idealty-
pus Webers.

Aus beschriebener Zielsetzung ergibt sich die erste Formulierung der das 
Forschungsinteresses begründenden Leitfrage: Mit welchen Bewältigungsstra-
tegien begegnen Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss im Übergang in 
Ausbildung den durch die COVID-19-Pandemie verstärkten bildungsbiograĒ-
schen Herausforderungen?



Ausgangssituation und Perspektiven

82

Zur Untersuchung dieser grundlegenden Forschungsleitfrage wurde der 
Kontext der Untersuchung auf die Bildungsformen des beruĎichen Über-
gangssystems eingegrenzt, um den Aspekt der Fragestellung nach den Bewäl-
tigungsstrategien als Untersuchungsgegenstand im Sinne der GTM mög-
lichst oăen zu halten. Zur Ermöglichung und Handhabbarkeit dieser Oăen-
heit ist es erforderlich, den Kontext einzugrenzen. Im Sinne der GTM nach 
Strauss und Corbin ist diese Oăenheit und Weite der anfänglichen Fragestel-
lung bedeutend. Die Leitfrage wird im Verlauf des Forschungsprozesses fo-
kussiert (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 23).

Dabei stellt die „Reformulierung“ (Flick 2021, S. 133) und damit „Konkre-
tisierung“ (ebd.) der Fragestellung einen entscheidenden Schritt qualitativer 
Forschungsprozesse dar, welcher dazu verhilft, Klarheit über die im For-
schungsfeld relevanten Phänomene zu erlangen.

„Rahmenbedingungen für Forschung der Sozialen Arbeit sollen so ge-
staltet sein, dass innerhalb des jeweils gewählten methodologischen 
Rahmens einer Studie neue Erkenntnisse und Entdeckungen möglich 
sind. In diesem Zusammenhang besteht eine Oăenheit für Modička-
tionen während des Forschungsprozesses, etwa im Hinblick auf Er-
kenntnisinteressen“ (Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 2020, 
S. 2).

Hieran knüpft die Vorgehensweise an, den Fokus der Untersuchung und 
damit die Fragestellung im Verlauf des Forschungsprozesses zuzuziehen. Die-
ser Prozess der Fokussierung wird im Folgenden nachgezeichnet. So wird eine 
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Oăenheit für neue und überraschende Phänomene im Forschungsprozess ge-
währleistet (vgl. ebd.). Auch im Rahmen der GTM ist diese Vorgehensweise 
Teil des analytischen Prozesses. Dabei wird zu Beginn eine oăener und weiter 
gefasste Fragestellung formuliert, welche Flexibilität und Freiheit ermöglicht, 
um ein Phänomen in seiner Tiefe und den darin liegenden Relevanzsetzun-
gen zu erforschen (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 22f.), denn zu Anfang ist 
oăen, „welche Variablen für den Gegenstandsbereich relevant sind“ (ebd., 
S. 22). „Die anfänglich noch oăene Fragestellung wird im Verlauf des For-
schungsprozesses immer mehr eingegrenzt und fokussiert, wenn Konzepte 
und ihre Beziehungen zueinander als relevant oder irrelevant erkannt wer-
den“ (ebd., S. 23). Mit der fokussierten Formulierung der Fragestellung im 
Forschungsprozess wird demnach der sich als relevant erweisende Gegen-
standsbereich eingegrenzt und damit eine „Festlegung“ (ebd.) des Phäno-
mens, welches untersucht werden soll, vorgenommen. Welches Phänomen 
zentral für den Untersuchungsgegenstand ist, zeigt sich im Verlauf des For-
schungsprozesses (vgl. ebd.). Im Folgenden wird diese inhaltliche Fokussie-
rung der Fragestellung und des Analyseprozesses nachgezeichnet.

Im Laufe der Analyse zeigten sich in den Daten der Episoden der präpan-
demischen Bildungsbiograče und der Pandemie dieselben Bewältigungsstra-
tegien, d.h. übergreifende Strategien vor und während der Pandemie. Es wur-
den demzufolge von der Pandemie unabhängige Bewältigungsstrategien im 
Rahmen der Untersuchung entdeckt. Die Rolle der Pandemie für die Unter-
suchung wurde demnach geschärft: Sie wird ausschließlich als ‚Lupe‘ gefasst, 
in deren vergrößerter Ansicht die Bewältigungsstrategien deutlicher sichtbar 
wurden. Die Pandemie hat manche Strategien häučger relevant werden las-
sen und andere durch deren Wegfallen erst verdeutlicht. Die Strategien sind 
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demnach sichtbarer, nicht aber diăerent geworden. Daraus leitete sich fol-
gende Nachschärfung der Leitfrage ab: Mit welchen Bewältigungsstrategien be-
gegnen Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung 
ihren bildungsbiograĒschen Herausforderungen?

Die herausgearbeiteten Bewältigungsstrategien zeigen sich zudem über 
den bildungsbiogračschen Verlauf hinweg, d.h., auf sie wird längerfristig zu-
rückgegriăen und nicht erst am Übergang in Ausbildung. Sie sind bildungs-
biogračsch gewachsen und so als strukturelle Prozesse nach Schütze zu ver-
stehen, d.h. als sozial und biogračsch aufgeschichtet mit übergreifenden „z.T. 
paradoxe[n] Regelmäßigkeiten“ (vgl. Schütze 2015, S. 211), welche daher als 
theoretische Grundannahmen der Auswertung herangezogen werden (6.2). 
Dieser biogračsche Prozess zeigt sich über die Episoden des Interviews und 
deren bildungsbiogračsche Verläufe hinweg, demnach der gesamten Bil-
dungsbiograče bis zur Pandemie, der Episode der Bildungsbiograče während 
der Pandemie und der Episode des Übergangs in Ausbildung.

Jedoch geht sowohl aus dem Stand der Forschung (vgl. bspw. Gravelmann 
2022, S. 94) als auch den erhobenen Daten hervor, dass die Herausforderun-
gen der Jugendlichen am Übergang in Ausbildung kulminieren (2.2.4 & 2.3.4). 
In den Daten zeigen sich eine Verstärkung der Herausforderungen durch an-
stehende Prüfungen für Schulabschlüsse sowie Erfahrungen eigener Unwirk-
samkeit und Frustration, wenn geringe schulisch zugeteilte und zertičzierte 
Chancen durch Praktika- und Ausbildungsabsagen sowie letztendlich durch 
das Einmünden ins Übergangssystem deutlich werden. Der Übergang in Aus-
bildung eignet sich daher besonders als Moment der Betrachtung dieser über 
die Bildungsbiograče hinweg entwickelten Bewältigungsstrategien.
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Zudem stellen das Übergangssystem bzw. die ausgewählten Bildungs-
gänge einen Zugang zu Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss mit 
derart kulminierten Herausforderungen dar, weil der Übergang von allge-
meinbildender Schule in Ausbildung oder weiterführende Schulformen den 
Jugendlichen im Übergangssystem zunächst nicht direkt gelungen ist. Der 
Übergang in Ausbildung wird daher als Moment der Betrachtung und das 
Übergangssystem als Zugang zu Jugendlichen mit diesen Herausforderungen 
herangezogen. Die diesbezüglich fokussierte Leitfrage lautete: Mit welchen 
bildungsbiograĒschen Bewältigungsstrategien begegnen Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung ihren Bildungsherausforderun-
gen?

Es zeigt sich: Herausforderungen der Bildungsungleichheit manifestieren 
sich auf Ebene des Alltags und werden von den Jugendlichen auch auf dieser 
bewältigt. Es handelt sich dabei um konkrete Herausforderungen, welchen 
immer wieder situationsbezogen von den Jugendlichen in deren Alltag be-
gegnet werden muss. Daran angepasste Untersuchungsleitfrage wurde wie 
folgt formuliert: Mit welchen bildungsbiograĒschen Bewältigungsstrategien be-
gegnen Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung 
ihren Bildungsherausforderungen auf alltäglicher Ebene?

Im Verlauf der Analyse wurde eine deutliche Relevanz des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit deutlich. Ursächlich dafür erscheint das Erleben von Frust-
ration und eigener Unwirksamkeit aufgrund der Wahrnehmung eigener ge-
ringerer, über formale Bildung zugeteilter Chancen zur Gestaltung des 
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eigenen Lebenswegs. Das Erleben von Selbstwirksamkeit wird daher zentral 
von den interviewten Jugendlichen angestrebt. Es stellt das wesentliche Ziel 
ihrer Bewältigungsstrategien dar und wurde daher im weiteren Verlauf des 
axialen und selektiven Kodierens zunehmend fokussiert. Daraus leitet sich die 
Fokussierung folgender Fragestellung ab: Mit welchen bildungsbiograĒschen 
Bewältigungsstrategien wird das Erleben von Selbstwirksamkeit in Auseinander-
setzung mit Bildungsherausforderungen auf alltäglicher Ebene von Jugendlichen 
mit einem Hauptschulabschluss im beruēichen Übergang verfolgt?

Die letztgenannte d.h. fokussierte Forschungsfragestellung wurde zur 
Strukturierung ihrer Untersuchung anhand verschiedener Erkenntniszu-
gänge in mehrere Unterfragen aufgebrochen. Diese und die jeweils zu ihrer 
Beantwortung herangezogenen Zugänge werden nachfolgend dargelegt, je-
weils anschließend an den Wortlaut der Unterfrage. 

Welche Bildungsherausforderungen ergeben sich für Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung, verstärkt durch die COVID-
19-Pandemie? Dieser Fragestellung wurde eröănend anhand einer Aufarbei-
tung des Stands der Forschung zur Ausgangssituation der Jugendlichen im 
Übergangssystem nachgegangen (2.). Zahlreiche Untersuchungen haben die 
durch die Pandemie verstärkten Herausforderungen von Bildungsungleich-
heit fokussiert und beschrieben. Welche der Herausforderungen sich in den 
Bildungsbiogračen der Jugendlichen abbilden, wurde aus dem Datenmaterial 
gewonnen. Anhand welcher Bewältigungsstrategien sie diesen begegnen, 
thematisiert folgende Fragestellung:
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Mit welchen Bewältigungsstrategien begegnen die Jugendlichen diesen Her-
ausforderungen? Diese Frage wurde anhand der Interviewerhebung und einer 
Theorie- und Typenbildung im Sinne der Grounded Theory empirisch er-
forscht (8.), um daran anknüpfend zu fragen: Welche Implikationen ergeben 
sich daraus für die Soziale Arbeit? Und wie kann die Soziale Arbeit Jugendliche 
in ihren Bildungsherausforderungen und bildungsbiograĒschen Bewältigungs-
strategien unterstützen? 

Abgeleitet aus der Theorie- und Typenbildung der bildungsbiogračschen 
Bewältigungsstrategien zum Erleben von Selbstwirksamkeit, zusammen mit 
den Antworten der Jugendlichen auf die konkreten Interviewfragen nach ei-
genen Unterstützungsbedarfen, wurden abschließend Implikationen für die 
Soziale Arbeit abgeleitet.

Dabei dient die klare Abgrenzung dieser Unterfrage der Entlastung der 
Theoriebildung vom Handlungsdruck der Praxis. Die zweite Unterfrage zielt 
damit auf eine Theorie- und Typenbildung, zunächst ohne Handlungsbezug 
zur Praxis. Diesem Praxisbezug, über Implikationen und Unterstützungs-
möglichkeiten der Sozialen Arbeit und damit der dritten Unterfrage, wurde 
in einem weiteren Schritt eigenständig Raum gegeben. Die diesbezüglichen 
Ergebnisse werden im Fazit der Arbeit ausgeführt (9.1).
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Zur Beantwortung der aufgeworfenen Forschungsleitfrage wurde ein 
Feldzugang über die BÜA und die BvB gewählt, um Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang zu erreichen. Nach der Be-
gründung der Auswahl dieser beiden Bildungsformen (3.1) werden diese im 
Einzelnen eingeführt (3.2 & 3.3), um sie anschließend hinsichtlich deren Über-
schneidungen und Unterschiede abzuwägen (3.4).

Das Übergangssystem eignet sich als Feldzugang, da jedes Jahr nahezu 
konstant „rund zwei Drittel der Jugendlichen mit Hauptschulabschluss in das 
Übergangssystem ein[münden], mit zuletzt leicht ansteigender Tendenz“ 
(Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 20). Diese „staatliche[n] Präven-
tions- und Integrationsbemühungen in unterschiedlichen Bildungsangebo-
ten im beruĎichen Ausbildungssystem“ (Brück 2023, S. 44) sind damit vorge-
sehen „[f]ür junge Menschen in kritischen Lebenslagen“ (ebd.). So adressiert 
das Übergangssystem „einerseits leistungsschwächere Jugendliche und fun-
giert andererseits als Auăangbecken für junge Menschen, die keinen Ausbil-
dungs- und Studienplatz gefunden haben“ (Dohmen, Hurrelmann & Yeluba-
yeva 2021, S. 10).

Wie anschließend hinsichtlich des Teilnehmendenkreises der BÜA und 
BvB ausgeführt wird, nehmen insbesondere Jugendliche mit oder ohne 
Hauptschulabschluss an den Bildungsgängen des Übergangssystems teil (vgl. 
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Kühnel 2016, S. 32; Sommer 2023, S. 9). „Diese Bildungsangebote im beruĎi-
chen Ausbildungssystem sind damit gefordert, eine Bildungsgerechtigkeit 
herzustellen“ (Brück 2023, S. 44). Dabei nimmt die Soziale Arbeit eine zent-
rale Rolle ein. Auf ihre zunehmende Bedeutung im Handlungsfeld Schule all-
gemein und in der Schulform BÜA im Speziellen wird mit der Erweiterung 
sozialarbeiterischer Angebote reagiert, wie einleitend ausgeführt (1.). Die 
BÜA wird zunehmend zum Handlungsfeld Sozialer Arbeit und stellt so einen 
wichtigen Gegenstand sozialarbeitswissenschaftlicher Forschung, um die 
professionelle Haltung und Rollenklärung in diesem institutionellen Kontext 
zu stärken. In der BvB hingegen stellt die Soziale Arbeit seit 2004 einen kon-
zeptionellen Bestandteil dar (vgl. Plicht 2010, S. 5). Die BvB wird daher als 
zweiter Feldzugang gewählt, um auf Ebene institutioneller Strukturen, ge-
rade im Hinblick auf Implikationen für die Soziale Arbeit, vergleichen, reĎek-
tieren und so abstrahieren zu können. Der beruĎiche Übergang wird dem-
nach als etabliertes Handlungsfeld Sozialer Arbeit verstanden, dass aktuell 
auch im schulischen Kontext zunehmend an Relevanz gewinnt.

Entlang der Methodologie der Grounded Theory wird der Zugang zu In-
terviewpartner*innen geleitet von inhaltlichen Aspekten zuvor geführter In-
terviews über ein theoretisches Sampling. Hierzu sind werden eine breite 
Stichprobe und ein vielfältiger Feldzugang als förderlich für die Bandbreite 
und die dimensionalen Ausprägungen der Ergebnisse sowie darüber für die 
Dichte der Theorie betrachtet. Aufgrund dessen wurden zwei Bildungsfor-
men des Übergangssystems als Zugang gewählt, welche sich hinsichtlich der 
Ziele und Teilnehmenden ähneln. Durch den Feldzugang sowohl über das 
hessische Schulsystem als auch eine bundesweite Bildungsmaßnahme, beauf-
tragt durch die Agentur für Arbeit, konnte eine Vielfalt an Jugendlichen er-
reicht werden. So repräsentiert die BvB, neben der dem schulischen Über-
gangsystem zuzuordnenden BÜA, den im SGB III verankerten zweiten 
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Bereich des Übergangssystems (vgl. Brändle 2012, S. 113). So wurde aus jedem 
der beiden Bereiche ein Bildungsgang herangezogen, um sich dem „ausdiăe-
renzierten Feld [des Übergangssystems] mit einer Vielzahl verschiedener Bil-
dungsgänge“ (ebd., S. 132) zu nähern. Diese Heterogenität und der hohe 
Grand an Diăerenzierung des Übergangssystems hat bislang zu einer im Ver-
gleich zum allgemeinbildenden Schulsystem geringeren Forschungstätigkeit 
in diesem Forschungsfeld geführt (vgl. ebd., S. 132). Auch dies war ein Grund 
für die Auswahl des Zugangs der Jugendlichen über eben dieses.

Diese Heterogenität hat sich positiv auf die über den Zugang angestrebte 
Vielfalt von Jugendlichen ausgewirkt. Diese können sich aufgrund der unter-
schiedlichen strukturellen Rahmung wie Zugang, Zwangskontext der Schul-
pĎicht gegenüber Freiwilligkeit nach Erfüllung der SchulpĎicht sowie unter-
schiedliche Motivationen zur Teilnahme unterscheiden und so die inhaltliche 
Vielfalt der Analyse bereichern. Der Zugang zur Schulform BÜA kann durch 
das Bewerbungsverfahren um einen Schulplatz selektiver sein als der Zugang 
zur BvB, der anhand einer Anmeldung über die Agentur für Arbeit geregelt 
ist. Es sollten beide Kontexte genutzt werden, um eine Selektivität der er-
reichten Jugendlichen zu begrenzen. Aus der erfüllten SchulpĎicht als Zu-
gangsbedingung zur BvB ergibt sich zudem, dass Jugendliche, welche die 
Schule mit einem Hauptschulabschluss nach der neunten Klasse verlassen ha-
ben und nun die BvB besuchen, ihr zehntes schulpĎichtiges Jahr anderweitig 
verbracht haben müssen. Dies kann im Rahmen weiterer Schulformen und 
Bildungsmaßnahmen des Übergangssystems geschehen sein, sodass diese 
über den Feldzugang BvB indirekt miterhoben wurden und so die Vielfalt der 
Stichprobe zusätzlich bereichern.

Neben diesen inhaltlichen Gründen zur Auswahl der Bildungsformen 
wurde ein weiterer Grund auf Ebene des Forschungsprozesses berücksichtigt. 
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Die Doppelrolle als Forschende und Sozialarbeiterin in der Schulform BÜA 
der teilnehmenden Schule eröănet, neben den in Kapitel 7.5.2 ausgeführten 
Vorteilen, mögliche RollenkonĎikte. Diese können anhand der Triangulation 
zwischen beiden Bildungsformen und der Forschenden reĎektiert werden. 
Neben der Innenperspektive in der BÜA nimmt die Forschende eine Außen-
perspektive auf die in der BvB ein. Eine Distanzierung wurde dadurch be-
günstigt und so eine ReĎexion der eigenen Rolle (7.5.2) und des eigenen Vor-
wissens (7.2) erst möglich. Beide Bildungsformen des Feldzugangs werden 
nachfolgend skizziert, um deren Überschneidungen und Unterschiede in Be-
zug auf das Forschungsvorhaben herauszuarbeiten.

–

Die Schulform BÜA sowie die Tätigkeit der Sozialen Arbeit in dieser ge-
hen auf den Bildungs- und Erziehungsauftrag hessischer Schulen zurück, 
welcher in § 2 HSchG – „Bildungs- und Erziehungsauftrag der Schule“ gere-
gelt und in Absatz 1 Satz 1 und 2 wie folgt formuliert ist:

„Schulen im Sinne dieses Gesetzes sind für die Dauer bestimmte Bil-
dungseinrichtungen, in denen unabhängig vom Wechsel der Lehre-
rinnen und Lehrer und der Schülerinnen und Schüler allgemein bil-
dender oder berufsqualičzierender Unterricht planmäßig in mehreren 
Gegenstandsbereichen einer Mehrzahl von Schülerinnen und Schü-
lern erteilt wird und Erziehungsziele verfolgt werden. Sie erfüllen in 
ihren verschiedenen Schulstufen und Schulformen den ihnen in Art. 
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56 der Verfassung des Landes Hessen erteilten gemeinsamen Bil-
dungsauftrag, der auf christlicher und humanistischer Tradition be-
ruht“ (§ 2 HSchG Abs. 1).

Berufsfachschulen im Allgemeinen machen den größten Teil des Über-
gangssystems aus (vgl. Kühnel 2016, S. 32). Die BÜA ist ein zum Schuljahres-
beginn 2017/18 gestarteter Schulversuch des Landes Hessen (vgl. Speier 2017, 
S. 3). Dieser wird an allen 26 hessischen Versuchsschulen durch den Arbeits-
bereich Technikdidaktik der Technischen Universität Darmstadt begleitet 
und erarbeitet neben soziodemogračschen Studien auch „konzeptionelle 
Hinweise für die Weiterentwicklung des Schulversuches“ (Lannert & Tenberg 
2021, S. 3). Zum Schuljahr 2021/22 sind zudem 13 weitere Schulen zum vom hes-
sischen Landtag verlängerten Schulversuch zugelassen worden (Hessisches 
Kultusministerium 2021a).

Die neue Schulform BÜA führt die bisherigen Schulformen der einjähri-
gen Bildungsgänge zur Berufsvorbereitung (BzB) mit dem Ziel Hauptschul-
abschluss und der zweijährigen Berufsfachschule (BFS) mit dem Ziel der 
Mittleren Reife zusammen. Die Schulformen des Übergangssystems sind 
Vollzeitschulformen an beruĎichen Schulen zum Nachholen von Schulab-
schlüssen und einer ersten fachpraktischen und -theoretischen Qualičzie-
rung. Es soll auf eine Berufsausbildung vorbereitet und gleichzeitig der 
nächsthöhere Schulabschluss erworben werden (vgl. Speier 2017, S. 3).
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Das hessische Kultusministerium formuliert das Ziel der Schulform BÜA 
auf ihrer Webseite wie folgt:

„Das primäre Ziel der BÜA ist es, Schülerinnen und Schüler bereits 
nach einem Schuljahr – mit einem Hauptschulabschluss – in ein pass-
genaues Ausbildungsverhältnis zu vermitteln. Diejenigen, die einen 
Ausbildungsberuf anstreben, für den der mittlere Bildungsabschluss 
benötigt wird, können diesen im zweiten Jahr der BÜA erwerben und 
dann die passende Ausbildung beginnen. Hierzu čndet eine enge Ver-
zahnung der Schulen, der Schulsozialarbeit, den Betrieben [sic], der 
örtlichen Agentur für Arbeit und den Kammern statt“ (Hessisches 
Kultusministerium 2021a).

Die BÜA ist demnach eine zweijährige Schulform und gliedert sich in zwei 
Stufen, das erste und zweite Schuljahr. In Stufe I und damit im ersten Schul-
jahr der BÜA durchlaufen die Jugendlichen im Fachpraxisunterricht alle 
Werkstätten in den beruĎichen Schwerpunkten der beruĎichen Schule. Au-
ßerdem absolvieren sie zwei Betriebspraktika von je zwei Wochen. Zudem ha-
ben Jugendliche ohne Hauptschulabschluss am Ende des ersten Schuljahres 
die Möglichkeit, diesen zu erwerben.

Unterrichtet werden die Jugendlichen in kleinerer Gruppenstärke von bis 
zu 17 Schüler*innen sowie niveaudiăerenzierten Kursen in den Hauptfächern. 
In Stufe II und damit im zweiten Schuljahr besuchen sie den Fachpraxisun-
terricht in einem von ihnen gewählten beruĎichen Schwerpunkt. Zusätzlich 
haben sie die Möglichkeit, am Ende des zweiten Schuljahres die Mittlere Reife 
zu absolvieren. Während der gesamten zwei Jahre besteht das Ziel der 
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beruĎichen Orientierung und des Übergangs in eine Ausbildung. Die Schul-
form kann jederzeit verlassen werden, um eine Ausbildung aufzunehmen 
(vgl. Speier 2017, S. 7-10). Im Hinblick auf die Teilnehmenden der Schulform 
konstatiert die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs das Ziel „der 
Kompensation soziodemogračscher Dečzite“ (Lannert & Tanberg 2021, S. 11).

Die Teilnehmenden der BÜA Stufe I an den 26 hessischen Versuchsschu-
len sind zwischen 15 und 22 Jahre, im Durchschnitt 16,7 Jahre alt, hat die wis-
senschaftliche Begleitung des Schulversuchs 2021 ermittelt. Ein Anteil von 
17,7 % der Jugendlichen ist volljährig. Über die Versuchsschulen hinweg sind 
die Teilnehmenden überwiegend (60,1 %) männlich, 38,7 % der Teilnehmen-
den sind weiblich und 1,2 % divers. Mehr als drei Viertel (77,7 %) der Jugend-
lichen mündet mit einem Hauptschulabschluss in die BÜA ein. Dabei verfü-
gen 45,7 % über einen qualičzierenden Hauptschulabschluss. 12,5 % der Ju-
gendlichen beginnen die Schulform ohne einen Schulabschluss (vgl. Lannert 
& Tanberg 2021, S. 4).

Darüber hinaus ist der Migrationsanteil innerhalb des Teilnehmenden-
kreises der BÜA mehr als doppelt so hoch wie im Bundesdurchschnitt. So sind 
32,7 % der Jugendlichen selbst migriert (vgl. ebd., S. 5). Dabei sind mehr als 
zwei Drittel dieser Jugendlichen mit Migrationsgeschichte in der BÜA „im 
Zuge der Fluchtbewegungen des Jahres 2015/16“ (ebd.) nach Deutschland ein-
gewandert. 67,3 % wurden in Deutschland geboren (vgl. ebd.). Zudem hat 
„32,2 % der Jugendlichen [.] Eltern, welche beide in Deutschland geboren 
sind, bei 45,3 % stammt nur ein Elternteil aus Deutschland und bei 22,3% 
kommen beide Eltern gebürtig aus dem Ausland“ (ebd., S. 6). Innerhalb der 
BÜA geben 46,3 % der Jugendlichen an, dass Deutsch die häučgste Sprache 
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ist, die bei ihnen zuhause gesprochen wird, in 52,7 % der Fälle ist dies eine 
andere Sprache (vgl. ebd., S. 7).

Das „soziale Kapital“ (ebd., S. 8) der Teilnehmenden erhebt die wissen-
schaftliche Begleitung des Schulversuchs über „Bildungsabschlüsse der El-
tern, deren Erwerbstätigkeit, Einstellungen zu schulischer Bildung und Beruf 
und Daten zur Wohnsituation“ (ebd.). Hierbei wird ein hoher Anteil Eltern-
teile ohne Schulabschluss (20,2 % der Väter 21,9 % der Mütter) und ohne Be-
rufsausbildung (42 % der Väter bzw. 46,1 % der Mütter) konstatiert. Damit 
liegt der Anteil deutlich höher als der Bundesdurchschnitt, in dem 4 % über 
keinen Schulabschluss verfügen. Der Anteil Eltern ohne Schulabschluss ist in 
der Schulform demnach deutlich erhöht. Auch gaben 23,9 % der Jugendli-
chen in BÜA an, dass ihr Vater erwerbslos sei. 40,7 % geben dies bezogen auf 
ihre Mutter an. Hier lag der Bundesdurchschnitt im Erhebungsjahr 2021 bei 
6 % (vgl. ebd., S. 8f.). Die von den Eltern gesetzte Relevanz des Erreichens des 
Schulabschlusses in BÜA ist dennoch hoch: „95,7 % der Schüler*innen, wel-
che noch keinen Hauptschulabschluss besitzen, gaben an, dass ihren Eltern 
der Erwerb dieses Schulabschlusses sehr wichtig oder wichtig sind“ (ebd., 
S. 11). Der Mittlere Bildungsabschluss „ist 86 % Prozent der Eltern sehr wich-
tig oder wichtig“ (ebd.). Auch eine abgeschlossene Berufsausbildung besitzt 
hohen Stellenwert, so gaben „89,7 % der Schüler*innen an, dass den Eltern 
ein Ausbildungsplatz sehr wichtig oder wichtig ist“ (ebd.). Subsumierend 
kann ein niedriges soziales und institutionalisiertes kulturelles Kapital der Ju-
gendlichen in BÜA konkludiert werden (vgl. ebd.), „[d]essen ungeachtet ver-
fügen die Schüler*innen und ihre Familien mehrheitlich über eine
hohe Bildungsmotivation und Wertschätzung gegenüber beruĎicher Bil-
dung“ (ebd., S. 23).
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Die UBUS-Sozialarbeit ist seit 2018 an allen Schulformen Hessens ange-
siedelt (vgl. Hessisches Kultusministerium 2018a; Hessisches Kultusministe-
rium 2018b), seit 2021 zusätzlich mit einem Stellenanteil von 0,2 Sozialarbei-
ter*innen je BÜA-Klasse (vgl. Lorz 2020a, S. 2). Darüber ist seit Inkrafttreten 
des Kinder- und Jugendstärkungsgesetz (§ 13a SBG VIII) im Juni 2021 
Schulsozialarbeit explizit als Aufgabe der Jugendsozialarbeit verankert (vgl. 
Gravelmann 2022, S. 90).

Die beschriebenen Ziele und Prozesse der BÜA werden damit zum einen 
durch den Pročlgruppenunterricht unterstützt. Dieser wird von der Klassen-
lehrkraft durchgeführt und stellt vier unbenotete Wochenstunden dar, in de-
nen es vorrangig um Themen des sozialen Lernens, des Arbeitsverhaltens, 
der Berufsorientierung und der Bewerbungsprozesse geht. Hieran nehmen 
häučg auch die Sozialarbeitenden der Schulform teil. Zum anderen werden 
diese Lernschwerpunkte der BÜA durch die Soziale Arbeit unterstützt (vgl. 
Speier 2017, S. 7-10). Die gestärkte Rolle, welche der Sozialen Arbeit in dieser 
neuen Schulform zukommt, wird im vergleichenden Kapitel zwischen BÜA 
und BvB (3.4) detailliert ausgeführt.

Obwohl es sich bei der BÜA um eine hessische Schulform handelt, čnden 
sich Bildungsgänge der klassischen zweijährigen Berufsfachschule zur Errei-
chung der Mittleren Reife mit der Zugangsvoraussetzung des Hauptschulab-
schlusses in nahezu allen Bundesländern (vgl. Brändle 2012, S. 113f.). Dies ver-
weist auf Potenziale im Sinne der Übertragbarkeit der Ergebnisse dieser For-
schungsarbeit.
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–

Die BvB ist eine von Bildungsträgern erbrachte Maßnahme der Agentur 
für Arbeit mit dem Ziel der beruĎichen Orientierung und des Übergangs in 
eine Ausbildung. Gesetzlich ist diese im § 51 SGB III, „Berufsvorbereitende 
Bildungsmaßnahmen“, verankert. Hier heißt es in Absatz 1, „die Agentur für 
Arbeit kann förderungsberechtigte junge Menschen durch Berufsvorberei-
tende Bildungsmaßnahmen fördern, um sie auf die Aufnahme einer Berufs-
ausbildung vorzubereiten“. Konkretisiert wird in Absatz 2, dass das Ziel einer 
Maßnahme, welche über diesen Paragrafen förderungsfähig ist, in der Er-
leichterung der beruĎichen Eingliederung besteht. Diese grenzt sich rechtlich 
klar zum Schulgesetz und zu darin verankerten Schulformen des beruĎichen 
Übergangs ab. Zum Ziel der „Erleichterung der beruĎichen Eingliederung“ 
(§ 51 SGB III) können auch allgemeinbildende Fächer unterrichtet und der 
Hauptschulabschluss in der Maßnahme nachgeholt werden. Wie in Absatz 3 
geregelt, werden in der BvB zu diesem Ziel auch Betriebspraktika durchge-
führt (vgl. § 51 SGB III).

Derartige BvB der Bundesagentur für Arbeit machen nach den Berufs-
fachschulen den zweitgrößten Anteil des Übergangssystems aus (vgl. Kühnel 
2016, S. 32). Ihr Fachkonzept führt dabei seit dem Jahr 2004 mit ihrem überar-
beiteten Förderkonzept der BvB das vorherige Lehrgangskonzept mit separa-
ten Lehrgängen für „benachteiligte (BBE-Lehrgänge1), marktbenachteiligte 
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(Grundausbildungslehrgänge) sowie Jugendliche mit Behinderungen (F-
Lehrgänge2 1 BBE-Lehrgang: Lehrgang zur Verbesserung beruĎicher Bil-
dungs- und Eingliederungschancen)“ (Plicht 2010, S. 6) zusammen. Dieses 
Förderkonzept wurde 2012 noch einmal fortgeschrieben (vgl. Bundesagentur 
für Arbeit 2012). Damit wird eine individuellere und Ďexiblere Förderung der 
Jugendlichen angestrebt. Im Rahmen dieses Konzeptes ist die maximale 
Dauer der Bildungsmaßnahme auf in der Regel zehn Monate sowie zwölf 
Monate bei Anstreben des Hauptschulabschlusses begrenzt (vgl. Bunde-
sagentur für Arbeit 2012, S. 17), um „mehrjährige Warteschleifen“ (Plicht 2010, 
S. 6) der Jugendlichen in Maßnahmen zu vermeiden (vgl. ebd.). Zudem wird 
eine integrative Förderung der aufgeführten Gruppen Jugendlicher ange-
strebt (vgl. ebd., S. 9) und damit eine individuelle Förderung innerhalb hete-
rogener Gruppen (vgl. ebd., S. 10).

2022 wurde das Konzept noch einmal erneuert (vgl. Bundesagentur für 
Arbeit 2022). Diese Neuerung čelt damit in den Zeitraum der Interviewerhe-
bung, die zwischen November 2021 und Februar 2023 stattfand. Das Konzept 
blieb dabei in seinem Rahmen, d.h. in den Zielen der Maßnahme, in der Ziel-
gruppe sowie in den grundsätzlichen Aufgaben der Sozialarbeitenden gleich. 
Daher wird im Folgenden bezüglich dieser Aspekte das aktuelle Konzept von 
2022 angeführt. Hinsichtlich der Struktur ergaben sich Neuerungen, sodass 
diesbezüglich beide Konzeptionen kursorisch dargestellt werden.

Die BvB hat zum Ziel, „eine Brücke [zu] schlagen beim Übergang von der 
Schule ins Erwerbsleben“ (Plicht 2010, S. 6). Den Jugendlichen soll ermög-
licht werden, sich entlang ihrer Fähigkeiten und Interessen „im Spektrum ge-
eigneter Berufe zu orientieren“ (Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 6) und so 
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„eine Berufswahlentscheidung zu treăen, die ihre Neigung, Eignung, Leis-
tungsfähigkeit und aktuelle Lebenslage berücksichtigt“ (ebd.). Hierzu kann 
auch innerhalb der Maßnahme der Hauptschulabschluss erworben werden 
(vgl. ebd., S. 7). Damit ist eine Integration „in den Ausbildungs- und/oder Ar-
beitsmarkt“ (ebd.) übergreifendes Ziel der BvB.

Hierzu wird angestrebt, beruĎiche Kenntnisse und Fertigkeiten zur Auf-
nahme einer beruĎichen Erstausbildung zu vermitteln (vgl. ebd., S. 7). Die 
Integration in den Arbeitsmarkt soll zudem nachhaltig sein und Ausbildungs-
abbrüche sollen vermieden werden (vgl. ebd.). Dabei liegt die „Regelförder-
dauer“ (ebd., S. 16) bei zwölf Monaten (vgl. ebd.). Zu diesen Zielen beschreibt 
die Bundesagentur für Arbeit die BvB als Zusammenspiel aus berufsprakti-
schen, -theoretischen und allgemeinbildenden Bildungsinhalten. Dabei wer-
den unterschiedliche beruĎiche Bereiche und Werkstätten durchlaufen (vgl. 
Bundesagentur für Arbeit o.J., o.S.). Zudem werden Betriebspraktika absol-
viert und es čndet fachtheoretischer und allgemeinbildender Unterricht statt, 
um auf eine Ausbildung vorzubereiten. An der BvB nehmen Jugendliche teil, 
welche die SchulpĎicht bereits erfüllt haben. Die BvB kann jederzeit verlassen 
werden, um eine Berufsausbildung aufzunehmen (vgl. ebd.). Neben der be-
ruĎichen Orientierung und Unterstützung beim Übergang in Ausbildung ist 
es Ziel, soziale, persönliche, methodische, sprachliche, beruĎiche sowie Me-
dien- und IT-Fähigkeiten zu stärken und weitere Kenntnisse zu erwerben, die 
für die „Ausbildungsreife“ (Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 23) noch fehlen 
(vgl. ebd., S. 24, 54).

Aufgrund der Heterogenität der Teilnehmenden wird zu Beginn der 
Maßnahme hinsichtlich „schulische[r] Vorbildung, Leistungsfähigkeit, Moti-
vation, Lebenslagen und des individuellen Unterstützungsbedarfs“ (ebd., 
S. 14) eine Kompetenzanalyse durchgeführt (vgl. ebd., S. 13). Dabei werden 
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„die schulischen Kenntnisse und Fertigkeiten, die personalen und sozialen 
Fähigkeiten und Fertigkeiten der Teilnehmenden durch den Maßnahmeträ-
ger erfasst sowie persönliches Verhalten beobachtet“ (ebd., S. 18). Diese Kom-
petenzanalyse wird als Grundlage „für eine erfolgreiche individualisierte För-
der- und Qualičzierungsplanung“ (ebd., S. 13) verstanden. Zudem leiten sich 
daraus die „zu absolvierenden Förderzielbereiche sowie die entsprechenden 
Förder- und Qualičzierungssequenzen ab“ (ebd.). An dieser Stelle unterschei-
det sich das Fachkonzept von dem aus 2012, welches eine dreigliedrige chro-
nologische Struktur von Qualičzierungsebenen beschreibt, die Grundstufe, 
die Übergangsqualičzierung sowie die Förderstufe (vgl. Bundesagentur für 
Arbeit 2012, S. 9f.; PĎicht 2010, S. 9, 33). Die Fortschreibung des Fachkonzepts 
von 2022 diăerenziert stattdessen in sechs Förderzielbereiche und ist dabei 
modular aufgebaut (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 14f.). Da sich die 
Interviewerhebung von November 2021 bis Februar 2023 erstreckt und damit 
die Geltungsbereiche beider Konzepte überspannt, werden im Folgenden 
beide Strukturen kursorisch vorgestellt.

Das Fachkonzept BvB von 2012 sieht verschiedene Qualičzierungsebenen 
innerhalb der Maßnahmendauer vor, welche die Jugendlichen individuell 
durchlaufen. Diese sollen binnendiăerenziert und Ďexibel umgesetzt werden. 
Dabei richten sich die Übergänge zwischen diesen Qualičzierungsebenen 
nach dem Stand der jeweiligen Jugendlichen (vgl. Bundesagentur für Arbeit 
2012, S. 9). Hierbei sollen die Teilnehmenden im Förderprozess an dessen Aus-
gestaltung partizipieren, zudem ist eine Kooperation mit dem jeweiligen Be-
rufsberatenden der Agentur für Arbeit sowie öăentlichen und freien Trägern 
der Jugendhilfe vorgesehen (vgl. ebd., S. 6, 8). Zu Maßnahmeneintritt wird 
eine Eignungsfeststellung erhoben, um ein „Stärken-Schwächen-Pročl“ 
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(Plicht 2010, S. 9) zu erstellen, damit sich Jugendliche auf der Grundlage ihrer 
Interessen und Eignungen einem Berufsfeld zuordnen. Darauf auĂauend 
wird von Bildungsbegleitenden ein Qualičzierungsplan erstellt, welcher im 
Maßnahmenverlauf fortlaufend aktualisiert und mit den Jugendlichen abge-
stimmt wird (vgl. Plicht 2010, S. 9, 38; Bundesagentur für Arbeit 2012, S. 5). 
Diese Phase dauert die ersten vier Wochen an (vgl. Bundesagentur für Arbeit 
2012, S. 12).

DarauĊin erfolgt der Eintritt in die Grundstufe, wenn noch keine Berufs-
wahlentscheidung getroăen werden kann oder erforderliche Kenntnisse und 
Fähigkeiten noch fehlen (vgl. ebd., S. 9) Die Grundstufe wird besucht, um 
„verschiedene Berufsfelder kennenzulernen und im weiteren Verlauf eine re-
alistische Berufswahlentscheidung zu treăen“ (Plicht 2010, S. 33). Sobald dies 
sowie die erforderlichen Fähigkeiten für diesen Beruf erreicht sind, erfolgt 
der Übergang in die Übergangsqualičzierung (vgl. Bundesagentur für Arbeit 
2012, S. 9f.). Hier wird der beruĎiche Übergang durch die Förderung „indivi-
dueller Aspekte der Vermittelbarkeit“ (ebd., S. 10) gefördert, z.B. Bewerber-
trainings und Praktika. Diese Stufe kann bis zum Ende der Maximalförder-
dauer fortgesetzt werden (vgl. ebd., S. 14).

Ist das Ziel der Ausbildungsfähigkeit in einem gewählten Berufsbereich 
zum Ende der sechsmonatigen Maximaldauer der Grundstufe nicht erfüllt, 
erfolgt der Übertritt in die Förderstufe statt in die Übergangsqualičzierung 
(vgl. Plicht 2010, S. 9, 33). Hier werden neben einer Weiterverfolgung der Ziele 
aus der Grundstufe (vgl. ebd., S. 33) „beruĎiche Grundfertigkeiten“ (ebd., S. 9) 
erworben, um auf einen Übergang in den gewählten Berufsbereich vorzube-
reiten. Die maximale Dauer der Förderstufe ist individuell anhand der Fähig-
keiten der jeweiligen Teilnehmenden ausgerichtet, umfasst jedoch höchstens 
die Maximalförderdauer (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2012, S. 12).
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„[B]ereits ausbildungsreife[n] Jugendliche[n] mit gefestigtem Berufs-
wunsch“ (PĎicht 2010, S. 33) ist zudem „der Eintritt sofort in die Übergangs-
qualičzierung möglich“ (ebd.). Ansonsten erfolgt eine Einmündung in die 
Übergangsqualičzierung, „[w]enn ein Übergang in betriebliche Ausbildung 
oder Arbeit trotz vorhandener Ausbildungsreife und Berufseignung nicht ge-
lingt“ (Bundesagentur für Arbeit 2012, S. 10). Hier sollen „die Ausbildungs- 
und Arbeitsmarktchancen des jungen Menschen durch die weitere Förderung 
seiner beruĎichen Handlungsfähigkeit erhöht werden“ (ebd.). Hierunter wer-
den „individuelle Aspekte der Vermittelbarkeit“ (ebd.) verstanden, zu welchen 
neben vertiefenden Qualičkationen für den gewünschten Ausbildungsberuf 
„sowohl die Ausschöpfung der vorhandenen Potentiale als auch der Abbau 
von Vermittlungshemmnissen“ (ebd.) zählen.

Die Förderzielbereiche, welchen die Jugendlichen auf Grundlage der 
Kompetenzanalyse zugeteilt werden (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2022, 
S. 15), stellen die Grundkompetenzen, Berufsorientierung/Berufswahl sowie 
BeruĎiche Grundfähigkeiten, Berufsspezičsche Qualičzierung und Erwerb 
Hauptschulabschluss dar (vgl. ebd., S. 14). Die zeitliche Abfolge der modula-
ren Förderzielbereiche vereinbart die Bildungsbegleitung mit den jeweiligen 
Jugendlichen. Dabei sind Schwerpunkte dahingehend zu setzen, in welchen 
Förderbereichen sie mehr oder weniger bzw. keine Unterstützung benötigen 
(vgl. ebd., S. 15).

Der Förderzielbereich Grundkompetenzen hat dabei die Erlangung und 
Festigung der „Ausbildungsreife“ (ebd., S. 20) zum Ziel. „Dazu zählen u. a. 
schulische Basiskenntnisse und psychologische Leistungsmerkmale. Dazu 
kommt die IT- und Medienkompetenz“ (ebd.) sowie Sprachkompetenzen 
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(vgl. ebd.). Der Förderzielbereich Berufsorientierung/Berufswahl hat die Ent-
wicklung und Festigung einer beruĎichen Perspektive der Jugendlichen über 
Berufsorientierung zum Ziel und richtet sich an Jugendliche, welche „beruf-
lich noch nicht ausreichend orientiert sind, [um] eine Berufswahlentschei-
dung treăen zu können“ (ebd.). Zu diesem Ziel sollen sie „ihre eigenen Nei-
gungen, Interessen und Fähigkeiten [.] erkunden“ (ebd.). Hierzu bilden die 
„ReĎexion der eigenen Interessen und Fähigkeiten in Kombination mit be-
trieblichen bzw. einrichtungsbezogenen Orientierungspraktika“ (ebd.) das 
Zentrum des Förderbereichs. Berufsorientierung wird dabei als „Prozess der 
Annäherung und Abstimmung zwischen den Voraussetzungen der Teilneh-
menden und den Anforderungen der Arbeitswelt“ (ebd., S. 21) verstanden. Im 
Förderzielbereich BeruĎiche Grundfähigkeiten sollen Jugendliche „durch 
Vermittlung beruĎicher Grundfertigkeiten die erforderliche Eignung für den 
angestrebten Beruf erlangen bzw. ausbauen“ (ebd.). Hierzu wird im fachprak-
tischen und fachtheoretischen Unterricht sowie in Betriebspraktika gearbei-
tet (vgl. ebd., S. 22). Außerdem geht es um die Stärkung von Arbeits- und So-
zialverhalten sowie die Durchführung von Bewerbungstrainings (vgl. ebd.). 
Im Modul des Förderbereichs Berufsspezičsche Qualičzierung wiederum 
„[s]ind Teilnehmende in ihrer Berufswahl gefestigt“ (ebd.), sodass ihre berufs-
spezičschen Kenntnisse bezogen auf ihren Zielberuf vertieft werden sollen 
(vgl. ebd.). „Die Inhalte der berufsspezičschen Qualičzierung orientieren sich 
an bestehenden Ausbildungsordnungen“ (ebd.) und gliedern sich auf in be-
triebliche Qualičzierung über Betriebspraktika, eine arbeitsplatzbezogene 
Einarbeitung sowie eine Nachbetreuung der Jugendlichen in der Probezeit 
einer anschließenden Ausbildungsstelle (vgl. ebd., S. 23). Im Förderbereich 
Hauptschulabschluss wird der Hauptschulabschluss, welcher im Rahmen der 
SchulpĎicht an allgemeinbildenden oder berufsbildenden Schulen nicht 
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erworben wurde, angestrebt, da ein „fehlender Schulabschluss [.] eines der 
zentralen Hemmnisse bei der Aufnahme einer Berufsausbildung“ (ebd.) dar-
stellt.

Zielgruppe der Maßnahme sind „junge Menschen ohne beruĎiche 
Erstausbildung, die ihre VollzeitschulpĎicht nach den Gesetzen der Länder 
erfüllt haben“ (Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 8) und grundsätzlich eine 
Berufsausbildung anstreben (vgl. ebd.). Als weitere Kriterien schreibt das 
Konzept vor, dass in der „individuellen Situation“ (ebd.) die Teilnahme an 
einer BvB „erfolgsversprechend“ (ebd.) sowie der/die Jugendliche „motiviert“ 
(ebd.) für eine Teilnahme sein muss (vgl. ebd.). Die Maßnahme dient der 
„Steigerung der Vermittelbarkeit“ (ebd.) von Jugendlichen, welche die „Aus-
bildungsreife“ (ebd.) noch nicht erreicht haben. Das Kriterium der Ausbil-
dungsreife wird als Eigenschaft der Person dečniert, indem formuliert wird, 
dass der/die einzelne Jugendliche „die allgemeinen Merkmale der Bildungs- 
und Arbeitsfähigkeit erfüllt und die Mindestvoraussetzungen für den Einstieg 
in die beruĎiche Ausbildung mitbringt“ (ebd.). Weiteres Kriterium ist, dass 
die Jugendlichen die Teilnahme „wollen“ (ebd.). Damit wird eine Freiwillig-
keit vorausgesetzt, welche bei einem Teil der Jugendlichen zu hinterfragen 
ist, beispielsweise wenn diese aus Familien mit SGB-II-Bezug kommen.

So setzte sich der Teilnehmendenkreis im Jahr 2006/2007 im Mittelwert zu 
26,3 % aus dem SGB-II-Rechtskreis zusammen. Die Daten über die Teilneh-
menden sind im Rahmen der Begleitforschung zur BvB der Bundesagentur 
für Arbeit 2006/2007 zu deren neuem Fachkonzept mit Start 2004 erhoben 
worden (vgl. PĎicht 2010, S. 5). Dabei zeigten sich große Schwankungen zwi-
schen den einzelnen Standorten der Bildungsträger. 26,5 % der Jugendlichen 
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haben die Maßnahme ohne einen Schulabschluss begonnen und 31,7 % der 
Jugendlichen hatten eine Migrationsgeschichte. Über die Hälfte der Teilneh-
menden war unter 18 Jahre (vgl. Plicht 2010, S. 26; Bleck & Enggruber 2007, 
S. 51) und 35,4 % waren zwischen 18 und 20 Jahre alt (vgl. Plicht 2010, S. 26). 
34,4 % der Teilnehmenden waren weiblich und unterrepräsentiert (vgl. Bleck 
& Enggruber 2007, S. 51). Im Mittelwert besuchten je Standort 78 Jugendliche 
die Bildungsmaßnahme (vgl. Plicht 2010, S. 26).

Die Begleitforschung zeigt eine Überschneidung von Merkmalen, die mit 
einem erschwerten Übergang in eine Berufsausbildung korrelieren und den 
Teilnehmenden der BvB auf. Hierzu zählt Plicht einen „fehlenden Schulab-
schluss, die Zugehörigkeit zur Gruppe der originär benachteiligten Jugendli-
chen, die Zugehörigkeit zum männlichen Geschlecht sowie die alten Bundes-
länder als Maßnahmeort“ (ebd., S. 37) und eine Migrationsgeschichte (vgl. 
ebd.). So hatten 33,8 % der Jugendlichen bei Maßnahmenbeginn keinen 
Schulabschluss oder einen Förderschulabschluss (vgl. Bleck & Enggruber 
2007, S. 52). 56,8 % begannen die Maßnahme mit einem Hauptschulabschluss 
(vgl. ebd.). Hinsichtlich „[b]ildungsbiogračsche[r] Merkmale“ (ebd., S. 56) 
zeigt sich bei 4,8 %, dass sie zuvor bereits eine Ausbildung abgebrochen, und 
bei 23,4 % der Teilnehmenden, dass sie vorangehend an einer anderen För-
dermaßnahme teilgenommen hatten (vgl. ebd.). Zu konstatieren ist trotz der 
Oăenheit der Maßnahme für Ausbildungssuchende aller Schulformen eine 
„negative Selektion“ (Schuß et al. 2021, S. 7), „wie sie oft bei der Teilnahme 
an Unterstützungs- und Mentoringmaßnahmen zu beobachten ist“ (ebd.).

Die Kooperationen mit den Berufsberatenden der Agentur für Arbeit so-
wie den öăentlichen und freien Trägern der Jugendhilfe sind Aufgabe des 
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„Bildungspersonals“  (Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 40) und daher auch 
von Sozialarbeitenden und Sozialpädagog*innen (vgl. ebd.). Zudem sind mit 
den Jugendlichen „Praktikums-, Ausbildungs- und ggf. Arbeitsstellen zu ak-
quirieren und die Teilnehmenden im Bewerbungsverfahren sowie bei ihren 
Eigenbemühungen aktiv unter Einbeziehung der Netzwerkpartnerinnen und 
-partner zu unterstützen“ (ebd.). Auch die Elternarbeit und damit der Einbe-
zug dieser zählt zu den Aufgaben des Bildungspersonals (vgl. ebd., S. 41). Die 
spezičsche Aufgabe von Sozialarbeitenden und Sozialpädagog*innen stellt 
die „sozialpädagogische Begleitung“ (ebd.) der Jugendlichen dar, wobei „ein 
besonderer Schwerpunkt darauf zu legen [ist], drohende Maßnahmeabbrüche 
durch Problemlagen im persönlichen Umfeld der Teilnehmenden frühzeitig 
zu erkennen und durch gezielte Angebote möglichst zu vermeiden“ (ebd.). 
Das Ziel der sozialpädagogischen Begleitung bildet demnach „die Beseiti-
gung von Eingliederungshemmnissen, die Herstellung der individuellen 
Grundstabilität bei Problemlagen sowie die Herstellung eines positiven Lern- 
und Arbeitsverhaltens der Teilnehmenden“ (ebd.).

Bei der BvB handelt es sich um eine Bildungsform auf bundeseinheitlicher 
Basis, welche jedoch von verschiedenen gemeinnützigen und privatwirt-
schaftlichen Bildungsträgern erbracht wird, was zu einer Heterogenität in der 
Umsetzung und Gestaltung der Maßnahme führt (vgl. Brändle 2012, 

 Das Bildungspersonal stellt dabei ein multiprofessionell zusammengesetztes Team aus Sozi-
alarbeitenden, Sozialpädagog*innen, Psycholog*innen und Ausbilder*innen dar (vgl. Bunde-
sagentur für Arbeit 2022, S. 40).
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S. 121, 124). Aufgrund des bundeseinheitlichen konzeptionellen Rahmens ist 
jedoch eine gewisse Übertragbarkeit der Ergebnisse zu erwarten.

Wie dargestellt gibt es wesentliche Überschneidungen hinsichtlich Auf-
trag und Zielsetzung, trotz der unterschiedlichen rechtlichen Verankerung im 
Falle der BvB im Aufgabenbereich des SGB III und der BÜA als Teil des hes-
sischen Schulsystems. Berufsfachschulen und Berufsvorbereitende Bildungs-
maßnahmen machen im Allgemeinen den erst- bzw. zweitgrößten Anteil des 
Übergangssystems aus (vgl. Kühnel 2016, S. 32). In beiden Bildungsgängen 
wird versucht, Teilnehmende zu einem nächsthöheren Schulabschluss zu be-
gleiten, ihre Ausbildungsfähigkeit zu steigern und ihre Übergangschancen in 
eine Ausbildung zu erhöhen, u.a. durch die Durchführung von Praktika (vgl. 
Brändle 2012, S. 121f.). So wird in beiden Bildungsgängen des Übergangssys-
tems angestrebt, Jugendlichen, die während ihrer allgemeinbildenden Schul-
zeit nicht die für die Aufnahme einer Berufsausbildung bzw. ihrer anvisierten 
Berufsausbildung erforderlichen Kompetenzen erworben haben, die Mög-
lichkeit zu geben, sich diese anzueignen (vgl. ebd., S. 128). Zudem sollen beide 
Bildungsgänge Jugendliche vor einer möglichen Arbeitslosigkeit auăangen, 
wenn nach Beendigung der allgemeinbildenden Schule keine Ausbildungs-
stelle gefunden wurde (vgl. ebd., S. 135). Da die Bildungsgänge aneinander 
anschlussfähig sind, werden zuweilen auch mehrere hintereinander besucht 
(vgl. Brändle 2012, S. 128), wie sich auch in den Bildungsbiogračen der inter-
viewten Jugendlichen Yousef, Alisha, Yasna, Kimberly und Yassin zeigt (8.1).
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Dabei steht hinter beiden Bildungsformen eine Verwertungslogik für den 
Ausbildungsmarkt, d.h. „das Interesse der Politik an einem hohen Beschäfti-
gungsstand, um so die Wirtschaftsleistung zu steigern“ (Buschhorn, Humme 
& Wazlawik 2018, S. 407). Die Logik der Bildungsgänge fasst die biogračsche 
Phase des Übergangs in Ausbildung als eine „Klassičzierung“ (ebd.) der Ju-
gendlichen: „Durch die Markierung von Jugendlichen über Diagnoseverfah-
ren und Klassičkationen, wie z.B. ‚ausbildungsunreif‘, ‚berufsunfähig‘ oder 
‚lernbeeinträchtigt‘“ (ebd.; Hervorhebungen wie im Original), werden Ju-
gendliche entlang dieser Kriterien in unterschiedlichen Bildungsformen pas-
sungsfähig für den Ausbildungsmarkt gemacht (vgl. ebd.) bzw. stellt dies das 
Ziel der beiden Bildungsformen BvB und BÜA dar.

Der Teilnehmendenkreis der Jugendlichen ist der Ausgangspunkt der 
Auswahl beider Bildungsgänge und soll nun als wichtigste Überschneidung 
skizziert werden. So ist der Teilnehmendenkreis sowohl der BÜA als auch der 
BvB eine heterogener, was in der beschriebenen Konzeption begründet liegt. 
Die Schulform bzw. Maßnahme bildet eine Anlaufstelle für Ausbildungssu-
chende, welche nach ihrem Schulabschluss, zumeist dem Hauptschulab-
schluss (vgl. Kühnel 2016, S. 32; Sommer 2023, S. 9), keine Ausbildungsstelle 
gefunden haben oder in ihrer Berufswahl noch wenig orientiert sind.

Mehr als zwei Drittel der Jugendlichen im Übergangssystem weisen zu 
Beginn maximal einen Hauptschulabschluss auf (vgl. Sommer 2023, S. 12). 
Diese Jugendlichen „sind damit im Übergangssystem, bezogen auf die Ge-
samtverteilung der Schulabschlüsse, in ihrer Kohorte deutlich überrepräsen-
tiert“ (ebd.). Das wiederum lässt sich „weniger durch ihre Kompetenzen als 
mit ihrem sozioökonomischen Status und klassenspezičschen Nachqualičzie-
rungsverhalten erklären“ (ebd., S. 9).
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Beide Bildungsgänge bieten außerdem Raum für Jugendliche, die noch 
keinen Hauptschulabschluss erworben haben und diesen in der Bildungsform 
nachholen (vgl. Kühnel 2016, S. 32). Auch Jugendliche aus Förderschulen sind 
sowohl in BvB als auch BÜA Teilnehmende, denn es münden Jugendliche 
ohne Schulabschluss, unter denen sich viele Förderschüler*innen bečnden, 
„überwiegend in den Übergangssektor ein“ (Autor:innengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2022, S. 167). Jugendliche von Förderschulen, welche einen 
großen Teil der Jugendlichen im Übergangssystem ausmachen, haben „so gut 
wie keine Chance [.], direkt eine Ausbildung beginnen zu können“ (Mack 
2013, S. 128). Somit sind berufsvorbereitende Bildungsgänge, sowohl schuli-
sche als auch solche der Agentur für Arbeit, ein fester Bestandteil ihrer Be-
rufsvorbereitung, ihnen bleibt strukturell „fast keine andere Möglichkeit“ 
(ebd., S. 128f.).

In beiden Bildungsformen haben Jugendliche in der Regel eine mindes-
tens neun- bzw. zehnjährige institutionelle Bildungsbiograče bewältigt, be-
vor sie in den Bildungsgang einmünden. Zum Maßnahmen- bzw. Schulform-
eintritt sind sie bereits schulerfahren und haben ein breites Spektrum dabei 
erwachsener bildungsbiogračscher Bewältigungsstrategien. Auch besuchen 
Jugendliche mit Migrations- oder Fluchtgeschichte sowohl die BÜA als auch 
die BvB, gerade weil diese Bildungsformen Jugendliche an unterschiedlichen 
Punkten ihrer SchullauĂahn auăangen. Beide Bildungsgänge fungieren so 
auch als Anlaufstellen für Jugendliche, welche aufgrund eines späten Schu-
leintritts oder einer Diskrepanz zwischen ihrem Alter und ihren Schulbe-
suchsjahren nicht in das System der allgemeinbildenden Schulen passen oder 
durch einen späten Eintritt in dieses keinen Schulabschluss erworben haben. 
Dieser Teilnehmendenkreis der Bildungsgänge, Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss oder ohne Abschluss sowie Jugendliche mit Migrations-
geschichte, sind beim Zugang zu einer dualen Ausbildung stark benachteiligt 
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(vgl. Kühnel 2016, S. 32f.). Diese heterogene Zusammensetzung der Jugendli-
chen eint letztlich ein ähnliches Alter (15-17 Jahre bei Eintritt in die BÜA und 
ab 16 Jahre in der BvB) sowie das Ziel, eine Berufsausbildung aufzunehmen 
(vgl. ebd., S. 5; Bundesagentur für Arbeit 2012, S. 16, 24; Plicht 2010, S. 37). In 
beiden Bildungsformen nehmen damit Jugendliche mit „erheblichen Unsi-
cherheiten und Risiken beim Start ins Berufsleben“ (Kühnel 2016, S. 32) teil.

Wie hinsichtlich der Gemeinsamkeiten beider Bildungsformen dargelegt, 
verfolgen BÜA und BvB dieselben Ziele hinsichtlich der Qualičkation für ei-
nen Übergang in Ausbildung. Dabei unterscheidet sich die Herangehens-
weise in ihrer Schwerpunktsetzung. Zwar streben beide Bildungsgänge über 
Praktika einen Übergang in Ausbildung sowie über allgemein- und berufsbil-
denden Unterricht eine höhere Qualičzierung der Jugendlichen über die 
Vergabe von Schulabschlüssen für diesen Übergang an, doch werden diese 
Ziele unterschiedlich priorisiert. Die BÜA als Teil des schulischen Übergangs-
systems setzt schwerpunktmäßig auf die Strategie der Erweiterung der Qua-
ličzierung, wobei die BvB als Teil des Übergangssystems im Bereich SBG III 
die Strategie des Klebeeăekts von Praktika fokussiert (vgl. Plicht 2010, S. 45; 
Brändle 2012, S. 122; Graupp et al. 2008, S. 31). Ein weiterer Unterschied ergibt 
sich aus der Finanzierung der BvB durch die Agentur für Arbeit. Daraus folgt, 
dass Teilnehmende während des Besuchs der Maßnahme ein Entgelt erhal-
ten, wohingegen Jugendliche in der BÜA als Teil des Schulsystems nicht ent-
lohnt werden (vgl. Brändle 2012, S. 122). Anders als in BÜA Stufe I müssen 
Teilnehmende der BvB die SchulpĎicht bereits erfüllt haben (vgl. Bunde-
sagentur für Arbeit o.J., o.S.).
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Die Bildungsformen unterscheiden sich zudem hinsichtlich der Tätigkeit 
und Rolle der Sozialarbeitenden. Während Sozialarbeitende in der BvB eher 
impliziter Teil des Teams der Bildungsbegleitenden und strukturell von Be-
ginn an Teil der Maßnahme sind (vgl. Plicht 2010, S. 5), stellt sich die Rolle 
der Sozialen Arbeit in der Schulform BÜA eher explizit dar. Soziale Arbeit ist 
im Nachhinein zunehmend der Schulform hinzugefügt (vgl. Hessisches Kul-
tusministerium 2018a; Hessisches Kultusministerium 2018b; Lorz 2020a, S. 2).

In der BvB referieren und beraten Sozialarbeitende, wohingegen sie in der 
BÜA beratend tätig sind und den Unterricht begleiten, aber nicht halten (vgl. 
Hessisches Kultusministerium 2018a; Hessisches Kultusministerium 2018b). 
Beide Rollen und Aufgaben zu vergleichen, stellt jedoch nicht Teil der Ana-
lyse dar und würde inhaltlich zu weit von den Bewältigungsstrategien Ju-
gendlicher wegführen. Es bietet jedoch Potenzial für weitere Analysen und 
stellen ein Desiderat der Forschung dar.

–

Beschriebenen Überschneidungen beider Bildungsgänge bestehen in ei-
nem gemeinsamen Teilnehmendenkreis hinsichtlich folgender Merkmale: 
Altersspanne der Jugendlichen, Faktoren von Bildungsungleichheit, Haupt-
schulabschluss (vgl. Sommer 2023, S. 9), im Übergang in eine Ausbildung, 
d.h., es wird grundsätzlich eine Berufsausbildung angestrebt (vgl. Bunde-
sagentur für Arbeit 2022, S. 6; Hessisches Kultusministerium 2021a). Aufgrund 
dieser Gemeinsamkeiten beider Bildungsgänge und ihrer Teilnehmenden 
eignen sie sich als Feldzugang der Untersuchung des Forschungsinteresses 
bildungsbiogračscher Bewältigungsstrategien dieser Jugendlichen. Gleich-
zeitig sind die Bildungsgänge strukturell so unterschiedlich aufgebaut, dass 
sie der Erweiterung und Vielfalt des Samples dienen, gerade hinsichtlich 
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deren Erreichen Jugendlicher mit unterschiedlichen Motiven zum Besuch des 
Übergangssystems basierend auf den Unterschieden der Bildungsformen in 
deren Schwerpunktsetzung hinsichtlich allgemeinbildender Nachqualičzie-
rung und Aufnahme einer Ausbildungsstelle (vgl. Plicht 2010, S. 45; Brändle 
2012, S. 122; Graupp et al. 2008, S. 31) sowie dem Bestehen der SchulpĎicht und 
dem Erhalt eines Entgeldes (vgl. Brändle 2012, S. 122; Bundesagentur für Ar-
beit o.J., o.S.).
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Um Bildungsherausforderungen zu untersuchen, wird zur theoretischen 
Rahmung von Bildungsungleichheit Bourdieus Kapitaltheorie herangezogen 
(4.1) und mit Böhnischs Konzept der Lebensbewältigung verknüpft (4.4). 
Bourdieus Theorie der Kapitalformen bezieht sich vermehrt auf die Makro- 
bzw. gesellschaftliche Ebene, wohingegen das Bewältigungshandeln der Ju-
gendlichen theoretisch auf der Mikro- bzw. Subjektebene verortet werden 
kann. Beiden Theorien ist jedoch das Spannungsverhältnis von Individuum 
und Gesellschaft bereits immanent. Die Bewältigung der Bildungsherausfor-
derungen auf Ebene des Alltags wird theoretisch anhand der Lebensweltori-
entierung nach Thiersch und Grunwald (4.2) sowie der Lebensbewältigung 
nach Böhnisch (4.3) gerahmt. Dabei wird Bewältigung, welche dieser Unter-
suchung zugrunde liegt, entlang der Theorie der Lebensbewältigung verstan-
den. Diese Theorien werden eingegrenzt auf den Untersuchungsausschnitt 
dargelegt und jeweils mit diesem kontextualisiert.

Den zu bewältigenden Bildungsherausforderungen liegt soziale Ungleich-
heit vorstrukturierend zugrunde. Daher ist sie inhärenter Bestandteil vorlie-
gender Analyse. Dieser wird sich genähert über die theoretische Rahmung 
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der Kapitalsorten Bourdieus. Über letztere in Verbindung mit Böhnischs Le-
bensbewältigung wird Bildungsungleichheit theoretisiert.

Soziale Ungleichheit äußert sich nach Bourdieu anhand der Verteilung 
von Kapital. Er verwendet dabei den marxistischen Kapitalbegriă und nimmt 
darüber hinaus eine Unterteilung in unterschiedliche Kapitalsorten vor. Ka-
pital ist für ihn zunächst „kumulierte Arbeit“ (Bourdieu 1983, S. 183) und stellt 
„eine Kraft, die den objektiven und subjektiven Strukturen innewohnt“ (ebd.), 
dar. Sie ist damit „grundlegendes Prinzip der inneren Regelmäßigkeit der so-
zialen Welt“ (ebd.) und „[d]ie zu einem bestimmten Zeitpunkt gegebene Ver-
teilungsstruktur verschiedener Arten und Unterarten von Kapital entspricht 
der immanenten Struktur der gesellschaftlichen Welt“ (ebd., S. 184). Dabei 
skizziert Bourdieu drei Kapitalsorten: Das ökonomische, das soziale sowie das 
kulturelle Kapital (vgl. ebd., S. 186).

Ökonomisches Kapital ist „unmittelbar und direkt in Geld konvertierbar 
und eignet sich besonders zur Institutionalisierung in der Form des Eigen-
tumsrechts“ (ebd., S. 186). Das soziale Kapital wiederum meint „die Gesamt-
heit der aktuellen und potentiellen Ressourcen, die mit dem Besitz eines dau-
erhaften Netzes von mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen ge-
genseitigen Kennens oder Anerkennens verbunden sind“ (ebd., S. 191). Es 
handelt sich um Ressourcen hinsichtlich Beziehungen und der Zugehörigkeit 
zu Gruppen (vgl. ebd.). Das kulturelle Kapital kann wiederum in drei Unter-
formen gegliedert werden: objektiviertes, inkorporiertes und institutionali-
siertes Kulturkapital. Objektiviertes Kulturkapital meint materielle kulturelle 
Güter, wie Bilder, Bücher und Lexika (vgl. ebd., S. 191). Bezogen auf den 
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Distanzunterricht können technische Geräte wie Computer als objektiviertes 
kulturelles Kapital verstanden werden.

Im Hinblick auf die Reproduktion sozialer Ungleichheit in der Institution 
Schule stehen das inkorporierte und institutionalisierte Kulturkapital in enger 
Verbindung (vgl. Bourdieu 1973, S. 93). Inkorporiertes Kulturkapital ist für 
Bourdieu verinnerlichtes, „zum festen Bestandteil der ‚Person‘, zum Habitus 
geworden[es]“ Kapital (Bourdieu 1983, S. 187; Hervorhebung wie im Original). 
Der Begriă des Habitus wird am Ende dieses Kapitels näher ausgeführt. Diese 
Kapitalsorte umfasst u.a. Einstellungen gegenüber dem kulturellen Kapital 
selbst, demnach auch gegenüber Sprache und zweckfreier Bildung sowie der 
Institution Schule (vgl. Bourdieu 2020b, S. 8, 14, 27). Dieses Kapital „wird ohne 
ausdrücklich geplante Erziehungsmaßnahmen, also völlig unbewußt“ (Bour-
dieu 1983, S. 188), bereits ab der frühen Kindheit „auf dem Wege der sozialen 
Vererbung“ (ebd.) innerfamiliär weitergegeben (vgl. ebd., S. 188f.).

Die Institution Schule hat das „Monopol der Zertičkation“ (Bourdieu 
1982, S. 143; Hervorhebung entfernt) kulturellen Kapitals inne und kontrol-
liert damit die Transformation geerbten inkorporierten Kulturkapitals in in-
stitutionalisiertes Kulturkapital (vgl. ebd.): „Das geerbte Kapital wird von ihr 
mehr oder weniger abgesegnet“ (ebd.). Die im Habitus verankerte Einstellung 
gegenüber Bildung als solche und die Neigung, das eigene kulturelle Kapital 
„auf dem schulischen Markt“ (Bourdieu 1973, S. 126) „zu investieren“ (ebd.), 
tragen zu einer Reproduktion kulturellen vor allem institutionalisierten Kul-
turkapitals bei (vgl. ebd., S. 126f.). Schüler*innen erfahren in der Schule Be-
stätigung, je mehr kulturelles Kapital sie mitbringen „und je mehr sie dazu 
disponiert sind, es in Arbeit und schulischen Eifer zu investieren“ (ebd., 
S. 130).
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An dieser Stelle zeigt sich, welche Rolle der Institution Schule in der Re-
produktion von Ungleichheit zukommt. Sie belohnt einen der Institution 
Schule nahen Habitus mit der Zertičzierung hohen institutionalisierten Ka-
pitals in Form von Schulabschlüssen. Da über die Vergabe von Abschlüssen 
Berufschancen vorstrukturiert werden, befördert sie zudem die Ungleichheit 
ökonomischen und sozialen Kapitals (vgl. ebd., S. 103, 106f.). Das Schulsystem 
ist damit „einer der wirksamsten Faktoren der Aufrechterhaltung der beste-
henden Ordnung“ (Bourdieu 2020b, S. 7) und manifestiert soziale Ungleich-
heit (vgl. ebd.). Schulischer Erfolg und Bildungsherausforderungen dürfen 
damit nicht allein „der unterschiedlichen Begabung“ (ebd., S. 8) zugeschrie-
ben und diesbezügliches Bewältigungshandeln muss stets eingebettet in sozi-
ale Strukturen betrachtet werden (vgl. ebd.).

Hummrich und Kramer schlussfolgern daher in Bezug auf Schule, dass 
„pädagogische[s] Handeln mit einer institutionalisierten Durchsetzungs- und 
Einprägungsarbeit kulturell und historisch spezičscher Wissens- und Norm-
bestände“ (Hummrich & Kramer 2017, S. 94) in Verbindung stehen. „Schule 
ist in dieser Perspektive gerade nicht eine Instanz universalistischer Orientie-
rungen, sondern sie ist zwingend partikular und an spezičsche Herrschafts-
verhältnisse gebunden“ (ebd., S. 94f.). Eine Einordnung einer solchen Nor-
mativität wird zum Ende dieses Kapitels theoretischer Einbettung (4.5) disku-
tiert. Es lässt sich mit Hummrich und Kramer schlussfolgern:

„Schulische Sozialisation ist damit v. a. zu bestimmen als Verhältnis 
der sekundären Einprägungsarbeit zu der bereits erfolgten primären 
Einprägungsarbeit in der Familie. Der Erfolg und auch die jeweils un-
terschiedlich erfahrene Dramatik dieser Einprägungsversuche hängen 
damit zentral von der bereits vorliegenden Nähe oder Diăerenz des 
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primären Habitus zum sekundären Habitus der Schule ab“ (ebd., 
S. 95).

Zur „Logik der Schule“ (Krais 2014, S. 280) gehört zudem, „dass sie ihre 
Beziehung zu den Herrschafts- und Ungleichheitsstrukturen der Gesellschaft 
leugnet. Sie beansprucht, einen eigenen sozialen Kosmos zu bilden, der sei-
ner eigenen Logik folgt, einer Logik der kulturellen Praktiken, der Denkmus-
ter und der symbolischen Ordnungen“ (ebd.). Daher folgert Krais in Bezug 
auf Bourdieu, Schule transformiere gesellschaftliche Bewertungen in schuli-
sche, welche als anerkannt für die soziale Ordnung der Gesellschaft gelten 
(vgl. ebd.). Dabei verschwinden die „außerhalb der Schule produzierten 
Strukturen sozialer Ungleichheit“ (ebd.) „hinter den schulischen Taxono-
mien, nach denen Schülerinnen und Schüler – ebenso wie auch die Lehrerin-
nen und Lehrer – eingeteilt werden und sich selbst einteilen; sie bleiben in 
den Resultaten dieser Klassičkations-Vorgänge jedoch zugleich erhalten“ 
(ebd.). Da sie den „unterschiedlichen Voraussetzungen“ (ebd.), welche die Ju-
gendlichen mitbringen, „nicht Rechnung trägt“ (ebd.), „reproduziert die 
Schule diese Ungleichheitsstrukturen, ohne dass der Mechanismus der Re-
produktion zutage tritt“ (ebd.). Damit stellt das Schulsystem für Bourdieu „ein 
Reproduktionssystem mit besonderer Fähigkeit zur Verschleierung der eige-
nen Funktion“ (Bourdieu 1983, S. 198) dar.

Erschwerend kommt die Bedeutung des sozialen Kapitals für die Bil-
dungs- und Chancenungleichheit im Übergang in einen Beruf bzw. eine Be-
rufsausbildung hinzu. Familien mit höherem kulturellem Kapital geben ihren 
Kindern unbewusste Fähigkeiten zur Anpassung an „Regeln der bürgerlichen 
Lebenskunst“ (Bourdieu 1973, S. 123) mit und damit ein soziales Kapital ge-
sellschaftlicher Beziehungen, die einen nützlichen Rückhalt bieten und hin-
sichtlich der Berufschancen dienlich werden können (vgl. ebd.; Bourdieu & 
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Wacquant 1996, S. 158). „Ein und dieselben schulischen Titel erhalten ganz 
verschiedene Werte und Funktionen, je nach dem ökonomischen und sozia-
len Kapital (insbesondere dem Kapital der von der Familie ererbten Bezie-
hungen), über das ihre Inhaber [sic] verfügen“ (Bourdieu 1973, S. S. 131f.). Das 
heißt, dass der Wert eines schulischen Abschlusses „außerhalb des schuli-
schen Markts von dem ökonomischen und sozialen Wert seines Inhabers ab-
hängt“ (ebd., S. 133), denn der „Ertrag“ (ebd.) von schulischem, d.h. instituti-
onalisiertem Kapital hängt eng mit dem ökonomischen und sozialen Kapital 
zusammen (vgl. ebd.). Demnach stellt der Schulabschluss keine Zugangsga-
rantie für die gewünschte beruĎiche Karriere dar, sondern ist vielmehr als 
bloße Voraussetzung zum Bewerbungsprozess zu verstehen, welchen Inha-
ber*innen größeren sozialen und ökonomischen Kapitals besser für sich nut-
zen können (vgl. ebd., S. 133-136). Das Schulsystem reproduziert auf diese 
Weise soziale Ungleichheit bei der Zertičzierung von kulturellem Kapital in 
Abschlüssen, kann jedoch auch im Übergang in Ausbildung bzw. Beruf kei-
nen festen Wert dieser Abschlüsse garantieren (vgl. Bourdieu 2020b, S. 7; 
Bourdieu 1973, S. 133f.).

Besonders für Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss geht damit 
eine doppelte Benachteiligung im Sinne von Bildungsungleichheit einher. 
Diese Jugendlichen verfügen zu einem großen Teil über einen schulisch we-
nig belohnten Habitus, insbesondere im Hinblick auf ihr kulturelles Kapital. 
Dieses wird in einem Hauptschulabschluss zertičziert. Das institutionalisierte 
kulturelle Kapital des Hauptschulabschlusses verliert dann im Übergang in 
Ausbildung vor dem Hintergrund geringen ökonomischen, kulturellen und 
sozialen Kapitals weiter an Wert. Daraus ergibt sich das Forschungsinteresse, 
nach den Bewältigungsstrategien der Jugendlichen hinsichtlich beschriebe-
ner Herausforderungen der Bildungs- und Chancenungleichheit zu fragen.
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Das Konzept des Habitus als „konstruktivistisch-strukturalistischer An-
satz“ (Hummrich & Kramer 2017, S. 89) impliziert eine Verbindung von Han-
deln und Struktur (vgl. ebd.). Daher werden die drei zentralen Begriăe Bour-
dieus, Habitus, Feld und Kapital, nachfolgend in Verknüpfung miteinander 
ausgeführt und erläutert, inwiefern sich ihre Funktionsweisen in Wechselwir-
kung entfalten (vgl. Bourdieu & Wacquant 1996, S. 124f.).

Erst das soziale Feld stellt den Bezugsrahmen dar, in welchem die Kapi-
talsorten eingebracht und erworben werden. Es bildet gewissermaßen das 
Spielfeld, demnach die Institution, Gruppierung oder Situation, in welcher 
sich die Wirkkraft des Kapitals vollzieht (vgl. ebd., S. 126-131). So variiert der 
Wert bzw. die „Hierarchie“ (ebd., S. 128) der Kapitalsorten in verschiedenen 
Feldern (vgl. ebd.). Bourdieus Feldbegriă betont damit, dass Wirklichkeit stets 
relational ist (vgl. ebd., S. 126f.).

Der Habitus wiederum „ist die sozialisierte Subjektivität“ (ebd., S. 159). 
Demnach ist er „etwas Erworbenes, ein Haben, ein Kapital“ (Bourdieu 2020c, 
S. 394), welches kumulativ von aktiv Handelnden inkorporiert und von der 
Kapitalausstattung geprägt ist (vgl. ebd., S. 394, 396). Der Habitus ist Bourdi-
eus Konzeption zufolge lebensgeschichtlich gewachsen bzw. angeeignet, er 
wird stetig mit neuen Erfahrungen konfrontiert und von ihnen beeinĎusst. 
Dabei ist jedoch sowohl der Umgang mit diesen neuen Erfahrungen wiede-
rum vom Habitus geprägt als auch die Vorauswahl bzw. Wahrscheinlichkeit 
für diese Erfahrungen über den Habitus selektiert (vgl. ebd., S. 167f.). Grund-
sätzlich ist der Habitus damit „dauerhaft, aber nicht unveränderlich“ (Bour-
dieu & Wacquant 1996, S. 168).
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Dies begründet die biogračsche und bildungsbiogračsche Ausrichtung 
vorliegender Untersuchung: Sie legt eine lebensgeschichtliche Perspektive, 
wie sie auch in den Theorien der Lebensweltorientierung (4.2) und der Le-
bensbewältigung (4.3) eingenommen wird und an welche die theoretische 
Grundannahme der Bewältigungsstrategien als strukturelle Prozesse (vgl. 
Schütze 2015, S. 211) (6.2) anschließt.

Bremer konstatiert eine „ungebrochene Wirksamkeit“ (Bremer 2016, S. 78) 
der dargestellten Mechanismen „sozialer Selektion“ (ebd.) im Bildungssys-
tem. So hat sich die „Klassenstruktur“ (ebd.) zwar seit den 1960er-Jahren „er-
heblich verändert“ (ebd.), jedoch bezieht sich Bourdieu bereits auf die „tief-
greifenden Folgen der Bildungsexpansion für die Klassenstruktur“ (ebd.) in 
deren Anfängen. Dabei ist das Wirken der Kapitalsorten und des Habitus im 
Bildungssystem nicht als statisch zu verstehen, sondern vielmehr als „oăene 
Konzepte“ (ebd.) und so auf Veränderungen im Bildungssystem zu beziehen 
(vgl. ebd.).

Zu einer solchen Konkretisierung und dem Bezug auf das Schulsystem 
wird im anschließenden Unterkapitel eine Synopse der Theorie Lebensbewäl-
tigung Böhnischs und der Kapitalsorten Bourdieus vorgenommen (4.4). Au-
ßerdem gilt es aktuelle Veränderungen einzubeziehen. Dazu zählt die Situa-
tion, dass heute „Einrichtungen weiterführender und höherer Bildung nicht 
mehr nur den privilegierten oberen Milieus vorbehalten sind“ (ebd.). Daher 
greifen Mechanismen sozialer Selektion heute zwar auch noch vor dem Ein-
tritt in die jeweilige Institution, z.B. durch Schulempfehlungen nach der 
Grundschule, insbesondere haben sie jedoch „zu einer Segregation innerhalb 
gleicher Schultypen bzw. Bildungsgängen geführt“ (ebd.). Das heißt, 
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Selektionsmechanismen wirken innerhalb der Institutionen. Damit entfaltet 
sich eine subtile Wirkung sozialer Mechanismen der Selektion (vgl. ebd., 
S. 77). So ist auch die aktuelle Tendenz zu einem verstärkten pädagogischen 
Adressieren der Heterogenität der Schüler*innenschaft zu verstehen. Soziale 
Disparitäten bleiben dennoch wirksam, jedoch subtil: „[U]rsprünglich[e] sozi-
ale Unterschiede werden in besser legitimierbare Kategorien der ‚Leistung‘ 
transformiert oder durch Zuschreibungen wie Geschlecht oder ethnische Zu-
gehörigkeit quasi naturalisiert“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original).

Zudem nehmen Bourdieu und Wacquant (1996) eine Beschreibung der 
Subjekte als aktive Kapitalbesitzer*innen vor, die eine Hypothese in Bezug 
auf Jugendliche im Hauptschulbereich eröănet. Subjekte sind demnach

„Kapitalbesitzer [sic] und haben entsprechend ihrem Lebenslauf und 
der Position, die sie im Feld aufgrund ihres Kapitalbesitzes (Volumen 
und Struktur) einnehmen, eine Neigung, aktiv auf den Erhalt oder 
eben den Umsturz der Kapitaldistribution hinzuarbeiten“ (Bourdieu & 
Wacquant 1996, S. 140).

Daraus lässt sich die Hypothese einer möglichen Bewältigungsstrategie 
dieser Jugendlichen ableiten: Ihre Kapitalausstattung benachteiligt sie im 
oben beschriebenen Sinne. Zur Reproduktion und der geringen Anerken-
nung ihrer kulturellen Kapitalausstattung tragen das Bildungssystem und ins-
besondere die Schule in ausgeführter Weise entscheidend bei. Als aktive Ka-
pitalbesitzer*innen könnte eine Bewältigungsstrategie für die Subjekte das 
Bekämpfen der Institution Schule und des Bildungssystems bedeuten, denn 
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für Jugendliche mit einer benachteiligenden Kapitalausstattung „hält die mit-
telschichtszentrierte Schule nur beschränkte Möglichkeiten der Anerken-
nung bereit“ (Böhnisch 2023a, S. 169).

Die theoretische Perspektive der Lebensweltorientierung (4.2) und Le-
bensbewältigung (4.3) werden der Untersuchung zugrunde gelegt, weil sie 
sich auf den Alltag der Jugendlichen beziehen. Dieser ist die grundlegende 
Ebene, auf welcher sich Bildungsungleichheit und daraus resultierende Her-
ausforderungen manifestieren, täglich wirken und letztendlich von den Ju-
gendlichen bewältigt werden müssen. So setzt „[d]as Konzept der Lebenswelt-
orientierung [.] in der Thematisierung von Fragen der Alltagsbewältigung in 
der Alltäglichkeit an“ (Füssenhäuser 2023, S. 67). Dabei wird die Perspektive 
eines „Rekurs[es] auf lebensweltliche Deutungs- und Bewältigungsmuster in 
ihrer Verknüpfung mit gesellschaftlichen und institutionellen Verdeckungen“ 
(ebd.) eingenommen. Auf diese Betrachtungsebene bezieht sich auch die Un-
tersuchung und wählt daher die theoretische Perspektive der Lebenswelt und 
Lebensbewältigung.

Das Konzept der Lebensweltorientierung fußt auf dem Begriă der Le-
benswelt, welcher im Rahmen von Husserls Krisis-Studien hinsichtlich der 
europäischen Wissenschaften (vgl. Husserl 2012) entwickelt wurde (vgl. 
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Schütz 1971, S. 162) und eine zentrale Rolle in seinen philosophischen Theo-
rien einnimmt (vgl. Husserl 2008). Husserl beschreibt die Lebenswelt als das 
vermeintlich Selbstverständliche und zunächst Unbewusste (vgl. Husserl 2012, 
S. 120). Bei genauem Hinsehen

„erschließt sich uns mit wachsendem Staunen eine Unendlichkeit von 
immer neuen Phänomenen einer neuen Dimension, nur ans Licht 
kommend durch konsequentes Eindringen in die Sinn- und Geltungs-
implikationen jener Selbstverständlichkeiten“ (ebd.).

Jedes Phänomen der Lebenswelt des Subjekts trägt „Sinn- und Geltungs-
implikationen“ (ebd.) in sich. Der Begriă der Lebenswelt wurde dabei in Ab-
grenzung und Kritik zu der 1935 bestehenden Ausrichtung der Wissenschaf-
ten entwickelt, welche das „Reich des Subjektiven“ (Husserl 2012, S. 121) nie 
thematisiert haben. Er bezieht sich auf die Konstruktion von Bewusstsein, das 
Erfahrene, das Gedachte, das „in allen Leben [F]ungierend[e]“ (ebd.), das Om-
nipräsente und doch nie thematisierte (vgl. Husserl 2012, S. XXVII, 121). Dem-
nach liegt dieses Subjektive auch den vermeintlich objektiven Wissenschaften 
zugrunde, die in der Auseinandersetzung mit dem Außen immer auch die 
Subjektivität und das Innen der Forschenden und der sich selbst im Außen 
„‚äußernden‘ Subjektivität“ (ebd., S. 122; Hervorhebung wie im Original) ein-
schließen. Damit entfaltet Husserl eine transzendentalphilosophische Phäno-
menologie (vgl. May 2015, S. 39, 42).

Lefebvre hingegen übt seine Kritik insbesondere bezogen auf die Philoso-
phie (vgl. Lefebvre 1976, S. 94, 103) und gründet dabei seine Kritik und seinen 
Begriă von Alltag in einer materialistischen Dialektik (vgl. May 2015, S. 45). 
Er sieht „im Studium einfachster Gegenstände – alltäglicher scheinbar 
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unbedeutender –“ (Lefebvre 1987, S. 137) wie dem Alltagsleben als „das Ge-
wohnte“ (ebd., S. 139) und „Banale“ (ebd.), Potenzial für wissenschaftliche 
Entdeckungen (vgl. Lefebvre 1987, S. 137, 139). Es gelte dieses Alltägliche, d.h. 
Worte, Gesten und Handeln (vgl. Lefebvre 1976, S. 142), „vom Individuellen 
zum sozialen und nationalen Zusammenhang“ (ebd., S. 140) wissenschaftlich 
zu untersuchen, da „im Vertrauten am meisten Unbekanntes“ (ebd., S. 139) 
stecke.

Komplexe Zusammenhänge wurzeln Lefebvre zufolge im Alltagsleben, 
auch wenn diese im von ihm kritisierten wissenschaftlichen Kontext als von-
einander losgelöst betrachtet werden, demnach der Alltag eine gewisse Ent-
wertung erfahren hat (vgl. ebd., S. 94f.). „Das Alltagsleben“ (ebd., S. 99) wie-
derum „enthält das politische Leben: das öăentliche Bewußtsein, das Be-
wußtsein, einer Gesellschaft und einer Nation anzugehören, das Klassenbe-
wußtsein“ (ebd.) sowie Kritik an diesen Verhältnissen (vgl. ebd., S. 100). Es 
enthält „das Erworbene, das Kultivierte“ (ebd., S. 102f.; Hervorhebung ent-
fernt) sowie kulturelle und soziale Aneignung (vgl. ebd.). Diese Prozesse čn-
den in Beziehung und Kommunikation im Alltag statt, wirken und beziehen 
sich auf ihn (vgl. ebd., S. 103-105). „Im Alltagsleben formt und bildet sich“ 
(ebd., S. 104) Lefebvre zufolge „die Gesamtheit von Verhältnissen aus, die aus 
dem Menschlichen – und aus jedem menschlichen Wesen – ein Ganzes ma-
chen“ (ebd.). Dabei čndet sich hier eine starke Vernetzung, sodass eine Än-
derung oder das Infragestellen eines Aspekts der Alltagswelt nahezu unmög-
lich erscheint (vgl. Lefebvre 1972, S. 262). Das Zusammenhängen von Hand-
lungen und Aspekten eines Alltags im Sinne eines Systems oder Netzwerks 
untereinander wird an dieser Stelle von Lefebvre betont. Im Alltäglichen čn-
det er authentische Realität, sodass darin eine Auăorderung an die Wissen-
schaft, insbesondere Sozial- und Gesellschaftswissenschaften, liegt, zu einem 
„Studium des Alltagslebens [zu] werden“ (Lefebvre 1976, S. 143).
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Schütz bezieht sich auf den Lebensweltbegriă Husserls und entwickelt 
diesen weiter (vgl. Schütz 2003, S. 233, 327). Insbesondere hinsichtlich des As-
pektes der transzendentalen Intersubjektivität kritisiert und erweitert er 
Husserls Lebensweltkonstrukt (vgl. Schütz 2009, S. 33f., 253f., 273). Problema-
tisch sieht er dabei Husserls Versuch, „die lebensweltliche Seins-Gegebenheit 
der sozialen Welt als eine Konstruktionsleistung des transzendentalen Sub-
jekts umzudeuten [.], statt ihre transzendentale Sinnerhellung durch Bewusst-
seinsleitungen des transzendentalen Subjektes zu enthüllen“ (ebd., S. 273; 
Hervorhebungen wie im Original). Er postuliert in diesem Sinne, dass zur 
wissenschaftlichen Untersuchung menschlichen Denkens und Handelns mit 
der Betrachtung der „Grundstrukturen“ (Schütz 1979, S. 25) der für den Men-
schen „selbstverständlichen Wirklichkeit“ (ebd.) begonnen werden muss. 
Diese nennt er „alltägliche Lebenswelt“ (ebd.). Sie werde von den Subjekten 
als gegeben wahrgenommen und „fraglos erlebt“ (ebd.). Als fraglos und 
selbstverständlich erlebt wird diese so lange, bis sie problematisch wird und 
in Frage gestellt werden muss (vgl. Schütz 2003, S. 327), denn „[d]as Selbstver-
ständliche [kann sich] jederzeit als das Unverständliche erweisen“ (ebd.). 
Demzufolge bestehen „alle Problemlösungen [.] darin, das fragwürdig Gewor-
dene durch den Prozess des Befragens in ein neues fraglos Gewordenes zu 
verwandeln“ (ebd.). Das Hinterfragen überschreitet den für die Problemlö-
sung notwendigen Horizont nicht. Diese „endlose Aufgabe“ (ebd., S. 328) 
wird abgebrochen, „sobald wir hinreichende Kenntnis des fraglich Geworde-
nen erlangt zu haben glauben“ (ebd.).

Die alltägliche Lebenswelt wirkt beschränkend oder förderlich auf Han-
deln (vgl. Schütz 1979, S. 25). So bezieht sich Schütz auf Husserl, wenn er aus-
führt, dass jedes Handeln „in seinem Entworfen-Sein auf Vorerfahrungen“ 
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(Schütz 1971, S. 169) verweist. Es gründet auf vorherigen Handlungen und da-
bei erfahrenen „Generalisierungen, Formalisierungen und Idealisierungen“ 
(Husserl 2012, S. 169). Dieses Wissen ist zu einem Teil selbst erfahren, zum 
größten Teil in sozialen Beziehungen „von einzelnen Mitgliedern der Kultur-
gruppe“ (Schütz 2003, S. 330) sozialisiert. „Die Lebenswelt des Menschen [.] 
ist von Beginn an sozialisiert, sie ist eine allen gemeinsame Welt“ (ebd., 
S. 356). Das sozialisierte Wissen erscheint als von der Gruppe akzeptiert und 
somit als gültig und erprobt, weshalb es als fraglos gegeben angesehen wird 
(vgl. ebd., S. 330). Es bestehen ein tatsächlicher und potenzieller Wissensvor-
rat sowie Relevanzsysteme (vgl. Schütz 1971, S. 170) und ein „Interpretations-
schema der gemeinsamen Welt“ (Schütz 2003, S. 330), auf welche im Handeln 
zurückgegriăen wird.

Zudem setzt jedes Handeln ein Auswählen voraus. Selbst in sehr einge-
schränkten Fällen wird zwischen der Handlung und dem Nichthandeln ent-
schieden (vgl. Schütz 1971, S. 170). Des Weiteren ist Handeln mit seiner „tat-
sächliche[n] und potenzielle[n] Reichweite“ (ebd.) eingebettet in die umge-
bende Lebenswelt. Diese hat „spezielle Dimensionen der Nähe und Ferne in 
Raum und Zeit“ (ebd., S. 172), welche Handeln vorstrukturieren. Außerdem 
wirkt es auf Ausschnitte „des Bewusstseinsstroms“ (ebd., S. 171) anderer ein. 
Andersherum sind diese Ausschnitte des Bewusstseins des Gegenübers nicht 
direkt, sondern ausschließlich durch den Filter des eigenen Subjektiven, des 
eigenen Inneren, der eigenen Lebenswelt zugänglich (vgl. ebd., S. 172; Schütz 
2003, S. 161). Diese Annahme liegt nicht nur als theoretische Rahmung des 
Bewältigungshandelns der Jugendlichen dieser Untersuchung zugrunde, 
sondern muss auch auf Ebene der Forschenden in Auseinandersetzung mit 
dem Interviewmaterial stets mitgedacht werden (siehe hierzu auch 6.3).
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Die alltägliche Lebenswelt ist demnach von Beginn an intersubjektiv und 
bildet eine gemeinsam konstituierte Lebenswelt, in welcher die Subjekte da-
von ausgehen, dass „die Gegenstände der äußeren Umwelt für meine Mit-
menschen prinzipiell die gleichen sind wie für mich“ (Schütz 1979, S. 26). 
Darüber hinaus nehmen sie an, dass die Bedeutungen für alle gleich sind, der 
„Interpretationsrahmen“ (ebd.) dieser äußeren Welt also derselbe ist. Diese 
Annahme stellt die Grundlage des intersubjektiven Agierens in der alltägli-
chen Lebenswelt dar. Demnach ist auch die Außenwelt intersubjektiv (vgl. 
ebd.). Zudem wirkt die alltägliche Lebenswelt beschränkend oder förderlich 
auf die Kommunikation mit Mitmenschen, d.h., „[n]ur in der alltäglichen Le-
benswelt kann sich eine gemeinsame kommunikative Umwelt konstituieren“ 
(ebd., S. 25).

Hier setzt Habermas an, wenn er den Lebensweltbegriă nach Husserl und 
das handlungstheoretische Konzept der Lebenswelt nach Schütz und Luck-
mann um eine kommunikationstheoretische Perspektive erweitert (vgl. Ha-
bermas 1988, S. 198). Dabei hebt Habermas die „unterschiedlichen Wurzeln 
des Lebensweltbegriăs“ (May 2015, S. 40) Husserls und Schütz in seiner Syn-
these ineinander auf (vgl. ebd., S. 40f.). Hierbei reformuliert Habermas einer-
seits Husserls „methodologische Position einer monologischen Subjektivität 
in Richtung einer dialogischen Intersubjektivität“ (May 2015, S. 41). Wie May 
zeigt (vgl. ebd.), fasst Habermas Lebenswelt in Anschluss an Schütz zudem 
auch als „intuitiv gewußte[n], unproblematische[n] und unzerlegbare[n] ho-
listische[n] Hintergrund“ (Habermas 1985, S. 348), der präreĎexiv (vgl. ebd., 
S. 349) „die Identitäten und lebensgeschichtlichen Entwürfe von Gruppen 
und Individuen ermöglicht“ (ebd.).
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Schütz hat das Lebensweltkonzept Husserls bereits um intersubjektive As-
pekte ergänzt, geht Habermas dabei aber hinsichtlich einer kommunikati-
onstheoretischen Perspektive nicht weit genug (vgl. Habermas 1988, S. 198). 
Die Lebenswelt teilt Habermas in die „strukturelle[n] Komponenten“ (ebd., 
S. 209) Kultur, Gesellschaft und Person auf:

„Kultur nenne ich den Wissensvorrat, aus dem sich die Kommunikati-
onsteilnehmer [sic], indem sie sich über etwas in einer Welt verständi-
gen, mit Interpretationen versorgen. Gesellschađ nenne ich die legiti-
men Ordnungen, über die die Kommunikationsteilnehmer [sic] ihre 
Zugehörigkeit zu sozialen Gruppen regeln und damit Solidarität si-
chern. Unter Persönlichkeit verstehe ich die Kompetenzen, die ein Sub-
jekt sprach- und handlungsfähig machen, also instandsetzen, an Ver-
ständigungsprozessen teilzunehmen und dabei die eigene Identität zu 
behaupten“ (Habermas 1988, S. 209; Hervorhebungen wie im Origi-
nal).

In seinem Verständigungsparadigma beschreibt Habermas die Selbstthe-
matisierung der Lebenswelt zwischen Sprechenden und Hörenden. Diese ver-
ständigen sich über die Welt und bewegen sich dabei „innerhalb des Horizon-
tes ihrer gemeinsamen Lebenswelt“ (Habermas 1985, S. 348). Dabei bleibt 
diese in der Kommunikation zwar intuitiv gewusst, aber ein unbewusster „un-
zerlegbarer holistischer Hintergrund“ (ebd.). Der für die Kommunikation re-
levante Ausschnitt der Lebenswelt wird demnach stets mitkommuniziert bzw. 
„mitgegeben“ (ebd., S. 349) und dient sowohl als Kontext wie auch als Res-
source. Die Lebenswelt stellt einen Horizont dar, „in dem sich die kommuni-
kativ Handelnden immer schon bewegen“ (Habermas 1988, S. 182) und „bietet 
zugleich einen Vorrat an kulturellen Selbstverständlichkeiten, dem die 
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Kommunikationsteilnehmer [sic] bei ihren Interpretationsanstrengungen 
konsentierte Deutungsmuster entnehmen“ (Habermas 1985, S. 348).

In diesem Sinne dient die Lebenswelt als Bezugssystem für Sprechende 
und Hörerende (vgl. Habermas 1988, S. 184). Dabei ist derselbe Umstand, be-
vor dieser „Situationsrelevanz“ (ebd., S. 189) erlangt, „nur im Modus einer le-
bensweltlichen Selbstverständlichkeit gegeben“ (ebd.; Hervorhebung ent-
fernt). Subjekte sind mit diesen Selbstverständlichkeiten intuitiv vertraut, 
können diese jedoch nicht hinterfragen, ehe sie in einer Situation oder Kom-
munikation relevant bzw. problematisch werden (vgl. ebd.). Stattdessen bil-
den „[n]ur die begrenzten Ausschnitte der Lebenswelt, die in einen Situa-
tionshorizont hereingezogen werden, [.] einen thematisierungsfähigen Kon-
text verständigungsorientierten Handelns“ (ebd.).

Bereits Habermas verweist mit seiner Unterteilung der Lebenswelt in Kul-
tur, Gesellschaft und Persönlichkeit auf eine subjektive und eine gesellschaft-
liche Ebene (vgl. Habermas 1988, S. 209). Das Konzept der Lebensweltorien-
tierung nach Thiersch und Grunwald „betont die generellen Strukturen von 
Alltäglichkeit in ihrer Ambivalenz und ihrer Bedingtheit in den Gesell-
schaftstendenzen“ (Thiersch & Grunwald [2014] 2015, S. 1). Die Alltags- und 
Lebensweltkonzeption ist, ähnlich wie der Lebensweltbegriă bei Husserl und 
Lefebvre, ein Paradigma. Dieses dient dazu, einen „empirisch realistischen 
Weg zu den KlientInnen“ (Thiersch & Böhnisch 2014, S. 18) zu čnden, also 
einen „Zugang zu den Deutungs- und Handlungsmustern der Betroăenen 
selbst“ (ebd., S. 19), um daran anknüpfend Implikationen für die Praxis zu 
entwickeln.
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So ist die Theorieentwicklung der vorliegenden Arbeit ausgerichtet an der 
Maxime der Lebensweltorientierung, „dass Soziale Arbeit nicht von den In-
stitutionen und ihrer Organisations- und Deutungsmacht aus gesehen und 
praktiziert werden kann, sondern von den Lebenserfahrungen und Proble-
men er Jugendlichen selbst“ (ebd., S. 21). Deren Bewältigung wird anhand der 
Theorie der Lebensbewältigung verstanden. Grundlegend für diesen theore-
tischen Ansatz ist das „Eingebettetsein“ (ebd., S. 23) des Einzelnen in seine 
Verhältnisse. Damit ist die Theorie der Lebensweltorientierung anschlussfä-
hig an die Debatte um Bildungsungleichheit Jugendlicher mit einem Haupt-
schulabschluss im Übergang in Ausbildung im Allgemeinen sowie während 
der COVID-19-Pandemie im Speziellen und eignet sich als paradigmatisches 
Vehikel der Veranschaulichung für die empirische Annäherung an diesen Ge-
genstand.

Das Konzept nimmt dabei den Alltag und die alltäglichen Deutungs- und 
Handlungsmuster sowie Bewältigungsanstrengungen der Adressat*innen als 
Ausgangspunkt (vgl. Thiersch & Grunwald [2014] 2015, S. 327). Das Leitinte-
resse besteht in der Orientierung an deren Lebenswelt (vgl. ebd., S. 332). Da-
her ist die lebensweltorientierte Soziale Arbeit mit ihrer Ausrichtung am All-
tag, insbesondere an einem für ihre Adressat*innen gelingenderen Alltag als 
Umsetzung einer „spezičsche[n] Auslegung Sozialer Gerechtigkeit“ (ebd., 
S. 335) zu verstehen. Bezogen auf Bildungsungleichheit impliziert dies neben 
gleichen Voraussetzungen hinsichtlich formaler Rechte sowie politischer 
Teilhaberechte auch materielle und soziale Ressourcen zur Gestaltung der ei-
genen Lebensverhältnisse und Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Die le-
bensweltorientierte Soziale Arbeit betrachtet hinsichtlich des Aspekts der Ge-
rechtigkeit Menschen in ihren jeweiligen Alltagsbezügen, eigentümlichen 
Lebensvoraussetzungen und -entwürfen (vgl. ebd., S. 333f.).
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Alltag wird dabei, wie die Lebenswelt bereits bei Husserl (2012, S. 120), 
Schütz (1979, S. 25) und bezogen auf Kommunikation bei Habermas (1986, 
S. 348), von Thiersch als „die Welt des Selbstverständlichen“ (Thiersch [2012] 
2015, S. 397) verstanden. Der Alltag wird des Weiteren als Ensemble „unmit-
telbare[r] Erfahrungen“ (ebd.) sowie als „Gestaltung der räumlichen, zeitli-
chen, sozialen und materiellen Verhältnisse“ (ebd.) begriăen. Unter gelingen-
derem Alltag versteht Thiersch „die Sicherheit, die Erfahrung und Kompe-
tenz in den alltäglichen Bewältigungsaufgaben“ (ebd.). Hingegen kann der 
Alltag auch einengende Routinen, herrschende Über- und Unterordnungen, 
Abgrenzungen, Machtverhältnisse, Ausbeutung oder Entfremdung bedeu-
ten. Gelingenderer Alltag wird folglich als Überwindung einengender All-
tagsverhältnisse hin zu einem selbstbestimmten Leben mit „Verhältnissen 
und Kompetenzen, in denen Menschen sich als Subjekt ihrer selbst erfahren 
können“ (ebd., S. 397) dečniert. In der „Bewältigung des Gegebenen“ (ebd.) 
eröănen sich „weiterführende Möglichkeiten und Optionen“ (ebd.). Im Sinne 
der nachfolgend ausgeführten anknüpfenden Theorie Lebensbewältigung 
zeigen sich im gelingenderen Alltag Parallelen zur erweiterten Bewältigung, 
demnach einer gestaltenden Komponente eigener Lebensperspektive über 
diese Ausprägung der Lebensbewältigung (vgl. Böhnisch 2023b, S. 113), wie in 
folgendem Kapitel (4.3) näher ausgeführt. Zudem wird deutlich, dass eine ver-
stehende Annäherung an die Bewältigungsleistungen und den Alltag des 
Subjekts bzw. der Jugendlichen nur über die Subjektperspektive im Sinne von 
Expert*innen ihrer selbst und ihres Alltags möglich wird (vgl. Schütze 1983, 
S. 285).

Dieser Blick auf das Individuum mit seinen Bewältigungsaufgaben des 
Alltags, in Verbindung mit Gerechtigkeit in Bezug auf Teilhabe, bildet eine 
passende theoretische Rahmung des Forschungsinteresses, da dieses sich so-
wohl auf die individuellen Bewältigungsstrategien der Jugendlichen als auch 
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auf die gesellschaftlichen Aspekte der Bildungs- und Chancenungleichheit 
richtet. Die theoretische Perspektive erkennt Einzelne in ihrer lebensge-
schichtlichen Bewältigung und eigenen Ressourcen an, verliert die gesell-
schaftliche und institutionelle Rahmung aber nicht aus dem Blick. Bewälti-
gungsaufgaben und Erfahrungen sind stets „durch die politische, gesellschaft-
liche und historische Situation geprägt“ (Thiersch & Grunwald [2014] 2015, 
S. 338), ebenso wie durch „Lebensphasen und [.] Geschlechtszugehörigkeit“ 
(ebd.).

Mit Bezug auf Bourdieus Theorie der Kapitalsorten sind die Handlungs-
möglichkeiten bildungsbiogračscher Bewältigungsstrategien vorstrukturiert 
durch das kulturelle, soziale und ökonomische Kapital des Einzelnen (vgl. 
Bourdieu 1983, S. 186). Indem sich Subjekte durch diese unterschiedlichen Le-
bensfelder mit den dazwischenliegenden Spannungen und Widersprüchlich-
keiten bewegen, entsteht ihre Biograče mit all ihren vielfältigen Erfahrungs-
mustern, Verdichtungen und Verdrängungen sowie immer wieder korrigie-
renden oder bestätigenden Erfahrungen (vgl. Thiersch & Grunwald [2014] 
2015, S. 337). „Alltäglichkeit“, fassen Thiersch und Grunwald (ebd., S. 338) zu-
sammen, „ist so gesehen die Schnittstelle des Subjektiven und des Objektiven“ 
(ebd.).

Diese gesellschaftliche Bedingtheit wird von Böhnisch und Schefold in 
ihrer Theorie der Lebensbewältigung aufgegriăen (vgl. Thiersch & Grunwald 
[2014] 2015, S. 13, 18). Ansatzpunkt der Lebensbewältigung an die Lebenswelt-
orientierung sehen sowohl Thiersch als auch Böhnisch in der Maxime, Sozi-
ale Arbeit nicht von den Institutionen mit deren Deutungsmacht aus zu ver-
stehen, sondern ausgehend von Erfahrungen und Herausforderungen der 
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Jugendlichen (vgl. Thiersch & Böhnisch 2014, S. 21). Dies impliziert eine Ori-
entierung an der Lebenswelt der Jugendlichen mit der Frage als Ausgangs-
punkt, wie Jugendliche deren Herausforderungen bewältigen (vgl. ebd.). Der 
Lebenswelt ist die alltägliche Bewältigung der Subjekte immanent (vgl. ebd., 
S. 30).

Diesbezüglich kann die Theorie der Lebensbewältigung herangezogen 
werden, denn hier „triăt sich die Lebensweltorientierung mit dem Bewälti-
gungsansatz, der ja das Streben nach Handlungsfähigkeit in den Vordergrund 
stellt“ (ebd.). „Vor diesem Hintergrund kann man durchaus das Lebenswelt-
konzept und den Bewältigungsansatz aufeinander beziehen. In der Bewälti-
gungsperspektive erhalten wir Zugang zu den Tiefenschichten und Bewälti-
gungskräften der Lebenswelt“ (ebd., S. 38). Dabei ist beiden Ansätzen wie 
hinsichtlich des gelingenden Alltags und der erweiterten Bewältigung ange-
führt eine „Nähe der Zielperspektive“ (Füssenhäuser 2021, S. 131) inhärent. 
„Die Lebensweltorientierung sucht im Rekurs auf Bloch und Kosik nach dem 
Möglichen im Gegebenen“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original), woran Böh-
nisch mit seinem emanzipatorisch gemeinten Ziel des „besseren Lebens“ 
(Böhnisch 2023b, S. 157), anschlussfähig ist. Dieses Verständnis von Bewälti-
gung als Mögliches im Gegebenen und die daran anschließende Theorie der 
Lebensbewältigung wird dieser Arbeit zugrunde gelegt und nachfolgend aus-
geführt.
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An die ausgeführte theoretische Perspektive der Lebensweltorientierung 
ist das Konzept der Lebensbewältigung Böhnischs anschlussfähig. Es theore-
tisiert zum einen den Untersuchungsausschnitt der Bewältigungsstrategien 
auf Ebene des Alltags (vgl. auch Füssenhäuser 2023, S. 67, 131), zum anderen 
wird entlang dieser Theorie Bewältigung für diese Arbeit im Sinne eines sen-
sibilisierenden Konzepts (vgl. Alheit 1999, S. 17) dečniert. Die Theorie der Le-
bensbewältigung versteht sich als Theorie-Praxis-Modell mittlerer Reich-
weite der Sozialpädagogik und Sozialen Arbeit, welches Hypothesen zum Be-
troăensein und Bewältigungshandeln von Menschen in kritischen Lebensla-
gen bildet (vgl. Böhnisch 2016, S. 18f.). Das Modell erhielt seinen entscheiden-
den Entwicklungsschub 1985 im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung 
des Antigewaltprogramms der Bundesregierung der Neuen Bundesländer, 
durchgeführt von Böhnisch und Schefold, bei welchem der zugrunde gelegte 
akzeptierende und an der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen orien-
tierte Zugang an seine Grenzen stieß (vgl. Füssenhäuser 2021, S. 117).

Auch im Konzept der Lebensbewältigung werden demnach lebensweltli-
che Aspekte thematisiert, wenn „die psycho- und soziodynamischen Dimen-
sionen der Bewältigung in lebensweltliche Kontexte eingebunden und mit 
der gesellschaftlich-sozialstrukturellen Dimension verknüpft“ (ebd., S. 131) 
wird. Dabei zielt die Lebensbewältigung jedoch stärker als die Lebensweltori-
entierung auf innere Antriebe und das damit in Verbindung stehende Han-
deln in bestimmten Gesetzmäßigkeiten. Dieses soll aufgeschlossen und sozial 
rückgebunden werden (vgl. ebd.). Demnach bezieht sich die Theorie der 
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Lebensbewältigung sowohl auf gesellschaftliche Strukturen mit ihren sozial-
interaktiven Bedingungen als auch auf die Subjektperspektive (vgl. Böhnisch 
2019a, S. 11; Böhnisch, Lenz & Schröer 2009, S. 31). Diese „psychodynamischen 
und soziodynamischen Komponenten der Bewältigung“ (Böhnisch 2023b, 
S. 149) sind eingebettet in lebensweltliche Kontexte.

Hier zeigt sich die lebensweltliche Subjektseite des Bewältigungskonzepts 
(vgl. ebd.). Damit ist die Annahme der Lebensweltorientierung, dass Welt aus 
der alltäglichen Erfahrung heraus erlebt wird, für die Lebensbewältigung re-
levant. Diese Erfahrung ist aber nicht „je individuell einzig, sondern sozial 
geteilt und vorstrukturiert, mithin typisiert“ (ebd., S. 150). Das Konzept der 
Lebensbewältigung verweist neben seiner biogračschen Betrachtung auf Zu-
sammenhänge mit gesellschaftlichen Vorgaben und das „Zusammenspiel ver-
schiedener ökonomischer, sozialer, kultureller und politischer Hintergrund-
bedingungen“ (Böhnisch, Lenz & Schröer 2009, S. 31). „Bewältigungsmuster 
sind demnach nicht situativ beliebig“ (Böhnisch 2012, S. 5), sondern biogra-
čsch im Herkunftsmilieu erworben (vgl. ebd.). Hier zeigen sich Anknüp-
fungspunkte zum Habituskonzept Bourdieus (4.1) und hiervon abgeleiteten 
individuellen und kollektiven Praktiken von Strategien (2.1). Diese gesell-
schaftliche Prägung darf „nicht als feststehende und durchgängige angenom-
men werden“ (ebd.), sondern vielmehr als Grenzen möglicher Praktiken (vgl. 
ebd.). In zu bewältigenden kritischen Lebenskonstellationen jedoch können 
gewohnte habitualisierte Bewältigungsformen nicht mehr greifen, was diese 
als Krise auszeichnet (vgl. ebd., S. 6).
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Dabei knüpft die Theorie der Lebensbewältigung an psychodynamische 
Abspaltungsprozesse nach Winnicott und dem psychologischen Coping-
Konzept an (vgl. Böhnisch 2016, S. 18, 20). In kritischen Lebenslagen, so in 
diesem Kontext vorausgesetzt, strebt das Subjekt nach Wiedererlangung bio-
gračscher Handlungsfähigkeit „um jeden Preis“ (Böhnisch 2023b, S. 18). Da-
bei ist Handlungsfähigkeit aus dem Erleben und der Perspektive des Subjekts 
zu verstehen (vgl. Böhnisch 2023a, S. 27) und nimmt einen zentralen Stellen-
wert in vorliegender Empirie ein. Es geht demnach um „das Streben nach 
subjektiver Handlungsfähigkeit in Lebenssituationen, in denen das psycho-
soziale Gleichgewicht – im Zusammenspiel von Selbstwert, sozialer Anerken-
nung und Selbstwirksamkeit – gefährdet ist“ (ebd.). Eine so verstandene 
Handlungsfähigkeit muss „um jeden Preis gesucht werden“ (Böhnisch 2019b, 
S. 103). „Wenn dies nicht mit sozial konformem Verhalten erreichbar ist“ 
(Böhnisch 2023b, S. 19), erfolgt es „mit abweichendem Verhalten“ (ebd.), an-
tisozialem oder „selbstdestruktive[m]“ (ebd.) Handeln. Damit beschrieben 
wird Handeln, welches sich nicht nach sozialen Regeln oder PĎichten aus-
richtet, weniger Bindung und Perspektivübernahme anderer ermöglicht, 
diese anderen eher abwertet und darüber kein Unrechtsbewusstsein entwi-
ckeln können (vgl. ebd., S. 16). „Im Mittelpunkt solcher Abspaltungsprozesse 
steht das bedrohte Selbst in seiner HilĎosigkeit“ (ebd.) als Gegenteil von 
Handlungsfähigkeit. Wenn „HilĎosigkeit nicht thematisiert werden kann, 
muss sie herausgedrängt, also abgespalten und kompensiert werden“ (ebd., 
S. 20; Hervorhebung entfernt).

Demnach steht die Lebensbewältigung im Spannungsverhältnis sozialer 
Spielräume, Möglichkeiten und gesellschaftlicher Vorgaben (vgl. Böhnisch 
2012, S. 7; Böhnisch 2023a, S. 28). Im Sinne Bourdieus sind die 
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Handlungsmöglichkeiten für Bewältigungsstrategien des Einzelnen einge-
bettet in die Verteilungsstruktur sozialen, ökonomischen und kulturellen Ka-
pitals (vgl. Bourdieu 1983, S. 184-195). Neben einer situationsbezogenen Wirk-
samkeit lässt sich der EinĎuss der sozialen Herkunft und des Kapitals auch 
über den Lebenslauf hinweg konstatieren (vgl. Böhnisch 2023a, S. 44f.). Damit 
wird bereits der biogračsche und sozialisatorische Bezug des Bewältigungs-
handelns betont. Biogračsch erlerntes Bewältigungshandeln ist demnach ein-
gebettet in Bewältigungskulturen, d.h. Gruppen, in denen das Individuum 
sozialisiert ist, wie Familie, Schule und Organisationen. Diese sind wiederum 
in Milieus als „gesellschaftlich durchgängige soziale Räume“ (Böhnisch, Lenz 
& Schröer 2009, S. 51) eingebettet in denen sich bestimmtes Bewältigungs-
handeln bzw. spezičsche Handlungsmuster aufgrund der verfügbaren Mög-
lichkeiten und Ressourcen ihrer Lebenslage gebildet haben (vgl. ebd.).

Folglich prägt das jeweilige pädagogische Setting der Schule, als Milieu 
im Sinne eines alltagsweltlichen Bewältigungskontexts, ebenfalls die Bewäl-
tigung der Jugendlichen (vgl. Böhnisch, Lenz & Schröer 2009, S. 52; Böhnisch 
1994, S. 217). Darüber hinaus sind soziale Konstruktionen wie das Geschlecht 
mit ihren gesellschaftlich zugestandenen Bewältigungsformen oder Migrati-
onsgeschichte mit dem Aspekt der Zugehörigkeit, wenn es um den sozialin-
tegrativen Prozess des Bewältigungshandelns geht, prägend für Bewältigung 
(vgl. Böhnisch 2023a, S. 29f., 48f., 53).

Unter Bewältigung selbst versteht Böhnisch „das Streben nach psychoso-
zialer Handlungsfähigkeit in spannungsreichen bis kritischen Lebenskonstel-
lationen“ (Böhnisch 2019b, S. 102). Handlungsfähigkeit stellt dabei das Zusam-
menspiel aus sozialer Anerkennung, Selbstwert und Selbstwirksamkeit dar 
(vgl. Böhnisch 2023a, S. 27). In solchen kritischen Lebenskonstellationen sind 
Scheitern, Verlusterfahrungen, Anerkennungsprobleme und ersagensängste 



Theoretische Einbettung des Forschungsinteresses

138

bereits angelegt (vgl. Böhnisch 2019b, S. 102). Auch Schule kann Böhnisch zu-
folge „solche Konstellationen freisetzen“ (ebd.). Hierbei wird bereits auf die 
Wechselwirkung zwischen gesellschaftlichen Strukturen und biogračscher 
Handlungsfähigkeit verwiesen (vgl. Tiefel 2016, S. 90). Das Konzept der Le-
bensbewältigung ermöglicht, „tiefenpsychische Antriebsdynamiken und so-
ziale Konstellationen aufeinander zu beziehen, sodass die personale Eigendy-
namik genauso thematisiert werden kann wie der gesellschaftliche – institu-
tionell und lebensweltlich vermittelte – Auăorderungs- bzw. Zwangscharak-
ter“ (Böhnisch 2016, S. 36). Die Theorie bleibt demnach nicht am Individuum 
verhaftet, sondern bezieht sozialinteraktive und gesellschaftliche Bedingun-
gen ein (vgl. Böhnisch 2019a, S. 11).

Diese Wechselwirkung zwischen strukturellen und individuellen Ebenen 
von Böhnisch wird im Drei-Zonen-Modell bzw. Lebenslagenkonzept Böh-
nischs (vgl. 2016, S. 36) theoretisch gerahmt. Der ursprünglich der Sozialpoli-
tik entstammende Begriă der Lebenslage wird hier verstanden als die Aufei-
nanderbezogenheit „gesellschaftlich vermittelte[r] Belastungen wie Spiel-
räume der Bewältigung“ (Böhnisch, Lenz & Schröer 2009, S. 44). Er ist weiter 
zu verstehen „Set von Möglichkeiten“ (Böhnisch & Schefold 1985, S. 89), „so-
zialökonomisch bedingten und sozialstaatlich gewährleisteten“ (Böhnisch 
1994, S. 205) sowie kulturellen Handlungsspielräumen (vgl. ebd.,), „in denen 
sich das Streben nach biogračscher Handlungsfähigkeit bewegt“ (Böhnisch, 
Lenz & Schröer 2009, S. 44). Damit ist die so verstandene Lebenslage immer 
gleichzeitig Ausgangsbedingung sowie Ausprägung des Bewältigungshan-
delns, sie ist Ausdruck der Wechselwirkung von Handeln und Struktur (vgl. 
ebd., S. 44f.).
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Demnach verweist die Lebenslage „auf eine sozialstrukturelle Einbettung 
der Lebensverhältnisse und damit auf die Ressourcen individueller Lebensbe-
wältigung“ (Böhnisch 2023a, S. 35). Mit dem Konzept „kann der Zusammen-
hang zwischen gesellschaftlicher Entwicklung und der jeweiligen Ausfor-
mung von sozialen Spielräumen, in denen das Leben je biogračsch unter-
schiedlich bewältigt wird, aufgeschlossen werden“ (ebd.). Das Subjekt begeg-
net dabei in dieser Bewältigung seiner durch kulturelles, soziales und ökono-
misches Kapital strukturierten Lebenslage. Diese Aneignung vollzieht sich 
wiederum unter den Dispositionen des Habitus, verstanden nicht als starre 
Disposition, sondern als Aneignungsmodus (vgl. Böhnisch, Lenz & Schröer 
2009, S. 45; Böhnisch 1994, S. 214). Dieselben belastenden Lebensereignisse 
werden demnach von verschiedenen Jugendlichen in unterschiedlichen Le-
benslagen „höchst unterschiedlich bewältigt“ (vgl. Böhnisch & Schefold 1985, 
S. 86).

Der Mensch handelt demnach im Spannungsfeld seines subjektiven Stre-
bens nach Selbstwert, sozialer Anerkennung und Selbstwirksamkeit, welches 
mit biogračscher Integrität und sozialer Integration vereinbart werden muss 
(personal-psychodynamische Ebene). Dabei bildet die sozialisierte Bewälti-
gungskultur der jeweiligen ökonomischen, institutionellen und soziokulturel-
len Kontexte des Subjekts eine weitere Ebene des Bewältigungshandelns (re-
lational-intermediäre Ebene: Bewältigungskulturen). Sozialstrukturen der Ge-
sellschaft sowie die sozialpolitische Lage rahmen dieses Handeln (sozialstruk-
turelle und sozialpolitische Ebene). Gemeinsam ergeben die aufgeführten drei 
Ebenen die jeweiligen Bewältigungsspielräume (vgl. Böhnisch 2016, S. 36). 
„Mit dem Begriă Lebenslage kann also der Kontext der von den Menschen 
verfügbaren materiellen, sozialen und kulturellen Bewältigungsressourcen 
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen beschrieben werden“ 
(Böhnisch 2023a, S. 35).
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Die COVID-19-Pandemie kann der Theorie der Lebensbewältigung zu-
folge als gesellschaftliche Entwicklung verstanden werden, die eine kritische 
Lebenslage für Jugendliche in ihrer Bildungsbiograče darstellt. Anhand des 
Drei-Zonen-Modells kann ein Zusammenhang zwischen gesellschaftlichen 
Entwicklungen wie der Pandemie und den sozialen Spielräumen des Einzel-
nen für dessen biogračsche Bewältigung erfasst werden. Das personal-psycho-
dynamische Bewältigungshandeln der einzelnen Jugendlichen wird im Rah-
men dieser Arbeit eingebettet in sozioökonomische, materielle und soziale 
Bewältigungsressourcen (relational-intermediäre Ebene: Bewältigungskultu-
ren) sowie die institutionell veränderte Beschulungssituation und die gesamt-
gesellschaftliche und sozialpolitische Situation der Pandemie (sozialstruktu-
relle und sozialpolitische Ebene) betrachtet.

Bewältigungsstrategien müssen dabei nicht in jedem Fall konstruktiv, 
demnach sozial konform sein. Für das Subjekt steht die Wiederherstellung 
seiner Handlungsfähigkeit in der Krisensituation an erster Stelle. Dazu kann 
auf Mittel zurückgegriăen werden, die normwidrig, antisozial und „selbstde-
struktiv[ ]“ (Böhnisch 2023b, S. 19) sind. Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist 
es, die Bewältigungsstrategien der Jugendlichen als Ausgangspunkt des sozi-
alarbeiterischen Handelns zu nehmen, indem zum einen die konstruktiven 
Bewältigungsleistungen unterstützt werden und zum anderen destruktives 
Bewältigungshandeln aufgedeckt sowie als Versuch der Herstellung von 
Handlungsfähigkeit und Selbstwirksamkeit verstanden wird (vgl. ebd.).

„Selbstkonstruktive[ ]“ (ebd., S. 19) Formen der Bewältigung werden Böh-
nisch zufolge genutzt, wenn „die biogračschen Ressourcen und sozialen Zu-
gänge zu ‚normgerechten‘ Formen der Selbstwertschöpfung und des 
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erfolgreichen sozialen Handelns fehlen“ (Böhnisch 2012, S. 11; Hervorhebung 
wie im Original). Dies wirkt wiederum auf die (Bildungs-)Biograče, „wenn 
die sozialintegrative Absicht des Handelnden [sic] und die sozialintegrativen 
Normen der Gesellschaft auseinander klaăen [sic]“ (ebd., S. 13). Über einen 
Verstehensprozess der subjektiven Sicht kann Soziale Arbeit Jugendliche in 
ihren Bewältigungsleistungen anerkennen und gemeinsam mit ihnen Hand-
lungsalternativen herausarbeiten, welche eine soziale Integration fördern, 
d.h. Subjekte unterstützen „sozial in die Gesellschaft zurückčnden“ (Böh-
nisch 2023b, S. 108). So besteht der gesellschaftliche Auftrag der Sozialen Ar-
beit darin, Menschen in „sozial desintegrativen Situationen dissozialen Ver-
haltens“ (Böhnisch 2012, S. 17) und sozialer Ausgrenzung entsprechende In-
tegrationshilfe zu leisten (vgl. ebd.). Als dissozial dečniert Böhnisch dabei 
Menschen, die zum Leben nach sozialen Regeln und PĎichten „nicht (mehr) 
in der Lage sind“ (Böhnisch 2023b, S. 16). Nach Böhnisch sind diese häučg 
bindungsschwach und können sich schwer in Perspektiven anderer hinein-
versetzen, werten diese eher ab und entwickeln darüber kein Unrechtsbe-
wusstsein (vgl. ebd.). „Gewalt ist zwar immer wieder im Spiel, eher aber ag-
gressive Haltungen […], oft aber regressives (Rückzugs-)Verhalten“ (Böh-
nisch 2023b, S. 16).

Die Theorie der Lebensbewältigung stellt hierbei drei Ausprägungen der 
Bewältigung zur Verfügung: regressive, einfache und erweiterte Bewältigung, 
welche als Spannbreite des Bewältigungshandelns für die vorliegende Unter-
suchung zu verstehen sind und nicht deren Bewertung dienen sollen.

Regressive Bewältigung ist durch ein hohes Maß an Abhängigkeit, man-
gelnde Anerkennung, fehlende Ausdrucksmöglichkeiten, verwehrte Aneig-
nungschancen und durch einen hohen Abspaltungsdruck gekennzeichnet 
(vgl. ebd., S. 14f.). Diese entsteht, wenn sich HilĎosigkeit und Sprachlosigkeit 
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biogračsch verfestigen und die Abspaltung der erlebten negativen Gefühle 
durch Projizieren auf das Gegenüber oder autoaggressiv nach innen zum all-
täglichen Bewältigungshandeln wird (vgl. ebd., S. 50, 110). Böhnisch formu-
liert:

„Kritische Bewältigungskonstellationen sind gekennzeichnet durch 
eine tiefenpsychisch eingelagerte Erfahrung des Selbstwertverlustes, 
der sozialen Orientierungslosigkeit und des fehlenden sozialen Rück-
halts und die Suche nach erreichbaren Formen sozialer Integration“ 
(Böhnisch 2023a, S. 28).

Subjekte suchen sich in diesem Fall „sozialen Anschluss und Anerken-
nung, wo es ihnen realisierbar erscheint“ (ebd.) und können zu Gunsten von 
Anerkennung und Selbstwirksamkeit auch „sozial abweichende“ (ebd.) For-
men des Handelns ergreifen. Auch regressivem Bewältigungshandeln wohnt 
damit eine „subjektive sozialintegrative Absicht“ (ebd., S. 31) inne, welche zur 
Entstehung sozial abweichend ausgerichteter Gruppenkonstellationen führen 
kann (vgl. ebd.). Dabei hebt Böhnisch die biogračsche Zeitdimension und die 
damit verbundene Problematik der Verfestigung derartiger Bewältigungsfor-
men hervor (vgl. Böhnisch 2012, S. 15).

Einfache Bewältigung meint das „alltäglich[e] Über-die-Runden-Kom-
men“ (Böhnisch 2012, S. 17), welches sich „in der Routine der reproduktiven 
Alltagsbewältigung erschöpft“ (Böhnisch 2023a, S. 46). Es handelt sich um 
einfache Handlungsfähigkeit, durch die das Bewältigen des Alltags gelingt 
(vgl. Böhnisch 2023b, S. 113). Die Bewältigung ist sozialverträglich und daher 
subjektiv befriedigend, jedoch ohne die Möglichkeit, die eigene 
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Lebensperspektive zu erweitern (vgl. ebd.). Bereits diese Bewältigungsform 
ist als eine konstruktive zu verstehen (vgl. ebd., S. 113f.).

Der erweiterten Bewältigung wohnt eine gestaltende Komponente der ei-
genen Lebensperspektive inne. Diese Bewältigungsform meint den „Aspekt 
der sozialen Gestaltung, der über die subjektive Begrenztheit der Alltagsbe-
wältigung hinausgeht“ (ebd., S. 113). Darunter ist die Fähigkeit zu verstehen, 
soziale Netzwerke sowie Unterstützung zu beanspruchen und eigene Hand-
lungsspielräume wahrzunehmen (vgl. ebd.). Soziale Gestaltung und gesell-
schaftliche Teilhabe werden dadurch ermöglicht (vgl. Böhnisch 2023a, S. 46). 
Voraussetzung dafür sind Kompetenzen wie „Empathie- und KonĎiktfähig-
keit, Aushalten von Diăerenzen und Fähigkeit zur Thematisierung der eige-
nen Probleme“ (Böhnisch 2023b, S. 146). Im Rahmen der erweiterten Bewäl-
tigung werden zudem „bildungsrelevante soziale Schlüsselkompetenzen (‚Le-
benskompetenzen‘) – Kommunikations- und KonĎiktfähigkeit, Aushalten 
von Diăerenzen, Empathie, Selbstkontrolle, exemplarische Vorstellungs-
kraft“ (Böhnisch 2018, S. 33; Hervorhebung wie im Original) sowohl einge-
bracht als auch erlernt bzw. in einer kontinuierlichen Wechselwirkung ver-
stärkt (vgl. ebd.). Die erweiterte Bewältigung stellt den im Konzept der Le-
bensweltorientierung anvisierten gelingenderen Alltag (vgl. Thiersch [2012] 
2015, S. 397; 4.2) und damit den Zielhorizont sowie den Bildungsgehalt der 
Lebensbewältigung dar (vgl. Böhnisch 2023b, S. 147f.).

Bewältigungshandeln ist nur vordergründig situativ, da es vor allem durch 
bisherige Bewältigungserfahrungen im Lebenslauf strukturiert wird. Insofern 
steht die Bewältigung in engem Zusammenhang mit der Biograče (vgl. Böh-
nisch 2012, S. 18). Eine biogračsche Perspektive auf Ressourcen und 
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Bewältigungsstrategien macht eine verstehende Annäherung an deren Ge-
wachsensein innerhalb der jeweiligen Lebenswelt erst möglich (vgl. ebd., 
S. 16), was narrative Zugänge mit biogračscher Ausrichtung nahelegt, welche 
zu Beginn jeder bildungsbiogračschen Episode des episodischen Interviews 
erhoben werden.

Dabei bezieht sich das Konzept der Lebensbewältigung auf die Bewälti-
gung kritischer Lebensereignisse der gesamten Biograče und fasst diese als 
Sozialisationsprozesse und lebensgeschichtliches Lernen im Sinne der Auf-
schichtung von Bewältigungserfahrungen (siehe z.B. Böhnisch, Lenz & 
Schröer 2009, S. 30, 43; Böhnisch & Schefold 1985, S. 93; Böhnisch 2023b, 
S. 164). In vorliegender Untersuchung wird zwar die Komponente der Auf-
schichtung übernommen (6.2), das Bewältigungskonzept jedoch ausschließ-
lich auf die Bewältigung von bildungsbiogračschen Herausforderungen und 
damit auf einen begrenzten Ausschnitt der Biograče bezogen. Dabei umfasst 
das zugrunde gelegte Bewältigungskonzept die drei Ebenen von Bewältigung 
nach dem Drei-Zonen-Modell: die personal-psychodynamische Ebene, die re-
lational-intermediäre Ebene der Bewältigungskulturen sowie die sozialstruk-
turelle bzw. sozialpolitische Ebene (vgl. Böhnisch 2016, S. 36). Diese drei wer-
den auch in die vorliegende Analyse einbezogen. Hierbei wird jedoch der 
Schwerpunkt mehr als durch Böhnisch in seinen sozialisationstheoretischen 
Werken (vgl. Böhnisch, Lenz & Schröer 2009; Böhnisch & Schefold 1985) auf 
die Handlungs- und Interaktionsebene gesetzt. Dazu wird, wie in Kapitel 7.4.1 
näher ausgeführt, das Kodierparadigma nach Strauss und Corbin herangezo-
gen, da es mit seinem Fokus auf interaktionale und Handlungsstrategien hie-
ran anschließt (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 78-85, 101).
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–

Die Institution Schule hat die Funktionen der Sozialintegration und der 
Systemintegration. Sozialintegration meint die Funktion der sozialen und 
kulturellen Ermöglichung bzw. Strukturierung des Erreichens von Zielen 
nach der Schulzeit (vgl. Böhnisch 2019b, S. 88, 95), diese vorstrukturierende 
Funktion ist bereits anhand Bourdieus Kapitalsorten und deren Zertičzierung 
im Schulsystem ausgeführt worden (vgl. Bourdieu 1973, S. 130; 4.2). Dazu ist 
die Schule „traditionell durch die Prinzipien der Leistung und Auslese struk-
turiert“ (Böhnisch 2019b, S. 88), wobei besonders die kulturellen Praktiken 
der Mittelschicht belohnt werden (vgl. ebd., S. 95; Bourdieu 1973, S. 130). Sys-
temintegration meint hingegen die „sukzessive Durchsetzung der gesell-
schaftlichen Normen und Ordnungsprinzipien im Prozess des Aufwachsens 
von Kindern und Jugendlichen“ (Böhnisch 2019b, S. 24). Doch

„[w]ährend die Schule für die Einzelnen scheinbar immer weniger 
oder zumindest nicht mehr so ohne weiteres gewährleisten kann, dass 
sie ihre kulturellen und sozialen Ziele über die Schule erreichen und 
in ihr einen entsprechenden Sinn sehen können (Sozialintegration), 
so ist sie dennoch als staatlich-hoheitliche Institution gesellschaftlich 
gefestigt und in ihrer gesellschaftlichen Ordnungsfunktion stabil (Sys-
temintegration)“ (Böhnisch 2019b, S. 24).

So funktioniert die „systemische Seite [.] oăensichtlich auch dann, wenn 
die sozialintegrative Dimension ausgedünnt ist“ (ebd.). Dabei kommt es durch 
die der „immanenten Logik schulischer Selektionsprozesse“ (ebd., S. 83) zu-
grundeliegenden „Etikettierungs- und Typisierungsprozesse“ (ebd.) zu 



Theoretische Einbettung des Forschungsinteresses

146

Entwertungen einiger Jugendlicher, welche sich problematisch im Sinne von 
Bildungsungleichheit auswirken. Denn Schule als „Ort der Leistungskonkur-
renz und Auslese setzt vergleichbare Schüler*innen voraus“ (ebd.), sodass in 
diesem Kontext nicht einzelne Jugendliche in ihrer individuellen Persönlich-
keit gesehen werden, sondern eine Schüler*innenrolle „als Set von Verhalten-
serwartungen und -zumutungen, die aus den funktionalen Erfordernissen des 
Lehr- und Lernprogramms und der Unterrichtsorganisation resultieren“ 
(ebd.) betrachtet wird.

Über die Schüler*innenrolle werden für den schulischen Prozess nicht re-
levante Eigenschaften und Fähigkeiten der Jugendlichen ausgeklammert. 
Dadurch bekommt das Selektieren und Vorstrukturieren von Chancen in der 
Schule und im Übergang nach der Schule, welches „für die Schule charakte-
ristisch“ (ebd., S. 25) ist, aus Perspektive der Lebensweltorientierung eine wei-
tere „problematische Schlagseite“ (ebd.). Wie aufgezeigt belohnt die Schule 
bestimmte Fähigkeiten und Eigenschaften. Darüber hinaus weist sie auch an-
dere „im Alltag und in der bisherigen Biograče erworbene Kompetenzen und 
Lebensäußerungen zurück“ (ebd.). Aus lebensweltlicher Perspektive zeigt 
Böhnisch hier „das Sinnproblem an der Schule“ (ebd., S. 25f.) für Kinder und 
Jugendliche auf: „Es muss in die Schule gegangen werden, auch wenn sich 
das Leben in der Schule oft nur schwer mit dem Alltagsleben und den All-
tagsträumen verbinden lässt und ihr somit der (lebensaltertypische) Sinn ab-
geht“ (ebd.). Auch ein Lerninteresse, welches nicht mit schulischen Inhalten 
kompatibel ist, kann hier vom Sinnproblem betroăen sein (vgl. ebd., S. 26f.). 
Der Schulbesuch stellt damit an sich bereits eine Bewältigungsaufgabe dar, 
denn „[d]en Sinn muss sich das Individuum in der Regel biogračsch irgendwie 
selbst zusammenbasteln“ (Böhnisch 2019b, S. 26; vgl. S. 84f., 102).
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Durch diese Ausklammerung von Anteilen der Jugendlichen werden „die 
sonst unterschiedlichen, aus verschiedenen Herkunftsfamilien stammenden 
Schüler*innen bewertbar im Sinne des Leistungsvergleichs“ (ebd., S. 83). „Al-
les, was nicht in dieses Segment passt, gilt tendenziell als (schulisch) abwei-
chendes Verhalten, die Schüler*innen dürfen nicht aus der (Schüler-) Rolle 
[sic] fallen“ (ebd.). Dabei wird erwartet, dass die Fähigkeit, diese Schüler*in-
nenrolle zu erfüllen, täglich in den Familien und im Privaten hergestellt wird. 
Doch das „reproduktive Umfeld“ (ebd., S. 88) hat sich entstrukturiert, denn 
„[m]anche Familien sind nicht mehr so ohne weiteres in der Lage, Schüler*in-
nen für die Schule vorzubereiten und zu begleiten“ (ebd.). Auf diese Weise

„reproduziert die Schule in ihren Leistungs- und Verhaltensnormen, 
in ihrer zentralen Struktur des Bedürfnisaufschubs, ihren elaborierten 
Sprach- und interpretativen Kommunikationsstilen und ihren Formen 
der KonĎiktaustragung die Lebens- und Sozialwelt der Mittelschicht“ 
(ebd., S. 85).

„Der sozialpolitische Bildungsauftrag der Schule, soziale Ungleichheit ab-
zubauen, kollidiert mit der sozialen Wirklichkeit, in der die Schule (in 
Deutschland) traditionell mittelschichtsgepolt ist“ (ebd., S. 98), konstatiert 
Böhnisch. Dies bestätigt auch der Bildungsbericht 2022, denn Schüler*innen 
benachteiligter sozialer Lagen sind hinsichtlich des Schulabschlusses „deut-
lich häučger am unteren Ende des schulischen Qualičkationsspektrums ver-
treten als Schüler:innen aus besser gestellten Elternhäusern“ (Autor:innen-
gruppe Bildungsberichterstattung 2022, S. 162).
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Das Lebensbewältigungskonzept zielt mithilfe der Sozialen Arbeit auf die 
Schaăung sowie Aufrechterhaltung subjektiver und institutioneller Hand-
lungsfähigkeit „trotz der gesellschaftsstrukturell verankerten sozialen Prob-
leme“ (Tiefel 2016, S. 103). Die Theorie der Lebensbewältigung schreibt somit 
Sozialer Arbeit den gesellschaftlichen Auftrag zu, Menschen mit regressiven 
Bewältigungsstrategien in „sozial desintegrativen Situationen dissozialen 
Verhaltens“ (Böhnisch 2012, S. 17) sowie sozialer Ausgrenzung Integrations-
hilfe zu leisten (vgl. ebd.).

Bereits dieses beispielhafte Zitat des Lebensbewältigungskonzepts enthält 
in diesem Auftrag Sozialer Arbeit sowie dessen sprachlicher Formulierung 
Normativität. Generell nimmt die Praxis Sozialer Arbeit in ihrer Orientierung 
an Werten wie Gerechtigkeitsnormen (vgl. hierzu auch Thiersch & Böhnisch 
2014, S. 167) normative Wertungen vor (vgl. Weber 2014, S. 48, 123). Forschung 
Sozialer Arbeit als Anwendungswissenschaft kann vor eben diesem Hinter-
grund Normativität ebenfalls nicht auĎösen. Anders als in einer grundlagen-
wissenschaftlichen Erforschung von „Gesetzmäßigkeiten“ (Weber 2014, S. 49) 
bezieht eine Anwendungswissenschaft „die wissenschaftlich fundierten Ge-
setzmäßigkeiten“ (ebd.) konkret auf Phänomene der Praxis, um eine Wirkung 
zu erreichen (vgl. ebd.). Eben aus diesem Ziel einer Anwendungs- oder – nach 
Staub-Bernasconi – Handlungswissenschaft heraus, eine Wirkung oder Wirk-
samkeit in der Praxis zu erzielen, „kommt eine Handlungswissenschaft nicht 
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ohne Einbindung in Werte und eine entsprechende Ethik aus“ (Staub-Ber-
nasconi 2007, S. 246) und ist damit stets normativ. Daher bezeichnet Staub-
Bernasconi die Soziale Arbeit als „normative Handlungswissenschaft“ (ebd., 
S. 181). Die Verwobenheit mit einer solchen normativen Praxis Sozialer Arbeit 
bringt zusätzlich eine ganz grundlegende Normativität in der Forschung mit 
sich (vgl. Weber 2014, S. 48f., 123), welche es zu explizieren und reĎektieren 
gilt, die jedoch nicht aufzulösen ist.

Darüber hinaus zeigt sich Normativität konkret inhaltlich in den Theorien 
Lebensweltorientierung und Lebensbewältigung, denn „Lebenswelt ist nor-
mativ geformt“ (Füssenhäuser 2023, S. 75). So geht die Theorie beispielsweise 
mit dem Begriă des gelingenden Alltags von einer „normativen Diăerenz 
zwischen einem noch nicht gelingenden Alltag und einem gelingenden Alltag 
aus“ (ebd.). Dabei stellen sich Fragen nach der Deutungshoheit und dem Deu-
tenden gelingenden Alltags. Außerdem lässt sich fragen, wessen Normen 
hierfür zugrunde gelegt werden. Diese wiederum sind verwoben mit gesell-
schaftlichen und institutionellen Normen (vgl. ebd.) wie denen der Institution 
Schule, auf welche im folgenden Abschnitt eingegangen wird.

Der Theorie der Lebensbewältigung zufolge werden Herausforderungen 
regressiv bewältigt, wenn „die biogračschen Ressourcen und sozialen Zu-
gänge zu ‚normgerechten‘ Formen der Selbstwertschöpfung und des erfolg-
reichen sozialen Handelns fehlen“ (Böhnisch 2012, S. 11; Hervorhebung wir 
im Original). Dies wird als „sozial desintegrative[.] Situationen dissozialen 
Verhaltens“ (ebd., S. 17) verstanden. Die beispielhaft zitierten Beschreibungen 
‚dissozial‘ und ‚normgerecht‘ stellen Bewertungen des Bewältigungshandelns 
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dar und sind dabei normativ geprägt. Böhnisch dečniert die Begriăe ‚antiso-
zial‘ und ‚dissozial‘ synonym als Bezeichnung für Menschen, die

„nicht (mehr) in der Lage sind, nach sozialen Regeln zu leben, sozia-
len PĎichten nachzukommen, die oft bindungsschwach sind, sich 
schwer in andere hineinversetzen können, andere eher abwerten, dar-
über kein Unrechtsbewusstsein entwickeln können und ihr Verhalten 
zu ihrem aktuellen Vorteil zu rationalisieren versuchen“ (Böhnisch 
2023b, S. 16).

Dieser Dečnition liegen Werturteile zugrunde, welche Handeln als sozial 
erwünscht oder ‚dissozial‘ klassičzieren. Zwar soll das Handeln der Jugendli-
chen Thiersch und Böhnisch zufolge in „seinem Eigensinn, in seiner Dignität 
anerkannt werden, es darf nicht denunziert und abgewertet werden“ 
(Thiersch & Böhnisch 2014, S. 31), so die Auăorderung an die sozialarbeiteri-
sche Praxis. Dennoch erfolgt im zweiten Schritt des Lebensbewältigungskon-
zeptes für die Praxis die Heranführung an ausgeführtes normgerechtes Be-
wältigungshandeln.

Im Kontext des schulischen Übergangssystems werden wiederum spezi-
elle Anpassungen an das Schulsystem mit seinen expliziten Regeln und im-
pliziten Normen sowie Wertvorstellungen von einer erfolgreichen und gelin-
genderen Lebensgestaltung als ‚normgerecht‘ aufgefasst und erwartet. Das 
Handeln der Jugendlichen wird dahingehend belohnt oder sanktioniert. Im 
Kontext Schule herrscht so eine „Hintergrundspannung von Konformitäts-
druck und Abweichungsrisiko“ (Böhnisch 2023b, S. 70).
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Eine gelingendere Lebensgestaltung wird dabei in der Schulform BÜA so-
wie in der Bildungsmaßnahme BvB explizit verstanden als Aufnahme einer 
Berufsausbildung, ReĎexion des eigenen Lernprozesses in den berufs- und 
allgemeinbildenden Fächern und damit die implizite Betonung deren Wich-
tigkeit für eine erfolgreiche Lebensführung sowie soziale und persönliche 
Kompetenzen, verstanden als individuelle Verantwortung und Anforderun-
gen an das Subjekt (siehe hierzu Speier 2017, S. 7; Bundesagentur für Arbeit 
2012, S. 1, 7). Dabei werden im Kontext Schule u.a. Leistungsbereitschaft sowie 
das Einüben schulischer Lernformen erwartet. Zudem besteht ein Druck zur 
Entfaltung individueller Potenziale bei gleichzeitigem Einčnden in eine 
Gruppe (vgl. Lorz 2017, S. 3, 6f.).

Darüber hinaus lassen sich exemplarisch anhand des Beitrags „Werteori-
entierung, Wahlfreiheit und Chancengerechtigkeit. Argumentation für ein 
diăerenziertes Schulsystem“ (Lorz 2017) des zur Zeit der Erhebung amtieren-
den hessischen Kultusmisters Lorz Wertvorstellungen des derzeitigen hessi-
schen Schulsystems ableiten, in dessen Rahmen sich die Bildungsbiogračen 
und die darin von den Jugendlichen verwendeten bildungsbiogračschen Be-
wältigungsstrategien bilden. In seiner Argumentation für ein diăerenziertes 
Schulsystem zeigt sich die Orientierung an Leistungsdiăerenzierung, welche 
er mit am christlich-demokratischen Menschenbild orientierter Bildungspo-
litik begründet (vgl. ebd., S. 3f.). Diese Begründung ist normativ konnotiert 
und zeigt den Zusammenhang der bildungspolitischen Ausrichtung des 
Schulsystems an regierenden Parteien und ihrem Werteverständnis auf (vgl. 
ebd., S. 4f.), wenn formuliert wird, dass es gilt das „Erziehungs- und Bildungs-
verständnis der CDU werteerziehende[r], individuell persönlichkeitsbil-
dende[r], gemeinwohlbezogene[r] und berufsbefähigende[r] Bildungsziele 
und -inhalte“ (ebd., S. 5) zu verfolgen. Dabei sind „christlich-demokratischen 
Grundsätze [.] ihr [der Bildungspolitik] Kompass (ebd., S. 7). Auch die 
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Veröăentlichung des Beitrags herausgegeben von der christdemokratischen 
Konrad-Adenauer-Stiftung, zeigt, dass sich Bildungspolitik am Wertekanon 
regierender Parteien orientiert.

Begründend für die Leistungsdiăerenzierung im Schulsystem führt Lorz 
aus: 

„Eine bezogen auf die kognitiven Fähigkeiten eher homogene Zusam-
mensetzung der Lerngruppen führt zu insgesamt höheren Leistungen. 
Die dabei zu beobachtende Spreizung der Leistungen zwischen den 
unteren und den oberen Bildungsgängen ist der Tatsache geschuldet, 
dass kognitiv leistungsfähigere Schülerinnen und Schüler von Lernan-
reizen stärker pročtieren als kognitiv weniger leistungsfähige“ (ebd., 
S. 5).

Diese Argumentation betrachtet Leistungsunterschiede vor allem aus ei-
ner individualisierten Perspektive, auch wenn der Zusammenhang von Bil-
dungsverlauf und sozialer Herkunft im Beitrag noch aufgezeigt und die Wich-
tigkeit der Familie für Bildungserfolg betont wird. Auch im Hinblick auf diese 
wird jedoch eine Individualperspektive eingenommen: „Für die Schaăung 
von Chancengerechtigkeit kommt es nicht zuallererst auf Strukturen an, ent-
scheidend sind die handelnden Akteure und ihr Wirken im Bildungsprozess“ 
(ebd., S. 6). Es wird anstatt zugunsten „eine[r] Schule für alle“ (ebd., S. 7) für 
kompensatorische Fördermaßnahmen plädiert, welche „darauf abzielen, so-
ziale Disparitäten auszugleichen“ (ebd., S. 6).
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Der Lebenslauf, in Bezug auf die interviewten Jugendlichen die Bildungs- 
und anfängliche Berufsbiograče sowie insbesondere der beruĎiche Über-
gang, besitzt „normative Kraft für die Individuen einer Gesellschaft“ (Busch-
horn, Humme & Wazlawik 2018, S. 397). Diese Normalisierungsfunktion ent-
faltet sich insbesondere dann, „wenn die Gestaltung eines der Norm entspre-
chenden Lebenslaufes nicht – oder nur ansatzweise – gelingt“ (ebd.). Dem-
nach ist dem Übergang von Schule in Ausbildung bereits eine Normativität 
inhärent, die sich durch die „kontrollierende[n] und normierende[n] Prakti-
ken“ (ebd., S. 406) des Übergangssystems weiter zuspitzt. Buschhorn, 
Humme und Wazlawik erläutern:

„[S]eit dem politischen Transformationsprozess mit Inkrafttreten des 
Gesetzes zur Verbesserung der Eingliederungschancen am Arbeits-
markt am 1. April 2012 [ist] eine Problematisierung von Individuen fest-
stellbar, wobei gesellschaftliche Prozesse der Benachteiligung aus dem 
Blick geraten“ (ebd., S. 406).

Daher haben sich auch die Maßnahmen des Übergangssystems weiter zu 
dieser Ausrichtung hin verschoben (vgl. ebd.). So stellt die Gestaltung dieses 
eine „Klassičzierung und unterschiedliche Behandlung von Jugendlichen“ 
(ebd., S. 407) dar, entlang subjektivierender „Diagnoseverfahren und Klassič-
kationen“ (ebd.) wie Ausbildungsreife, Berufsfähigkeit und Lernbeeinträchti-
gung (vgl. ebd.). Demnach werden verzögerte Übergänge, welche bei Jugend-
lichen mit einem Hauptschulabschluss statistisch am häučgsten auftreten 
(vgl. Reißig 2019, S. 17), individualisiert und normativ bewertet, „statt die je-
weiligen Strukturen und Verhältnisse in den Blick zu nehmen“ (Buschhorn, 
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Humme & Wazlawik 2018, S. 410). Es ist hinsichtlich der in dieser Forschungs-
arbeit interviewten Jugendlichen mit und ohne Hauptschulabschluss ein 
„Stufensystem von Benachteiligung der bereits Benachteiligten“ (ebd., S. 407) 
zu beschreiben.

Auch die Jugendlichen handeln und denken standortgebunden (vgl. Stof-
fers 2019, S. 75), demnach liegen ihrem Denken und Handeln normative Wer-
tungen zugrunde. Diese treten zum einen vermittelt über die Konzepte der 
Lebensweltorientierung und Lebensbewältigung in der Erhebung in Erschei-
nung. Zum anderen wurden sie miterhoben, da sie den Aussagen und Erzäh-
lungen der Jugendlichen zugrunde liegen. Neben einer Adressierung For-
schender im Erhebungsgespräch (vgl. Schütze 1994, S. 257f.), u.a. anhand von 
deren normativen Wertungen und institutioneller Eingebundenheit, liegen 
den erhobenen Perspektiven der Jugendlichen normative Wertungen des 
Schul- und Übergangssystems zugrunde. Insbesondere zeigen sich diese in 
ihren situationsbezogenen Handlungsstrategien in und gegenüber der Bil-
dungsform und des Bildungskontexts, wie der Anpassung an schulische Vor-
gaben (Typ 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘), der mit Gegenschulkultur 
und Eigensinn theoretisch gefassten Haltung der Jugendlichen (Typ 4 ‚unbe-
wusstes Ausagieren‘) sowie der Abkehr vom Schul- oder Übergangssystem als 
Kontext der verwehrten Anerkennung und Selbstwirksamkeit (Typ 3 ‚Vermei-
dung‘). Insbesondere in der Kategorie der Selbstnarrationen der Jugendlichen 
als Erzählungen über sich im Bildungskontext und darüber vermittelt auch in 
Bewertungen des Schul- und Übergangssystems sind normative Wertungen 
der Jugendlichen vorstrukturierend gegeben (8.5.4, 8.6.3). Bildung hat für die 
meisten Jugendlichen in BÜA und BvB einen hohen Stellenwert (vgl. Lannert 
& Tanberg 2021, S. 23), jedoch hält der Bildungskontext für sie nur 
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eingeschränkte Möglichkeiten für Selbstwirksamkeits- und Anerkennungser-
fahrungen bereit. Daher čndet sich die Ablehnung dieses Kontexts mit seinen 
Zumutungen in Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘, trotz 
dieser hohen Relevanz von Bildung.

Es zeigt sich, das Schul- und Übergangssystem wird auch von den Jugend-
lichen bewertet. An diesen normativen Wertungen sowie situationsbezoge-
nen Bewertungen ihrer Möglichkeiten zum Erleben von Anerkennung und 
Selbstwirksamkeit richten sie ihr Handeln aus. Diese Perspektive aus welcher 
die Jugendliche bewerten, abwägen und handeln wird in vorliegender Arbeit 
erhoben. Die Forschung wurde an dieser Perspektive ausgerichtet, allerdings 
stets vermittelt durch die Standortgebundenheit der Forschenden (7.2) sowie 
die in diesem Kapital ausgehandelte normative Wertung, hinsichtlich dieser 
sich nachfolgend positioniert wird.

Sowohl die ausgeführten normativen Wertungen der theoretischen Rah-
mung wie auch die normativen Wertvorstellungen des Schul- und Über-
gangssystems müssen als solche verstanden und expliziert werden. In der so-
zialarbeitswissenschaftlichen Forschung als Handlungs- oder Anwendungs-
forschung kann Normativität nie aufgelöst werden, sondern ist zu explizieren 
und zu reĎektieren (vgl. Weber 2014, S. 48f., 123). So wird sich in vorliegender 
Untersuchung an der normativen Wertung der Theorie der Lebensbewälti-
gung orientiert und damit an deren Verständnis und Zielvorstellung von so-
zialer Integration und einem gelingenderen Alltag. Der Ansatz der Lebens-
bewältigung ist ebenso wie derjenige der Lebensweltorientierung an einem 
ganzheitlicheren Verständnis von gelingenderer Lebensführung ausgerichtet 
als die normativen Wertvorstellungen, die dem Schul- und Übergangssystem 



Theoretische Einbettung des Forschungsinteresses

156

immanent sind. Darüber hinaus korrespondiert die Theorie der Lebensbewäl-
tigung, welche im Kontext der Jugendarbeit entstanden ist (vgl. Böhnisch 
2023b, S. 88-90), mit den hier Interviewten hinsichtlich der Altersgruppe, wo-
mit eine gewisse Übertragbarkeit der normativen Wertungen der Theorie Le-
bensbewältigung auf das Forschungsvorhaben einhergeht.

Diesbezüglich ist eine aufmerksame und reĎektierende Haltung während 
des gesamten Analyseprozesses bedeutsam, um die Wertvorstellungen sowie 
die Dečnitionen gelingenderer Lebensführung der theoretischen Rahmung 
durch die Lebensbewältigung und des Schul- und Übergangssystems nicht zu 
mischen oder die Wertvorstellungen dieses Systems unbemerkt in der Analyse 
zu reproduzieren. Die Wertvorstellungen des Schul- und Übergangssystems 
wurden in die Analyse viel eher als Kontextbedingungen der Bewältigungs-
strategien einbezogen oder als zu bewältigende Hindernisse verstanden, statt 
sie zur Betrachtung oder gar Bewertung der Bewältigungsstrategien heran-
zuziehen. Somit wurde die in der Theorie der Lebensbewältigung formulierte 
Erweiterung der Lebensperspektive (vgl. Böhnisch 2023b, S. 113) in der Inter-
viewführung und -auswertung auf die von den Jugendlichen selbst genannten 
Bildungs- und Berufsziele bezogen. Die normativ wertende Formulierung 
‚selbstdestruktiv‘, welche zur Beschreibung der Bewältigungsstrategien ins-
besondere der Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ in der Er-
gebnisdarstellung dieser Arbeit verwendet wird, richtet sich demnach an den 
genannten Bildungs- und Berufszielen der Jugendlichen aus.
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Einzelne Untersuchungen setzten sich mit Bewältigungsstrategien Ju-
gendlicher mit einem Hauptschulabschluss im Übergang in eine Ausbildung 
auseinander, entlang diăerenter inhaltlicher Fokussierung und methodischer 
Ausrichtung. Diese vier Studien werden im Folgenden detailliert hinsichtlich 
methodischer wie inhaltlicher Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu vorlie-
gender Dissertationsstudie in Bezug gesetzt sowie hinsichtlich ihrer Anknüp-
fungspunkte an die Ergebnisse der Dissertationsstudie diskutiert (5.1-5.4). Da-
ran anschließend wird der Stand der Forschung zum zentralen Phänomen des 
Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit im Übergangssystem auf-
gearbeitet (5.5), um abschließend die Forschungslage zu bilanzieren und die 
Forschungslücke, in welcher sich die Dissertation bewegt, zu verorten (5.6).

Aus Perspektive fachdidaktischer Vorstellungsforschung fokussiert Kölzer 
(2014) die zentralen Phänomene Arbeit und Arbeitslosigkeit. Dabei wurden 
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die Vorstellungen von Hauptschüler*innen von diesen sozialwissenschaftli-
chen Phänomenen erhoben (vgl. Kölzer 2014, S. 17) und damit das Ziel eines 
vertieften Einblicks in die Vorstellungs- und Erfahrungswelt von Hauptschü-
ler*innen in Bezug auf Arbeit und Arbeitslosigkeit verfolgt (vgl. ebd., S. 18, 
27, 222). Gleichzeitig untersucht Kölzer, welche Folgen unterschiedliche Vor-
stellungen der Schüler*innen für die unterrichtliche Auseinandersetzung be-
züglich der Themen Arbeit und Arbeitslosigkeit haben können (vgl. ebd., 
S. 150), um fachdidaktische Konsequenzen für dieses Lernfeld abzuleiten (vgl. 
ebd., S. 18). Insbesondere da Arbeit als zentraler Begriă sowie – davon maß-
geblich mitbestimmt – das Verständnis von Arbeitslosigkeit Kölzer zufolge 
spätestens ab der siebten Klasse im Kontext des Hauptschulzweigs „enorme 
Bedeutung“ (ebd., S. 73) gewinnt.

Dabei umfasst der Forschungsgegenstand der Vorstellungen, was Subjekte 
über bestimmte sozialwissenschaftliche Phänomene wissen, denken, fühlen 
und wie sie handeln (vgl. ebd., S. 25f.). Vorstellungen sind demnach als zu 
Denkčguren geformte Begriăe und Theorien der Jugendlichen zu verstehen 
(vgl. ebd., S. 154). Auf diese Weise strukturieren sie Handeln und die heraus-
gearbeiteten „kognitive[n] Bewältigungsstrategien“ (ebd., S. 364) vor. So 
wurde im Rahmen der qualitativen Interviewstudie mit Hauptschüler*innen 
erforscht, „welche Vorstellungen von Arbeit und Arbeitslosigkeit einer Be-
rufswahlentscheidung [..] zugrunde liegen“ (ebd., S. 27) und wie diesbezügli-
che Unsicherheitsbetroăenheit kognitiv bewältigt wird (vgl. ebd., S. 363f.).

Inhaltlich wird das Handeln der Jugendlichen von Kölzer ebenfalls als Le-
bensbewältigung verstanden, jedoch aus Perspektive der Coping-Theorie 
heraus theoretisiert (vgl. ebd., S. 36). Wie in vorliegender Untersuchung 
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werden die Kapitalsorten Bourdieus zur Theoretisierung von Bildungsun-
gleichheit herangezogen (vgl. ebd., S. 38) sowie um die primären und sekun-
dären Herkunftseăekte Boudons ergänzt (vgl. ebd., S. 40f.). Bewältigungs-
strategien meinen für Kölzer jedoch die „Bewältigungsfunktion der Schüler-
vorstellungen [sic]“ (ebd., S. 263), insbesondere die Bewältigungsfunktion der 
„sogenannten ‚Unsicherheitsbetroăenheit‘“ (ebd.; Hervorhebung wie im Ori-
ginal) in Bezug auf potenzielle Arbeitslosigkeit. In dieser Untersuchung wur-
den dabei ausschließlich kognitive Bewältigungsstrategien erfasst (vgl. ebd., 
S. 263f.).

Hinsichtlich der Erhebungsmethode wurden in der Studie Kölzers eben-
falls episodische Interviews geführt, jedoch in Kombination mit Problem-
zentrierten Interviews (PZI) in Anlehnung an Witzel (vgl. Kölzer 2014, S. 227, 
230). Forschungsmethodisch orientiert sich die Studie neben Falldarstellun-
gen und thematischer Kodierung der PZI-Auswertung (vgl. ebd., S. 260, 263) 
auch an der Grounded Theory nach Strauss und Corbin (1996). Dabei be-
nennt Kölzer insbesondere das auch in vorliegender Arbeit zentrale Kodier-
paradigma, das Memoschreiben und das Stellen von W-Fragen als relevant 
(vgl. Kölzer 2014, S. 225, 255, 261). Hinsichtlich der Bewältigung von Unsicher-
heitsbetroăenheit wurde weniger oăen bzw. explorativ mit der Grounded 
Theory, sondern entlang des Coping-Fragebogens der Bewältigung alltägli-
cher Problemsituationen vorgegangen (vgl. ebd., S. 363). Die dabei entwickel-
ten kognitiven Bewältigungsstrategien dieser Unsicherheitsbetroăenheit bie-
ten Anknüpfungspunkte für die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung.
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Das Sample von Jugendlichen erscheint vergleichbar, da diese mit der 
Ausgangsbedingung des Hauptschulabschlusses den Übergang in eine Aus-
bildung bewältigen, auch wenn einschränkend beachtet werden muss, dass 
sich diese in Kölzers Studie nicht im Übergangssystem bečnden. Die erhobe-
nen Vorstellungen der Hauptschüler*innen von Arbeit und Arbeitslosigkeit 
sowie die daraus resultierenden kognitiven Bewältigungsstrategien der Unsi-
cherheitsbetroăenheit durch Arbeitslosigkeit können als den in dieser Arbeit 
fokussierten Bewältigungsstrategien vorgeschaltet betrachtet werden. Sie 
stellen kognitive Vorstellungen von Arbeit und Arbeitslosigkeit dar, welche 
dem Handeln, demnach auch den Bewältigungsstrategien dieser Dissertati-
onsstudie, vorrangehen und diesen zugrunde liegen können. Außerdem ist 
eine Überschneidung einzelner kognitiver Bewältigungsstrategien mit den in 
der Kategorie Selbstnarrationen der Jugendlichen erhobenen Narrative fest-
zustellen. Eine inhaltliche Verknüpfung dieser Aspekte erscheint gewinnbrin-
gend und wird an inhaltlich gegebener Stelle der empirischen Analyse (III.) 
vorgenommen, um diese Aspekte mit den Ergebnissen vorliegender Untersu-
chung zu diskutieren.
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Eine Typologie der Bewältigungsstrategien beruĎicher Orientierung Ju-
gendlicher und junger Erwachsener nach einem Ausbildungsabbruch hat 
Handelmann (2020) aus Perspektive erziehungswissenschaftlicher Biograče-
forschung im Anschluss an das Forschungsprojekt „Wenn die Berufsčndung 
und -ausbildung Brüche aufweist. Ausbildungsabbruch Jugendlicher in Ost-
friesland und Papenburg (AbJOP)“ vorgelegt (vgl. Handelmann 2020, S. 10, 
71). Dazu wurden junge Erwachsene in Deutschland und Neuseeland, welche 
eine Berufsausbildung (duale Ausbildung in Deutschland und NZ Apprenti-
ceship in Neuseeland) im Hotel- und Gaststättengewerbe angefangen und 
vorzeitig beendet haben, biogračsch-narrativ interviewt (vgl. ebd., S. 10, 14, 
71, 84). Die Erhebung in unterschiedlichen Ländern dient der Diăerenzierung 
gesellschaftlicher EinĎüsse im Vergleich (vgl. ebd., S. 205f.). Der Ausbildungs-
abbruch sollte dabei nicht mehr als zehn Jahre zurückliegen (vgl. ebd., S. 84), 
sodass das Alter der Jugendlichen bzw. jungen Erwachsenen zum Interview-
zeitpunkt zwischen 16 und 30 Jahren lag (vgl. ebd., S. 94). Hierbei fokussierte 
die Untersuchung die Frage, „wie gesellschaftliche Rahmenbedingungen Ein-
Ďuss auf die Bewältigung des Übergangs nehmen und wie sich dies in den 
Orientierungen der Jugendlichen und jungen Erwachsenen zeigt, die für die 
Bewältigung relevant werden“ (ebd., S. 11).
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Die von Handelmann erarbeitete Typologie umfasst die Bewältigungs-
strategien der Suche nach einem Beruf und die biogračsche Relevanz einer 
Berufsausbildung (vgl. ebd., S. 187), wobei vorliegende Dissertationsstudie 
diese Strategien unter Bildungsherausforderungen im Übergangssystem zwar 
einschließt, sich Bewältigungsstrategien jedoch weniger auf eingegrenzte Bil-
dungsherausforderungen ansieht und die Eingrenzung aus den Daten heraus 
am zentralen Phänomen des Strebens nach Selbstwirksamkeit vornimmt. Die 
daraus abgeleiteten Vergleichsdimensionen der Typologien sind so ebenfalls 
unterschiedlich. Zieht Handelmann die Typologie der Bewältigungsstrate-
gien entlang „gesellschaftliche[r] Erwartungen im Hinblick auf die Berufswelt 
sowie die beruĎiche Selbstthematisierung“ (ebd.) auf, stellt Selbstwirksamkeit 
den zentralen Bezugspunkt der Typologie vorliegender Dissertationsstudie 
dar.

Im Unterschied zu dieser Arbeit haben die Bildungsabschlüsse bei Ein-
mündung in die Ausbildung für Handelmann kein Samplingkriterium darge-
stellt. Vielmehr lag der Fokus des Samplings und des Erkenntnisinteresses auf 
dem vorzeitigen Beenden des Ausbildungsverhältnisses (vgl. Handelmann 
2020, S. 10). Die jungen Erwachsenen bewältigten demnach ebenfalls eine her-
ausfordernde bildungsbiogračsche Episode hinsichtlich beruĎicher Orientie-
rung, jedoch zu einem späteren Zeitpunkt der Bildungsbiograče und damit 
zudem größtenteils in einem höheren Alter als die hier interviewten Jugend-
lichen, die zum Interviewzeitpunkt am Übergang in ihr erstes Ausbildungs-
verhältnis standen bzw. dies anstrebten. Methodisch wurde die Narrations-
analyse nach Schütze herangezogen, um Fallrekonstruktionen, demnach 
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zunächst Einzelfallanalysen zu erstellen und darüber fallübergreifende Ver-
gleichsdimensionen und eine Typologie zu erarbeiten (vgl. ebd., S. 14, 71). So 
mündet die Analyse ebenfalls in einer Typologie der Bewältigungsstrategien, 
jedoch wurde dabei nicht im Sinne der GTM von Beginn an fallübergreifend 
vorgegangen (vgl. Strauss 1998, S. 45; Strauss & Corbin 1996, S. 47), wie es in 
der vorliegenden Arbeit der Fall ist.

Wie den Jugendlichen der BÜA und BvB stellt sich den jungen Erwach-
senen in Handelmanns Studie die Anforderung, durch die Ausbildungsstel-
lensuche „das Wechselverhältnis von Individuation und sozialer Integration 
auszuloten“ (Handelmann 2020, S. 202). Dabei werden die „im Zuge von Indi-
vidualisierungsprozessen thematisierten Freiheiten, die sich Subjekten im 
Übergang von der Schule in den Beruf oăenbaren“ (ebd.) sowohl in der vor-
liegenden Dissertationsstudie als auch den Fallrekonstruktionen Handel-
manns „kaum sichtbar“ (ebd., S. 203). Im Gegenteil, so ist in beiden Untersu-
chungen ein großer Druck festzustellen, den richtigen Beruf zu wählen (vgl. 
ebd.). Dabei werden eigene Schwierigkeiten der Jugendlichen in Handel-
manns Studie zu großen Teilen (vgl. ebd., S. 204f.) und von den Jugendlichen 
der BÜA und BvB ganzheitlich (8.5.1) individualisiert wahrgenommen.

Durch die inhaltliche Nähe der Bewältigung der Berufssuche (vgl. ebd., 
S. 187) können einzelne Bewältigungsstrategien der Dissertationsstudie, wel-
che die bildungsbiogračschen Herausforderungen der beruĎichen Orientie-
rung adressieren, mit der Typologie Handelmanns verknüpft werden. Außer-
dem weisen die Typen der Bewältigung der Berufssuche Handelmanns ins-
besondere Anknüpfungspunkte mit der Gruppierung der Hauptkategorie 
Unterstützendenbeziehungen der Dissertationsstudie auf. Hier zeigen sich 



Stand der Forschung – Bewältigungsstrategien im Übergang in Ausbildung

164

vor allem Verbindungen zu als unsicher verorteten Typen, sowie solchen, 
welche „müssen (statt wollen)“ zugeordnet sind (ebd., S. 191) mit den heraus-
gearbeiteten Unterstützendenbeziehungen (8.5.6), welche von weniger eige-
nem aktiven Handeln und geringerer Selbstbestimmung der Jugendlichen 
gekennzeichnet sind. Die Verbindungen bestehen also zu den Ausprägungen 
von Unterstützendenbeziehungen ‚Unterstützende als Strategie‘ und ‚Strategie 
von Unterstützenden übernehmen‘ (8.5.6; Handelmann 2020, S. 190, 192). Diese 
Anknüpfungspunkte werden mit den Ergebnissen der Dissertationsstudie in 
Teil III der empirischen Analyse insbesondere hinsichtlich der Hauptkatego-
rie Unterstützendenbeziehungen verknüpft.

Bewältigungsstrategien der Jugendlichen im Übergangssystem in Ausei-
nandersetzung mit Bildungsungleichheit wurden 2005 von Rahn aus sozial-
pädagogischer Perspektive im kaufmännischen Berufsvorbereitungsjahr 
(BVJ) in Baden-Württemberg empirisch quantitativ untersucht (vgl. Rahn 
2005, S. 13, 15f.). Diese Studie weist die größte inhaltliche Nähe zum Disserta-
tionsprojekt und den Bewältigungsstrategien Jugendlicher in einem Bil-
dungsgang des beruĎichen Übergangssystems auf, ihre Datenerhebung liegt 
jedoch über 20 Jahre zurück.
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Die Bewältigungsstrategien der Jugendlichen werden in der Studie jedoch 
nicht mit Bezug auf das Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit, 
wie es Gegenstand der Dissertationsstudie ist, sondern entlang von Identitäts-
arbeit in prekären Lebenslagen herausgearbeitet. Dabei stellt für Rahn das 
Übergangssystem als solches bereits eine derartige prekäre Lebenslage dar 
(vgl. ebd., S. 9f., 13). Demnach werden die Bewältigungsstrategien aufgezogen 
entlang „individuelle[r] Passungs- und Identitätsarbeit“ (ebd., S. 13) in der 
„[s]chwierigen Lebenssituation im Berufsvorbereitungsjahr“ (ebd.) „potenzi-
eller Erwerbslosigkeit“ (ebd.) bzw. in „Phasen der Erwerbslosigkeit“ (ebd., 
S. 14) oder „Maßnahmenkarrieren“ (ebd., S. 13), wenn die Jugendlichen weiter 
ohne Ausbildungsstelle bleiben und damit einhergehend einer „potenziell 
bruchhaften Erwerbskarriere“ (ebd., S. 14) als biogračsche Perspektive.

Ähnlich wie in der vorliegenden Dissertationsstudie wurden hierzu Typen 
gebildet (vgl. ebd., S. 193-195), um Implikationen für „sozialpädagogische[ ] 
Fragestellung[en]“ (ebd., S. 15) abzuleiten. Diese richten sich im Sinne der 
Identitätsarbeit auf vielfältige Lebensbereiche der Jugendlichen (vgl. ebd., 
S. 118), währende das Dissertationsprojekt Bewältigungsstrategien des Stre-
bens nach Selbstwirksamkeit und insbesondere daraus resultierende Selbst-
wirksamkeitserwartungen auf den Bildungskontext bezieht. So ist auch die 
Zielrichtung der Implikationen für die sozialpädagogische oder sozialarbeite-
rische eine andere. Während die Dissertation Potenziale für die Soziale Arbeit 
aufzeigt, das Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit der Jugendli-
chen zu unterstützen, leitet Rahn Möglichkeiten ab, die Jugendlichen im BVJ 
auf eben diese „potenziell bruchhaften Erwerbskarriere[n]“ (ebd., S. 14) und 
eine dennoch möglichst gelingende Identitätsarbeit im Verlauf dieser vorzu-
bereiten (vgl. ebd., S. 229).
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Im Unterschied zur Dissertationsstudie weist Rahns Forschungsarbeit ein 
quantitatives Forschungsdesign auf, in dem „bivariante[ ] Korrelationen“ 
(ebd., S. 16) von „multiplen hierarchischen Regressionsanalysen“ (ebd.) und 
eine „paritionierende Clusteranalyse“ (ebd.) vorgenommen wurden. Dabei 
bildet die Typologie Rahns Typen im Sinne von Fällen und nicht wie in vor-
liegender Dissertationsstudie Typen von einzelnen Bewältigungsstrategien 
(vgl. ebd., S. 194). Die Daten wurden hierzu im Schuljahr 2000/2001 an „allen 
sechs Berufsschulen Baden-Württembergs, die das kaufmännische Berufsvor-
bereitungsjahr anbieten“ (ebd., S. 126) erhoben. So betrug das Durchschnitts-
alter 16,25 Jahre (vgl. ebd.), abgebende Schule war dabei bei 82 % der Jugend-
lichen die Hauptschule (vgl. ebd., S. 127). Über einen Hauptschulabschluss 
verfügten 71,4 % der Jugendlichen und 25,5 % besuchten das BVJ ohne Schul-
abschluss (vgl. ebd.). 48 % der Jugendlichen hatten eine Migrationsge-
schichte, wobei 28,6 % im Ausland geboren wurden (vgl. ebd.). Diese Zusam-
mensetzung der Jugendlichen in der Bildungsmaßnahme ist vergleichbar mit 
den interviewten Jugendlichen in BÜA und BvB, wie in Kapitel 3.2 und 3.3 
ausgeführt.

Die Ausgangslage, das BVJ als Maßnahme des Übergangssystems als pre-
käre Lebenslage zu verstehen, deckt sich mit den Ergebnissen der im Disser-
tationsprojekt erhobenen Perspektiven Jugendlicher auf ihre bildungsbiogra-
čsche Situation. Ihr Besuch der BvB oder BÜA stellt auch für sie einen Mar-
ker für Chancenungleichheit dar, wie hinsichtlich des ursächlichen Span-
nungsverhältnisses eigener Lebenswegchancen erörtert (8.5.1). Zudem bietet
die quantitativ gewonnene Typologie Rahns in einzelnen 
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Bewältigungsstrategien Anknüpfungspunkte an die qualitativ erhobene Ty-
pologie des Dissertationsprojekts, welche inhaltlich an gegebener Stelle (8.6) 
mit der Typologie dieser Arbeit in Verbindung gesetzt und erläutert werden.

Die Typologie der Verlaufsmuster der Bildungs- und Berufsorientierung 
ist Teil der Studie „Wege in die Zukunft“ (Kogler, Vogl & Astleithner 2023, 
S. 59) veröăentlicht im Sammelband dieser Studie mit dem Titel „Junge Men-
schen gehen ihren Weg“ (Flecker, Schels & Wöhrer 2023a, S. 7), welche Wie-
ner Jugendliche über fünf Jahre anhand eines Mixed-Methods-Designs im 
Übergang von der österreichischen Neuen Mittelschule (NMS) in weiterfüh-
rende Bildung oder Berufsausbildung begleitet (vgl. Wöhrer et al. 2023, S. 29) 
und im jährlichen Abstand befragt hat (vgl. Flecker, Schels & Wöhrer 2023a, 
S. 7). Dabei sollte ein „ganzheitliches Bild der Lebenswelt der Jugendlichen 
am Übergang“ (Wöhrer et al. 2023, S. 29) gewonnen werden, u.a. durch den 
Einbezug weiterer Aspekte der Lebensphase, wie Freizeitaktivitäten (vgl. Fle-
cker, Schels & Wöhrer 2023a, S. 7). Hierzu wechselten sich im Rahmen des 
Mixed-Methods-Designs qualitative (Interviews, Beobachtungen und Schul-
spaziergänge) mit quantitativen Erhebungsphasen (Onlinebefragung) ab, 
welche jeweils die Themenbereiche Übergang nach der NMS, Familie, Stadt, 
politische Orientierung, COVID-19 und soziale Ungleichheit adressierten 
(vgl. Wöhrer et al. 2023, S. 30).
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Auf Basis des qualitativen Interviewpanels wurden über die ersten drei 
Erhebungswellen die Verlaufsmuster der Orientierung analysiert und so eine 
Typologie der Berufs- und Bildungsorientierungsprozesse entlang deren 
Grad an Konkretheit und Stabilität gebildet (vgl. Kogler, Vogl & Astleithner 
2023, S. 59, 63). Über dieses typisierende Kriterium hinaus umfasst die Typo-
logie auch die Aspekte Unterstützung und Einbindung in Peergroups und Fa-
milie sowie die Selbstwahrnehmung einschließlich Selbstwirksamkeit und 
Strategien der Gestaltung des Übergangs (vgl. ebd., S. 63f.). Damit ist der von 
der Typologie erfasste Gegenstand zwar ein anderer als bei der Typologie des 
Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit vorliegender Dissertation 
(8.6), die enthaltenen Kategorien haben aber inhaltliche Schnittpunkte, die 
im Folgenden ausgeführt werden.

Die NMS  stellt eine mit deutschen Gesamtschulen vergleichbare Schul-
form dar, in welche alle Hauptschulen Österreichs zugunsten einer gemein-
samen Beschulung umgewandelt worden sind. Sie bildet so die Bildungsein-
richtung gemeinsamer Beschulung unterhalb von Gymnasien (vgl. Bundes-
ministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung o.J., o.S.). Die Herausfor-
derungen und Benachteiligungen dieser Jugendlichen werden dabei als ver-
gleichbar mit denen in der BÜA und BvB beschrieben. Die Autor*innen der 
Studie konstatieren einen „hohe[n] Migrationsanteil, soziale Problemlagen 
und fehlende Perspektiven“ (Flecker, Schels, Wöhrer 2023, S. 7), weisen 

 Seit dem Schuljahr 2020/21 wird sie als Mittelschule (MS) bezeichnet (vgl. Bundesministe-
rium Bildung, Wissenschaft und Forschung o.J., o.S.).



Stand der Forschung – Bewältigungsstrategien im Übergang in Ausbildung

169

jedoch auch auf die Heterogenität der Gruppe Jugendlicher hingewiesen (vgl. 
ebd.).

Im Unterschied zur in der vorliegenden Arbeit erarbeiteten Typologie der 
Bewältigungsstrategien des Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksam-
keit hat die Typologie die langfristigen Verlaufsmuster der Bildungs- und Be-
rufsorientierung zum Gegenstand, welche dabei ebenfalls wie in vorliegender 
Dissertationsstudie als Idealtypen zu verstehen sind (vgl. Kogler, Vogl & Ast-
leithner 2023, S. 72; Weber [1922] 1988, S. 190). Neben diesem Fokus der Typo-
logie umfasst sie jedoch auch unterschiedliche Ausprägungen der Aspekte 
Selbstwirksamkeit und Handlungsstrategien (vgl. Kogler, Vogl & Astleithner 
2023, S. 72f.), welche wiederum Gegenstand der Typologie der Bewältigungs-
strategien des Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit sind.

Ähnlich ist zudem die biogračsche Ausrichtung der Untersuchung von 
„Übergängen und kritischen Lebensereignissen“ (Wöhrer et al. 2023, S. 31), in 
der angeführten Studie jedoch als Paneldesign angelegt, wohingegen in der 
Dissertationsstudie die biogračsche Perspektive in die Vergangenheit gerich-
tet ist. Die Themen der Erhebungswellen, wie der Übergang nach der allge-
meinbildenden Schule bzw. in Ausbildung, familiäre Unterstützung sowie die 
COVID-19-Pandemie und soziale Ungleichheit, weisen Gemeinsamkeiten 
mit dem Interviewleitfaden der Dissertationsstudie auf, gehen mit den The-
menbereichen Stadt und politische Orientierung aber mehr in die Breite (vgl. 
ebd., S. 30f.). Damit stellen die inhaltliche und zeitliche Spannbreite sowie das 
Mixed-Methods-Design Unterschiede dar.
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Die vielfältige Darstellungsweise der Teilergebnisse der Studie, in welche 
die angeführte Typologie eingebettet ist, löst immer wieder Teilbereiche aus 
dem umfassenden StudienauĂau heraus und stellt diese in inhaltlich fokus-
sierten Beiträgen dar. Einzelne Ergebnisse der Studie, welche an die Ergeb-
nisse dieser Dissertationsstudie anknüpfen, werden in Teil III der empirischen 
Analyse an inhaltlich gegebener Stelle verknüpft.

Die oben skizzierte Typologie der Verlaufsmuster des Übergangs besitzt 
methodische wie inhaltliche Überschneidungen mit der Typologie der Bewäl-
tigungsstrategien des Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit der 
Dissertationsstudie. So enthält sie Anknüpfungspunkte unterschiedlicher 
Ausprägungen der Aspekte Selbstwirksamkeit und Handlungsstrategien (vgl. 
ebd., S. 72f.). Eine Verknüpfung beider Typologien erscheint damit fruchtbar 
und soll entlang eben dieser Anknüpfungspunkte erfolgen. Dabei zeigen sich 
Zusammenhänge der Bewältigungsstrategien der Dissertationsstudie mit den 
langfristigen Verlaufsmustern der Bildungs- und Berufsorientierung, welche 
in Aufschichtung der situativen Bewältigungsstrategen durch deren Wieder-
holung zu bestimmten Formen des längerfristigen Verlaufs führen können. 
Ein dahingehender Impuls weiterführender Gedanken entlang der Verknüp-
fung beider Typologien erfolgt im Anschluss an die Darstellung der Typen in 
Kapitel 8.7.2.
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Als Konsequenz von Berufsorientierung im schulischen Kontext wird 
Selbstwirksamkeit in der soeben ausgeführten Studie zu Bewältigungsstrate-
gien von Kogler, Vogl und Astleithner (2023; 7.4) tangiert sowie in den Stu-
dien zur Berufsorientierung und dem beruĎichen Übergang (Neuenschwan-
der & Hofmann 2021; Koch, Gassmann & Emrich 2019; 7.5) angerissen. Dar-
über hinaus wurde Selbstwirksamkeit als eigenständiger Gegenstand bislang 
eher im schulischen und unterrichtlichen Kontext erforscht, dabei aber 
schwerpunktmäßig auf Unterrichtskonzepte bezogen (vgl. Fuchs 2005, S. 37f.; 
Krapp & Ryan 2002, S. 54; Jerusalem 2002, S. 8).

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartungen  gewann um die Jahr-
tausendwende im pädagogischen und wissenschaftlichen Diskurs an Bedeu-
tung (vgl. Krapp & Ryan 2002, S. 54; Fuchs 2005, S. 38f.). In diesem Bereich 
wurde das Selbstwirksamkeitskonzept Banduras 1993 infolge einer internati-
onalen Konferenz zum Thema Self-EĆcacy der Johann Jacobs Stiftung in 
Marbach am Bodensee im deutschsprachigen Diskurs prominent (vgl. Fuchs 
2005, S. 38; vgl. Hopf 2002, S. 114). Die Stiftung und damit die Konferenz setzte 
„sich unter anderem für Forschungsvorhaben im Zusammenhang mit den Le-
bensbedingungen von Jugendlichen“ (Fuchs 2005, S. 38) ein. An der 

 „Self-EfĆcacy Beliefs“ des Konzepts Banduras (vgl. z.B. Bandura 1997, S. 37, 39, 176) werden 
in der deutschsprachigen Literatur übersetzt mit „Selbstwirksamkeitserwartungen“ (vgl. z.B. 
Jerusalem 2002) oder „Selbstwirksamkeitsglauben“ (vgl. z.B. Fuchs 2005). Diese Dissertation 
folgt der Übersetzung als „Selbstwirksamkeitserwartungen“ wie bei Jerusalem 2002 (z.B. S. 8) 
sowie Krapp und Ryan 2002 (z.B. S. 54).
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Konferenz nahmen „Sozialforscher [sic] sowie Nachwuchskräfte aus Wissen-
schaft und Schule teil“ (ebd.). Im Rahmen der Folgekonferenz 1994, im Kreise 
von Wissenschaftler*innen, Politiker*innen sowie Praktiker*innen aus Ju-
gendarbeit und Bildungswesen, wurde der wissenschaftlich begleitete Mo-
dellversuch mit dem Titel „Verbund Selbstwirksame Schulen“ (ebd.) entwi-
ckelt.

Wie hier dargestellt, entwickelte sich die Selbstwirksamkeitsforschung 
schwerpunktmäßig im schulischen Kontext. Zu diesem Schwerpunkt der 
Selbstwirksamkeitsforschung trug auch die zu diesem Zeitpunkt besonders in 
der medialen Öăentlichkeit stehende „Diskussion um die Leistungsmängel 
deutscher Schüler [sic] im Vergleich zu denen im Ausland“ (Jerusalem 2002, 
S. 8; Fuchs 2005, S. 12) bei, welche mit der Programme for International Stu-
dent Assessment, kurz PISA-Studie in Zusammenhang steht (vgl. Fuchs 2005, 
S. 12). Dabei wird in der Forschung zu Selbstwirksamkeit zumeist quantitativ 
vorgegangen (vgl. ebd., S. 75). Auch das Selbstwirksamkeitskonzept Banduras 
ist im schulischen Kontext (vgl. Bandura 1997, S. 174; Fuchs 2005, S. 13, 38) 
entlang quantitativer Analysen (vgl. z.B. Bandura 1997, S. 38, 42-61, 75, 77) 
entwickelt worden.

Diese Schwerpunktsetzung der Selbstwirksamkeitsforschung auf den 
Kontext Schule, insbesondere auf schulische und unterrichtliche Konzepte, 
erklärt die geringere Forschungsdichte zu Selbstwirksamkeit in Verbindung 
mit dem beruĎichen Übergang und dem Übergangssystem sowie insbeson-
dere mit dem eigenen Streben der Jugendlichen nach Selbstwirksamkeit, statt 
dieser als Zielgröße konzeptioneller Interventionen. So werden im Folgenden 

 Die in diesem Rahmen entstandenen Beiträge von Jerusalem (2002) sowie Mittag, Kleine und 
Jerusalem (2002) werden ebenfalls in diesem Kapitel ausgeführt.
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exemplarisch zwei ausgewählte Beiträge schulisch unterrichtlicher Konzepte 
in Verbindung mit Selbstwirksamkeit ausgeführt und deren Ergebnisse auf 
den Forschungsgegenstand der Bewältigungsstrategien zum Streben nach 
dem Erleben von Selbstwirksamkeit bezogen. Der nachgezeichneten For-
schungstradition folgend, schließen diese an Bandura und die grundsteinle-
genden Konferenzen 1993 und 1994 an.

Exemplarisch für diese inhaltliche Setzung und methodisch mit dem qua-
litativen Vorgehen (vgl. Fuchs 2005, S. 76) dieser Dissertation auf einer Linie, 
soll zunächst eine Studie von Fuchs (2005) angeführt werden. Darin wurde 
entlang unterrichtlicher und schulischer Konzepte erforscht, wie sich das 
„Selbstverständnis und das Selbstbild von Lehrpersonen, Schülern [sic] und 
Schulen stärken lässt“ (ebd., S. 13). Dies wurde auf organisationaler Ebene, 
demnach der Schnittstelle zwischen Schulleitung und Lehrkräften sowie auf 
didaktisch-methodischer Ebene des Unterrichts, demnach zwischen Lehr-
kräften und Schüler*innen, betrachtet (vgl. ebd., S. 187). Hierbei wurden die 
am Selbstwirksamkeitskonzept Banduras orientierten „Kennzeichen und Be-
dingungen jener schulischen Umsetzungspraxis“ (ebd., S. 14) unter der Fra-
gestellung untersucht, was selbstwirksame Settings ausmacht (vgl. ebd., 
S. 75). Das Ziel bestand darin, „das Konzept der Selbstwirksamkeit zu schär-
fen im Sinne von selbstwirksam[em] Lernen“ (ebd., S. 14). Methodisch wur-
den hierzu zum einen Merkmale selbstwirksamen Lernens aus der Literatur 
und Theorie gewonnen, um entlang dieser theoriegeleiteten Kategorien die 
Umsetzungsbeispiele, erhoben von 2001 bis 2003 anhand von Schulbesuchen, 
Interviews und Gesprächen, zu diskutieren (vgl. ebd., S. 76, 78). Die so ermit-
telten Ergebnisse „geben Auskunft über die individuellen und kollektiven 
Selbstwirksamkeitserwartungen als psychometrischen Faktor sowie über die 
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Auswirkungen der veränderten Selbstwirksamkeitsüberzeugungen auf das 
Schul- und Unterrichtsklima“ (ebd., S. 75). Hierzu wird die „herrschende Um-
setzungspraxis des Selbstwirksamkeits-Konzeptes im schulischen Kontext“ 
(ebd., S. 14) entlang der Kennzeichen des Selbstwirksamkeitskonzepts insbe-
sondere Banduras diskutiert (vgl. ebd.), welches auch der Konzeption des 
Strebens nach Selbstwirksamkeit (8.5.2) dieser Arbeit zugrunde gelegt wird.

Die zweite angeführte Studie, die wissenschaftliche Begleitstudie zum 
Bund-Länder-Modellprojekt „Selbstwirksame Schulen“ (vgl. Jerusalem 2002; 
Mittag, Kleine & Jerusalem 2002) setzt sich ebenfalls mit schulischen und un-
terrichtlichen Konzepten auseinander und geht dabei dem Forschungsinte-
resse der „Bedeutung von Selbstwirksamkeit für Motivationsprozesse in Bil-
dungsinstitutionen“ (Jerusalem 2002, S. 8) im Anschluss an Bandura nach 
(vgl. ebd.). Dabei richtet sich das Forschungsinteresse auf die positiven Eăekte 
der Entwicklung schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen auf schul-
bezogene Merkmale wie dem Unterrichts- und Klassenklima, den Leistungen 
und der Lernfreude (vgl. Mittag, Kleine & Jerusalem 2002, S. 149f.).

An diesem Projekt haben über den Zeitraum von drei Jahren zehn Schu-
len aus zehn Bundesländern teilgenommen (vgl. Jerusalem 2002, S. 8). Sie 
„haben sich für ihre Reformarbeit dem Konzept der Selbstwirksamkeit ver-
pĎichtet, das auf die Selbstwirksamkeitstheorie von Albert Bandura zurück-
geht“ (ebd.). Das Modellprojekt stellt einen größer angelegten Versuch dar, 
Erkenntnisse aus der Theorie Banduras auf pädagogische Einrichtungen, hier 
die Schule, anzuwenden (vgl. Hopf 2002, S. 114). Dabei oblag die konzeptio-
nelle Ausgestaltung „selbstbestimmten Lernens, pädagogischen Handelns 
und institutioneller Selbstorganisation“ (Mittag, Kleine & Jerusalem 2002, 
S. 145) der jeweiligen Schule, mit dem Ziel „auf Selbstbestimmung beruhen-
der Lernmotivation und [.] der Entwicklung gegenstandsspezičscher 
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Interessen“ (Krapp & Ryan 2002, S. 57). Gemeinsame Klammer stellte die 
Schaăung und Förderung von Selbstwirksamkeitserfahrungen dar (vgl. Mit-
tag, Kleine & Jerusalem 2002, S. 146).

Methodisch wurde dabei in einem ersten Teil das Konzept Selbstwirksam-
keit näher betrachtet, um in einem zweiten empirisch quantitativen Teil an-
hand psychometrischer Fragebögen entlang von Skalen (vgl. ebd., S. 145, 150) 
die „Befunde zum Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Motivations-
prozessen in der Bildungsinstitution Schule“ (Jerusalem 2002, S. 8) herauszu-
arbeiten. Hierzu sind Daten von Schulen, Klassen, Schüler*innen und Lehr-
kräften unterschiedlicher Schultypen und Klassen der Sekundarstufe I erho-
ben worden (vgl. Hopf 2002, S. 114). Schulen, Schüler*innen und Lehrerkräfte 
wurden im Längsschnitt, an vier Messzeitpunkten in drei Jahren, befragt. 
Darüber hinaus sind Dokumentationen der Schulen über ihre diesbezügli-
chen Aktivitäten und Entwicklungen ausgewertet worden (vgl. ebd., S. 115).

In Bezug auf die Zielsetzung des Modellversuchs, die Förderung von 
Selbstwirksamkeitserfahrungen, wird ein positives Gesamtbild konstatiert 
(vgl. Mittag, Kleine & Jerusalem 2002, S. 168): „Im durchschnittlichen Ent-
wicklungsverlauf konnten zwar nur geringe, aber statistisch bedeutsame Zu-
gewinne in den schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen erzielt wer-
den“ (ebd.). Dabei zeigt sich eine starke Kopplung der Selbstwirksamkeitsent-
wicklung an die „schulische Leistungsentwicklung und das schulische Leis-
tungsniveau“ (ebd., S. 169). „Oăensichtlich orientieren sich die Jugendlichen 
bei der Wahrnehmung eigener schulischer Handlungskompetenzen vor-
nehmlich daran, was sie im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschü-
lern – ihrer unmittelbaren sozialen Bezugsgruppe – zu leisten vermögen“ 
(ebd.). Es zeigt sich zudem eine wichtige Rolle der schulbezogenen Selbst-
wirksamkeit für die Schulleistungen (vgl. ebd., S. 161). Dabei gibt es deutliche 
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Belege dafür, „dass die Wirkungsrichtung hauptsächlich von der schulischen 
Selbstwirksamkeit zur Schulleistung verläuft und nicht umgekehrt“ (ebd., 
S. 162).

Neben diesem Schwerpunkt der Erforschung von Selbstwirksamkeit in-
nerhalb des Kontexts Schule durch unterrichtliche Konzepte čnden sich Stu-
dien, welche das Erleben von Selbstwirksamkeit im beruĎichen Übergang 
thematisieren oder sogar explizit zum Gegenstand machen. Diese werden im 
Folgenden einzeln kursorisch ausgeführt.

Selbstwirksamkeit wird in der Typologie von Kogler, Vogl und Astleithner 
(2023) (5.4.) als Konsequenz des Verlaufs der Bildungs- und Berufsorientie-
rung und der darin verwendeten Handlungsstrategien von Jugendlichen Wie-
ner NMS beschrieben (vgl. Kogler, Vogl & Astleithner 2023, S. 72f.). Es zeigt 
sich ein positiver Zusammenhang des Erlebens von Selbstwirksamkeit und 
eigenem aktivem Handeln, bewussten Zielen und Erfolgserleben der Jugend-
lichen (vgl. ebd., S. 64 66) sowie mit Zuspruch, Bestätigung und Anerken-
nung (vgl. ebd., S. 69). Strukturelle Hürden, Scheitern, Unsicherheit und 
mangelnde Handlungsfähigkeit stehen dabei in Verbindung mit einem nied-
rigen Erleben von Selbstwirksamkeit (vgl. ebd., S. 66, 71). Diese Verbindun-
gen decken sich mit den in der vorliegenden Arbeit gewonnenen Ergebnissen 
der Typologie der Bewältigungsstrategien des Strebens nach dem Erleben 
von Selbstwirksamkeit, werden in dieser aber ins Zentrum der Analyse ge-
rückt und Selbstwirksamkeit wird gleichsam als Ziel der Jugendlichen gefasst.
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Auch Neuenschwander und Hofmann (2021) fokussieren „beruĎiche 
Selbstwirksamkeit“ (Neuschwander & Hofmann, S. 325) als Konsequenz 
schulischer Berufswahlaktivitäten (vgl. ebd.). In ihrer Längsschnittfragebo-
genbefragung über 1.000 Jugendlicher des neunten Schuljahres und im ersten 
Jahr der beruĎichen Grundbildung in der Schweiz wurden Eăekte der unter-
richtlichen und unterrichtsexternen Aktivitäten von Lehrpersonen auf die be-
ruĎiche Selbstwirksamkeit erhoben (vgl. ebd., S. 325, 328). Hierbei ist zur Ein-
ordnung der Ergebnisse zu beachten, dass etwa zwei Drittel der Jugendlichen 
in der Schweiz eine beruĎiche Grundbildung besuchen, um sich auf die Be-
rufsbildung vorzubereiten (vgl. ebd.). Dieses System ist damit nicht mit dem 
deutschen Übergangssystem gleichzusetzen, welches eher als Puăer für Ju-
gendliche nach der allgemeinbildenden Schule ohne direkte Einmündung in 
den Ausbildungsmarkt dient (vgl. Rahn 2005, S. 10; Mack 2013, S. 128f.) und in 
welchem über zwei Drittel der Jugendlichen maximal über einen Hauptschul-
abschluss verfügen (vgl. Sommer 2023, S. 9).

BeruĎiche Selbstwirksamkeit wird dabei den Autor*innen der Studie zu-
folge „von den Jugendlichen im Laufe der Berufswahl entwickelt und nach 
dem Übertritt in die beruĎiche Grundbildung angepasst“ (Neuschwander & 
Hofmann 2021, S. 325). Dabei wird von Lehrpersonen „nach den Eltern als 
zweitwichtigste Bezugspersonen im Berufswahlprozess“ (ebd., S. 327) ausge-
gangen. „Eine hohe Lehrpersonenunterstützung sagt die Entwicklung einer 
hohen beruĎichen Selbstwirksamkeit vorher“ (ebd.), konstatieren Neu-
schwander und Hofmann. Dabei werden „drei Arten von Berufswahlaktivitä-
ten von Lehrpersonen der Sekundarstufe I vorgeschlagen und dessen Vorher-
sagekraft auf die beruĎiche Selbstwirksamkeit beim Übertritt in die beruĎiche 
Grundbildung überprüft“ (ebd., S. 332).
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Die Analyse zeigt, „dass häučgere Berufswahlaktivitäten von Lehrperso-
nen Jugendlichen helfen, vor Lehrbeginn eine hohe beruĎiche Selbstwirk-
samkeit und Vorwissen über den Lehrbetrieb zu entwickeln“ (ebd.). Darüber 
hinaus „sagen die unterrichtsexternen Berufswahlaktivitäten die beruĎiche 
Selbstwirksamkeit vor Lehrbeginn nicht vorher“ (ebd.). Als Empfehlung for-
mulieren Neuschwander und Hofmann: „Wenn Lehrpersonen die beruĎiche 
Selbstwirksamkeit von Jugendlichen erhöhen wollen, planen sie gemäss [sic] 
der Ergebnisse am besten unterrichtsinterne Aktivitäten wie den Ablauf des 
Berufswahlprozesses dar[zu]stellen oder Bewerbungen und Vorstellungsge-
spräche [zu] üben“ (ebd., S. 333). Auch Besuche von Betrieben oder der Be-
rufs-, Studien- und LauĂahnberatung steigern Selbstwirksamkeit (vgl. ebd.). 
Letztere wird demnach auf den Ausschnitt der beruĎichen Selbstwirksamkeit 
eingegrenzt und als Konsequenz konzeptioneller Aktivitäten der Berufswahl 
durch Lehrpersonen verstanden, wobei sich ein positiver Zusammenhang 
dieser zeigt und daher die Durchführung von Berufswahlaktivitäten empfoh-
len wird.

Auch im Rahmen einer Studie zum Anschluss von Hauptschüler*innen 
des Saarlandes nach deren Schulabschluss wurde Selbstwirksamkeit im Sinne 
von Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen als Konsequenz des 
Berufsorientierungsprozesses miterhoben (vgl. Koch, Gassmann & Emrich 
2019, S. 72f.). Dabei wurde die Selbstwirksamkeitserwartung, „zur Realisie-
rung von Plänen“ (ebd., S. 72) als relevant eingestuft, durch die Integration 
des „Kurzfragebogen[s] zur generalisierten Selbstwirksamkeitserwartung“ 
(ebd.) in der Erhebung der Studie aufgegriăen (vgl. ebd.): „Zehn Items erfas-
sen auf einer Skala von 1 ‚stimmt völlig‘ bis 6 ‚stimmt überhaupt nicht‘ ein 
globales Persönlichkeitskonstrukt, nämlich inwieweit eine Person erwartet, 
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dass sie Angelegenheiten durch ihr eigenes Handeln beeinĎussen und/oder 
Situationen beherrschen kann“ (ebd., S. 72f.; Hervorhebungen wir im Origi-
nal). Es wird die generalisierte Selbstwirksamkeitserwartung der Jugendli-
chen im Rahmen der Fragebogenuntersuchung miterhoben und so ein Stim-
mungsbild im beruĎichen Übergang erstellt, ohne diese Ausprägungen her-
zuleiten. Dabei zeigt sich eine leicht niedrigere Erwartung eigener Selbst-
wirksamkeit der Jugendlichen mit dem Ziel des Hauptschulabschlusses im 
Vergleich zu Jugendlichen mit dem Ziel der Mittleren Reife (vgl. ebd., S. 75). 
Dies korrespondiert mit dem ursächlichen Spannungsverhältnis eigener Le-
benswegchancen (8.5.1) der Theorie vorliegender Dissertationsstudie.

Subsumierend lässt sich dargelegter Forschungsstand zu Bewältigungs-
strategien als den Forschungsgegenstand tangierend bzw. umkreisend be-
schreiben. Die Studien beschäftigen sich mit einem Teilnehmendenkreis Ju-
gendlicher oder junger Erwachsener mit vergleichbarem Bildungshinter-
grund, fokussieren jedoch Bewältigungsstrategien nach einem Ausbildungs-
abbruch (Handelmann 2020; 7.2), über die kognitiven Vorstellungen von Ar-
beit und Arbeitslosigkeit (Kölzer 2014; 7.1) oder die langfristigen Verlaufsmus-
ter der Bildungs- und Berufsorientierung im Ganzen und bezogen auf viel-
fältige Lebensbereiche (Kogler, Vogl & Astleithner 2023; 7.4). Dabei nimmt 
keine der Studien das Übergangssystem in die Untersuchung auf. Die einzige 
Studie (Rahn 2005; 7.3), welche sich entlang eines quantitativen Forschungs-
designs mit den Bewältigungsstrategien Jugendlicher mit einem Hauptschul-
abschluss in einem Bildungsgang des beruĎichen Übergangssystems 
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beschäftigt und mit dem Fokus auf die Identitätsbildung ein ähnliches Phä-
nomen fokussiert wie das Streben nach Selbstwirksamkeit, liegt in ihrer Er-
hebung 20 Jahre zurück.

Selbstwirksamkeit wird sowohl in den Studien zur konzeptionellen Unter-
richtsgestaltung der Selbstwirksamkeitsförderung (am Beispiel Fuchs 2005; 
Jerusalem 2002; Mittag, Kleine & Jerusalem 2002; Hopf 2002) also auch in den 
angeführten Studien zu Bewältigungsstrategien von Kogler, Vogl und Astleit-
hner (2023; 7.4) sowie in den Studien zur Berufsorientierung und dem beruf-
lichen Übergang (Neuenschwander & Hofmann 2021; Koch, Gassmann & Em-
rich 2019; 7.5) als Konsequenz unterrichtlicher und berufsorientierender Kon-
zepte sowie Handlungsstrategien der Jugendlichen konzipiert. Demnach 
wird sie nicht, wie in der vorliegenden Dissertationsstudie, als aktiv herge-
stellte Bewältigungsleistung sowie Zielrichtung des Handelns der Jugendli-
chen betrachtet.

In den angeführten Studien bzw. Typologien der Bewältigungsstrategien 
(Kölzer 2014; Handelmann 2020; Rahn 2005; Kogler, Vogl & Astleithner 2023; 
7.1-7.4) wurden Bewältigungsstrategien der Jugendlichen des Strebens nach 
dem Erleben von Selbstwirksamkeit wie bilanziert nicht erforscht. Eine Er-
forschung von Bewältigungsstrategien im Allgemeinen ist in der BvB und 
BÜA zudem ebenfalls bisher nicht erfolgt. Das Erleben von Selbstwirksamkeit 
wird dabei außer in der Typologie der Studie „Wege in die Zukunft“ (Kogler, 
Vogl & Astleithner 2023) Wiener Jugendlicher der Neuen Mittelschule nicht 
in Verbindung mit den eigenen Strategien Jugendlicher gesetzt. In dieser so-
wie in den Studien zur Berufsorientierung und dem beruĎichen Übergang 
(Neuenschwander & Hofmann 2021; Koch, Gassmann & Emrich 2019; 7.5) 
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wird das Erleben von Selbstwirksamkeit ausschließlich als Konsequenz ge-
fasst. So nimmt keine der Studien Selbstwirksamkeit als aktiv hergestelltes 
Ziel der Bewältigungsstrategien, damit als aktive Leistung und Anstrengung 
der Jugendlichen ins Zentrum der Analyse.

Eine Theoriebildung zu Bewältigungsstrategien des Strebens nach dem 
Erleben von Selbstwirksamkeit Jugendlicher mit einem Hauptschulabschluss 
im beruĎichen Übergangssystem insbesondere der BÜA und BvB bleibt dem-
nach oăen und stellt eine Forschungslücke dar, welche die vorliegende Arbeit 
explorativ anhand einer Grounded Theory dieser Bewältigungsstrategien 
schließen möchte.

Zudem wurden zwar die Auswirkungen der Pandemie und damit auch 
Bildungsherausforderungen von Jugendlichen bereits in zahlreichen Beiträ-
gen erörtert (2.3), die häučg digitalen und schriftlichen Zugänge wirken sich 
jedoch zum einen selektiv auf das Teilnehmendenfeld aus, sodass eher „bil-
dungsaĆne“ (Gravelmann 2022, S. 35) und „gut qualičzierte junge Menschen“ 
(ebd.) erreicht wurden. Auf diese Einschränkung wird häučger in diesen pan-
demiebezogenen Studien verwiesen, so beispielsweise in der JuCo I-Studie, 
von der „eine recht homogene Gruppe erreicht [wurde], die sich vor allem 
durch deutschsprachige junge (insbesondere weibliche) Schüler*innen aus-
zeichnet, die über eigene Zimmer und Rückzugsorte verfügen“ (Andresen et 
al. 2020, S. 8). Daher ist fraglich, „ob junge Menschen in prekären Lebenssi-
tuationen“ (ebd.) durch ein sprachbasiertes Onlinestudiendesign erreicht 
werden können bzw. konnten (vgl. ebd.). Im Rahmen der JuCo-Studien II und 
III wurde hierauf sensibilisiert nachgearbeitet, jedoch zeigt sich in der Stu-
dienreihe weiter das Problem der Selektivität, wenn beispielsweise „junge 
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Menschen in benachteiligten Lebenssituationen im Sample eher unterreprä-
sentiert sind“ (Andresen et al. 2021, S. 26). Andresen et al. appellieren daher, 
„junge Menschen in benachteiligten Lebenssituationen und ihre alltäglichen 
Herausforderungen [..] unter den Bedingungen der Corona-Pandemie“ 
(Andresen et al. 2021, S. 27) in künftiger Forschung stärker zu berücksichtigen. 
Diese Lücke der erreichten Jugendlichen soll durch das aufsuchende For-
schungsdesign qualitativer Interviews in bekannter Umgebung und das Sam-
peln in Kommunikation mit den betreuenden Sozialarbeitenden und Lehr-
kräften sowie durch eine in BÜA bereits als UBUS-Sozialarbeiterin bekannte 
Interviewerin geschlossen werden.
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Die wissenschaftstheoretischen Annahmen, auf welchen das empirische 
Vorgehen zu Exploration der oben dargelegten Forschungslücke beruht, wer-
den in diesem Kapitel ausgeführt, um daraus im nachfolgenden Abschnitt (7.) 
die methodische Vorgehensweise abzuleiten. Die Bewältigungsstrategien Ju-
gendlicher werden in dieser Arbeit auf Ebene des Alltags untersucht, auf wel-
cher Bildungs- und Chancenungleichheit wirkt und von den Jugendlichen 
bewältigt werden muss.

Es wird neben den inhaltlichen theoretischen Rahmungen der Lebens-
weltorientierung und Lebensbewältigung eine wissenschaftstheoretische 
Perspektive auf die Biograče als theoretischer Bezugsrahmen (6.1) gewählt, 
welche die Erhebungsmethode der episodischen Interviews mitbegründet. 
Denn Bewältigungsstrategien werden als strukturelle Prozesse nach Schütze 
(2015) (6.2) verstanden und so anhand retroperspektiver Daten (6.4) der Bil-
dungsbiograče erhoben. Zu deren Auswertung wird sich im interpretativen 
Paradigma (6.3) und damit der qualitativen Sozialforschung verortet, genauer 
am Interesse der Handlungs- und Interaktionsstrategien in deren Kontext 
und damit der GTM anhand des Kodierparadigmas nach Strauss und Corbin 
(1996) ausgerichtet, um letztendlich eine Typenbildung in Orientierung am 
Idealtypus Webers ([1922] 1988) (6.5) zu vorzunehmen.
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Bildungsbiogračsche Bewältigungsstrategien werden in dieser Arbeit aus 
Perspektive der Jugendlichen erforscht. Dies impliziert bereits eine biograč-
sche Perspektive, denn die Konstruktion und damit Deutung der „alltäglichen 
Sozialwelt“ (Schütz 1971, S. 42) wird mitbestimmt von der Biograče des Men-
schen und ist daher relevanter Bezugsrahmen der Untersuchung menschli-
chen Denkens und Handelns, auch für bildungsbiogračsche Bewältigungs-
strategien (vgl. ebd.). Zu jeder Zeit seines alltäglichen Lebens bečndet sich 
der Mensch in einer „biogračsch bestimmten Situation“ (ebd., S. 10). Das 
heißt, dass jede Situation eine Geschichte hat (vgl. ebd., S. 10f.), bestehend aus 
„der Ablagerung aller vergangenen Erfahrungen des Menschen, die in seinem 
verfügbaren Wissensvorrat in der Form habitueller Aneignungen organisiert 
sind“ (ebd., S. 11). Demnach gründet jede Interpretation der Welt auf einem 
„Vorrat“ (ebd., S. 8) eigener biogračscher Erfahrungen oder solcher, die von 
Bezugspersonen vermittelt wurden (vgl. ebd., S. 8). Der subjektive Sinn „den 
das Handeln für den Handelnden [sic] hat“ (ebd., S. 40), ist individuell, da er 
sich aus der ebenfalls individuellen biogračschen Situation und den Erfah-
rungen im Laufe der Biograče des/der Handelnden begründet (vgl. ebd.).

Dabei ist nicht die gesamte Biograče Gegenstand der Analyse, sondern 
der Untersuchungsgegenstand wird auf die Bildungsbiograče ab der Einschu-
lung der Jugendlichen eingegrenzt. Die Erwartung an biogračsch ausgerich-
tete Forschung, sich auf die „Gesamtgestalt“ (Fischer & Kohli 1987, S. 29) der 
Lebensgeschichte zu beziehen, thematisieren u.a. Fischer und Kohli. Sie zei-
gen auf, dass diese Erwartung empirisch nicht immer eingelöst werden kann. 
Da jede Thematisierung von Biograče bereits eine Selektion darstellt (vgl. 
ebd.), sollte bereits im Vorhinein im Sinne des Forschungsinteresses gezielt 



Theoretische Grundannahmen zur Methodologie und Methodik

185

auf den Biogračeabschnitt eingegrenzt werden – in diesem Fall auf die Bil-
dungsbiograče.

Die Relevanz der biogračschen Perspektive auf Bewältigungsstrategien 
begründet sich darin, das Bewältigungshandeln eingebettet in die Sinngebun-
gen und das Erleben der Jugendlichen sowie in sozialen und gesellschaftli-
chen Kontexten zu untersuchen (vgl. Völter et al. 2005, S. 7). Der theoretische 
Bezugsrahmen Biograče ist demnach zu verstehen als „soziales Konstrukt [.], 
das Muster der individuellen Strukturierung und Verarbeitung von Erlebnis-
sen in sozialen Kontexten hervorbringt, aber dabei immer auf gesellschaftli-
che Regeln, Diskurse und soziale Bedingungen verweist“ (ebd., S. 7f.). Zu-
standsänderungen des Subjekts sowie Ereignisse čnden in sozialen Rahmen 
statt, die als „Bedingungsgefüge“ (Schütze 1984, S. 98) verstärkend oder ab-
schwächend auf Ereignisabläufe wirken. Der „spezičsche soziale Rahmen ei-
nes sozialen Veränderungsprozesses“ (ebd.) muss miterzählt werden und wird 
so analysierbar. In biogračschen Stehgreiferzählungen sind soziale Rahmen 
„Interaktions- und Handlungssituationen, Lebensmilieus und soziale Wel-
ten“ (ebd.; Hervorhebung entfernt).

Anschlussfähig an die biogračsche Perspektive werden Bewältigungsstra-
tegien in vorliegender Untersuchung als strukturelle Prozesse nach Schütze 
verstanden (vgl. Schütze 2015, S. 211) und als solche aus den bildungsbiograč-
schen Narrationen und konkreten Antworten der Interviewten herausgear-
beitet. Strukturelle Prozesse dečniert Schütze als soziale und biogračsche 
Prozesse, die „trotz ihrer Dynamik auch übergreifende, z.T. sogar paradoxe 
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Regelmäßigkeiten […] aufweisen“ (ebd.). Bewältigungsstrategien werden für 
diese Arbeit, wie im Sinne der Lebensbewältigung Böhnischs, als biogračsche 
strukturelle Prozesse verstanden und daher über den Verlauf der Bildungsbi-
ograče hinweg analysiert. Demnach wird mit dem forschungsmethodischen 
Vorgehen anhand einer biogračschen Perspektive und der explorativ ausge-
richteten GTM versucht, Muster des Handelns im Verlauf der Bildungsbio-
grače herauszuarbeiten. Häučg laufen strukturelle Prozesse für das Subjekt 
verdeckt und in Abhängigkeit von strukturellen Kontexten ab. Diese sind für 
die Subjekte „in ihrer Selbstverständlichkeit“ (ebd., S. 212) und Entstehung 
nicht bewusst (vgl. ebd.), sie sind Teil ihrer Lebenswelt (4.2). In ihrer unbe-
wussten wie strukturellen Entstehung sind so verstandene Bewältigungsstra-
tegien ebenfalls an das zugrunde gelegte Verständnis von Strategien nach 
Bourdieu anschlussfähig (2.1).

Strukturelle Prozesse können sowohl problematische als auch konstruk-
tive „kreative Wandlungsprozesse“ (ebd., S. 213) darstellen. Dieses Verständnis 
von Bewältigungsstrategien čndet neben dem biogračsch übergreifenden 
Prozessverständnis auch Anknüpfungspunkte an die Spannbreite der Ausprä-
gung von Bewältigung, d.h. an die regressive, einfache und erweiterte Bewäl-
tigung nach Böhnisch (4.3). Ebenso wie die Auăassung, dass strukturelle Pro-
zesse „Mehrebenenprozesse“ (ebd., S. 211) darstellen und neben der biograč-
schen Ebene auch auf weiteren Ebenen, z.B. der Schule, als institutionelle 
Ebene wirksam sind (vgl. ebd.). Dies wird methodisch anhand der Bedin-
gungsmatrix Strauss und Corbins eingeholt (7.4.4).
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Aus theoretischer Perspektive der Lebensbewältigung folgt wie dargelegt 
ein biogračscher Blick auf Bewältigungshandeln. Es geht nicht nur darum, 
biogračsche Strukturen und Ordnungen zu beschreiben, sondern dem Unge-
ordneten, Noch-nicht-Strukturierten „Raum zu geben“ (Fischer & Kohli 1987, 
S. 30). Daraus leitet sich eine explorative und qualitative Erhebung verbaler 
Daten in Form episodischer Interviews mit bildungsbiogračschem Fokus ab, 
welche im interpretativen Paradigma zu verorten ist. Qualitative Methoden 
ermöglichen das (Re-)Konstruieren  alltäglicher Konstruktionen (vgl. Tiefel 
2016, S. 93). Ein solches exploratives, Hypothesen und Theorie generierendes 
Vorgehen begründet sich neben der theoretischen Perspektive der Lebensbe-
wältigung auch am Stand der Forschung des bisher nicht diăerenziert erör-
terten Forschungsgegenstands der Bewältigungsstrategien Jugendlicher zum 
Erleben von Selbstwirksamkeit (5.6).

Aus dem Ziel, die soziale Wirklichkeit anderer systematisch zu untersu-
chen, ergibt sich ein rekonstruktives Vorgehen. Der daher gewählte qualita-
tive Zugang verortet sich im interpretativen Paradigma, das auf Wilson zu-
rückgeht (vgl. Lamnek & Krell 2016, S. 46). So beschreibt er das zentrale Merk-
mal der theoretischen Konzeption „soziale Interaktion als ein[en] 

 In vorliegender Untersuchung wird zugunsten der Einheitlichkeit und sprachlichen Machbar-
keit der Begriff Rekonstruktion statt Konstruktion verwendet (vgl. bspw. Böhnisch 2023a, 
S. 45; Nohl 2016, S. 114f.; Walther 2016, S. 77; Tiefel 2016, S. 93; Lamnek & Krell 2016, S. 46), 
obwohl hierbei stets mitzudenken ist, dass es sich auch dabei um Konstruktionen Forschender 
handelt (vgl. May & Schäfer 2021, S. 8). Dies stellt auch Weber hinsichtlich der Konstruktion 
des Idealtypus heraus (vgl. Weber [1922] 1988, S. 190f.), da diese Formulierung in seinen Bei-
trägen häuĆg verwendet wird. Die Ergebnisse der Untersuchung sind damit zu verstehen als, 
„Konstruktionen zweiten Grades“ (vgl. Schütz 1971, S. 50).
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interpretative[n] Prozess anzusehen“ (Wilson 1981, S. 54). Es soll rekonstruiert 
werden, wie Jugendliche ihr Handeln und ihre Interaktionen eingebettet in 
ihre Lebenswelt konstruieren. Dabei interpretieren und strukturieren sie ihre 
Lebenswelt vor. Jede konkrete Tatsache der Wahrnehmung des alltäglichen 
Lebens „ist mehr als eine einfache Sinnesvorstellung“ (Schütz 1971, S. 3). Sie 
beinhaltet bereits Abstraktionen und ist eine Konstruktion, ein gedanklicher 
Gegenstand (vgl. ebd., S. 3f.).

Schütz bezieht sich u.a. auf Husserl, wenn er betont, dass das gesamte 
Wissen über die Welt Konstruktionen, demnach „Abstraktionen, Generalisie-
rungen, Formalisierungen und Idealisierungen“ (ebd., S. 5) enthält. Tatsa-
chen sind immer interpretierte Tatsachen (vgl. ebd.). Zudem ist die Sozial-
welt, in welcher Menschen leben und agieren, eine intersubjektive. Menschen 
handeln geteilte Bedeutungen, demnach Sinnzusammenhänge, aus. Diese 
müssen von ihnen wiederum interpretiert werden, um sich darin zurechtzu-
čnden (vgl. ebd., S. 11f.). All diese Vorstrukturierungen und Vorinterpretatio-
nen sind Grundlage des Denkens, Handelns und Lebens auch der untersuch-
ten Jugendlichen. Ihre Konstruktionen der alltäglichen Welt bzw. ihrer Bil-
dungsbiograče sind ebenfalls eine Verbindung von Abstraktionen, Idealisie-
rungen, Generalisierungen und Formalisierungen und „[u]m diese soziale 
Wirklichkeit zu erfassen, müssen die vom Sozialwissenschaftler [sic] konstru-
ierten gedanklichen Gegenstände auf denen auĂauen, die im Alltagsverstand 
des Menschen konstruiert werden, der sein alltägliches Leben in der Sozial-
welt erlebt“ (ebd., S. 68). Das System von Entwürfen, Motiven, Relevanz-
strukturen und Konstruktionen der Jugendlichen wird analysiert, wobei diese 
Analyse stets auf den subjektiven Standpunkt des/der Jugendlichen verweist. 
Das heißt, sie fokussiert seine/ihre selbst erfasste Interpretation der Situation 
und darin stattčndender Handlungen (vgl. ebd., S. 39). Um sich diesen ver-
stehend zu nähern, vollziehen Forschende „Konstruktionen zweiten Grades“ 
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(vgl. ebd., S. 50). Nämlich Konstruktionen der jeweiligen Konstruktionen der 
Jugendlichen in ihrer alltäglichen Lebenswelt (vgl. ebd., S. 68). Diese sind da-
mit ebenfalls standortgebunden. Dem wird in Kapitel 7.2 Rechnung getragen.

Qualität sowie intersubjektive Nachvollziehbarkeit wissenschaftlicher In-
terpretationen des interpretativen Paradigmas fasst Schütze in ein Postulat: 
Es soll in objektiver Weise der subjektive Sinn menschlichen Handelns nach-
vollzogen werden. Konkret auf diese Untersuchung bezogen gilt dabei, dass 
die Ergebnisse und Denkčguren der Forschenden stets mit der sozialen Wirk-
lichkeit der Jugendlichen und deren Alltag vereinbar bleiben müssen (vgl. 
ebd., S. 49f.). Dabei ist jede Art des Handelns der Jugendlichen oder dessen 
Ergebnis „auf den subjektiven Sinn zurückzuführen, den dieses Handeln oder 
sein Ergebnis für den Handelnden [sic] gehabt hat“ (ebd., S. 50). Darüber hin-
aus konstatiert Schütze die Relevanz logischer Konsistenz der sozialwissen-
schaftlichen Interpretationen sowie eines größtmöglichen Grades an Klarheit 
und Bestimmtheit der Begründung verwendeter „Begriăsrahmen“ (ebd., 
S. 49). Begriăe des Handelns und der Konstruktionen ersten Grades müssen 
so rekonstruiert werden, dass sie für den/die Jugendliche*n in seinem/ihrem 
Alltagsdenken mit seinen/ihren Handlungen und Konstruktionen überein-
stimmen. Hieraus ergibt sich die Konsistenz mit den Konstruktionen ersten 
Grades (vgl. ebd., S. 50).

In vorliegender Untersuchung erfolgt dieses rekonstruktive Vorgehen an-
hand der GTM und damit in Form eines oăenen explorativen Kodierens in 
Verbindung mit dem späteren axialen und selektiven Kodieren, d.h. der Her-
ausarbeitung von Handlungs- und Interaktionsstrategien, eingebettet in aus 
den Daten rekonstruierte Kontextbedingungen. Letztere können auch auf 
Makro- und Mesoebene anzusiedeln sein und betten das rekonstruierte 
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Bewältigungshandeln der Jugendlichen mit ihren Deutungen von und Inter-
aktionen mit ihrer Lebenswelt institutionell und gesellschaftlich ein.

Die Erzählungen sowie die beschreibenden und begründenden Ausfüh-
rungen der Jugendlichen stellen retroperspektive Daten dar, sodass sich bei 
deren Auswertung folgende zentrale Frage stellt:

„Geben die interviewten Jugendlichen ihre Erfahrungen so wieder, 
wie sie diese zur erzählten Zeit erlebt haben, oder schneiden sie ihre 
vergangenen Erfahrungen im Lichte ihrer Interessen und Problemla-
gen zur Erzählzeit so zurecht, dass von ihrer damaligen Erfahrung 
nicht mehr viel übrigbleibt“ (Sutterlüty 2003, S. 30; Hervorhebungen 
entfernt)?

Diese von Sutterlüty hinsichtlich seiner Studie der Gewaltkarrieren for-
mulierte Frage referiert auf zwei Extrempunkte einer Skala, auf welcher sich 
die Analyse retroperspektiver Daten, z.B. Interviewaussagen zu biogračsch 
zurückliegenden Gegenständen, verortet. Zudem eröănet sich ein „Interpre-
tationsproblem“ (ebd.), welches sich „nicht dogmatisch lösen“ (ebd.) lässt. Es 
geht dabei nicht um „umfassende[n] Skeptizismus“ (ebd., S. 31) und eine 
„prinzipielle[ ] Verabschiedung der Frage nach Authentizität der Darstellung“ 
(ebd.). Abzugrenzen ist vorweg, dass es bei dieser Frage nicht um die Glaub-
haftigkeit des interviewten Gegenübers oder gar um Lügen geht. Vielmehr 
geht es darum, dass retroperspektivisch erzählte Daten „immer Fiktionen“ 
(ebd.), im Sinne von „Erlebnisverarbeitungen“ (ebd.; Hervorhebung ent-
fernt), Konstruktionen erster Ordnung im Sinne des zuvor ausgeführten 
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interpretativen Paradigmas, sind. Diese Erlebnisverarbeitungen oder Kon-
struktionen des Erlebten sind Bestandteil aller Erzählungen, Begründungen 
und Beschreibungen (vgl. ebd., S. 31f.). Biogračsche Themen sind immer 
auch von der „Gegenwartsperspektive her konstituiert“ (Fischer & Kohli 1987, 
S. 33; Hervorhebung entfernt). Außerdem sind sie im Gespräch konstruiert, 
welche durch die Beziehung vom Sprechenden zum Interviewenden und da-
mit der gegenwärtigen Interviewsituation mitbestimmt werden (vgl. Sutter-
lüty 2003, S. 32). Eine ReĎexion dieses EinĎusses der Beziehung von Spre-
chenden und Interviewenden wird hinsichtlich der Doppelrolle der Forschen-
den explizit gemacht (7.5.2).

Schütze geht dabei grundsätzlich davon aus, dass in biogračschen Steh-
greiferzählungen lebensgeschichtliche Ereignisse so erzählt werden, wie sie 
von Erzählenden erlebt wurden, da diese dem „narrativen Strom des Nacher-
lebens seiner Erfahrungen [.] überlassen“ (Schütze 1984, S. 78) sind. Die Er-
zählung ist nicht vorbereitet oder „zu Legitimationszwecken bereits oftmals“ 
(ebd.) erzählt und so noch nicht zu einer „Erzählfolie“ (ebd.) geworden. Hin-
zukommen Zugzwänge des Erzählens, wie der Detailierungs-, Gestaltschlie-
ßungs- und Kondensierungszwang (vgl. Kallmeyer & Schütze 1977, S. 162). 
Ziehen sich Interviewende zudem strikt in die Rolle Zuhörender zurück, wird 
die biogračsche Erzählung geleitet „von der Struktur der eigenen lebensge-
schichtlichen Erfahrungsaufschichtung […] und seiner gegenwärtigen Hal-
tung zu dieser“ (Schütze 1984, S. 80). Hier wird auch von Schütze eine retro-
perspektivische Einordnung des Erzählten erwähnt. Erzählende setzen ihre 
biogračschen Erlebnisse in Beziehung zu ihrer gegenwärtigen Haltung. Wer 
erzählt, orientiert sich
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„meist stillschweigend an einer systematischen Konzeption seiner [sic] 
selbst, einem globalen Verständnis des bereits erlebten und noch zu 
erwartenden Ablaufs seiner [sic] Lebensgeschichte sowie an der Art 
der Ereignis- und Erfahrungsverkettung, in die er [sic] sich in seinem 
[sic] gegenwärtigen Lebensabschnitt verwickelt sieht“ (ebd., S. 83).

Trotz der erlebensnahen biogračschen Stehgreiferzählung soll ein sensi-
bilisierter Umgang mit retroperspektiven Daten erfolgen, wie Schütze auf-
zeigt. Neben angeführtem In Beziehung Setzen zur gegenwärtigen Haltung 
und zum Lebensabschnitt formuliert Schütze als Bedingung für das Nichtori-
entieren der Erzählung an Zuhörenden, dass Interviewende sich strikt in die 
Rolle reiner Zuhörender zurückziehen (vgl. ebd., S. 80, 83). Dies ist in der In-
terviewform des episodischen Interviews nur bedingt der Fall. Viel wichtiger 
ist jedoch die Betonung der Rolle. Zwar zieht sich die Interviewende dieser 
Dissertationsstudie in die Rolle der Zuhörerenden zurück, sie ist jedoch als 
Sozialarbeitende an der Schule noch in einer weiteren Rolle bekannt, sodass 
ein striktes Verständnis der Zuhörendenrolle nicht möglich ist.

Zu einem sensiblen Umgang mit retroperspektiven Daten bietet Sutterlüty 
in seiner Untersuchung einen für diese Dissertationsstudie passenden Ansatz. 
So kann der Bezug zum Zeitpunkt des Erlebens bereits vom Sprechenden 
selbst direkt verbalisiert werden, beispielsweise durch Formulierungen wie 
‚damals‘ oder ‚heute‘ in Bezug auf das Erleben und Einordnen von Erlebnis-
sen. Die eingangs aufgeworfene Frage stellt sich demnach insbesondere, 
wenn eine solche Einordnung nicht bereits selbst von Interviewpartner*in-
nen vorgenommen wird (vgl. Sutterlüty 2003, S. 33f.). Hierzu hat Sutterlüty 
(2003, S. 34) in seiner Studie der Gewaltkarrieren Fragen an das Material zur 
Klärung der Perspektive aufgestellt, welche im Auswertungsprozess dieser 
Arbeit wie folgt adaptiert wurden:
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• Ist die Art und Weise des Erzählens altersgerecht in Bezug auf den 
erzählten zeitlichen Biogračeabschnitt?

• Passt das „Orientierungsschema“ (ebd., S. 34) vor dem Hintergrund 
des gesamten Interviews eher zum erzählten biogračschen Kontext 
oder zur gegenwärtigen Situation des/der interviewten Jugendlichen?

• Passt das „Orientierungsschema“ (ebd.) des erzählten Gegenstands 
eher zu der Art, wie sich der/die Jugendliche dem Interviewenden ge-
genüber darstellen möchte? Hier besteht ein Bezug zu den Eăekten 
sozialer Erwünschtheit und dem EinĎuss der Interviewsituation und 
des/der Interviewenden.

• Gibt es unstimmige Details zu Erzählungen früherer Biogračeab-
schnitte?

Diese Fragen wurden, um die theoretische Grundannahme retroperspek-
tiver Daten aufzufangen, methodisch im Sinne der GTM als Fragen an das 
Material gestellt (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 44), wie in Kapitel 7.4.1 näher 
ausgeführt. Das Vorgehen des Fragenstellens an das Datenmaterial wurde 
also um die von Sutterlüty aufgeworfenen Fragen ergänzt.

Beide Positionen, Schützes und Sutterlütys, sind im Erhebungs- und Aus-
wertungsprozess mitzudenken. Neben den von Sutterlüty angeführten Ein-
schränkungen wirken auch Erzählzwänge nach Schütze, welche über die Nar-
ration der Bildungsbiograče das Zutagefördern der Bewältigungsstrategien 
als strukturelle Prozesse der Biograče unterstützen. Dabei stellen diese Nar-
rationen und die beschreibenden und begründenden Antworten auf konkret-
zielgerichtete Fragen jedoch stets retroperspektive Daten dar, welche in der 
jeweiligen Interviewsituation konstruiert werden.
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Anschlussfähig an die Verortung im interpretativen Paradigma (6.3) 
wurde die Typenbildung zunächst am Idealtypus Webers orientiert. Im Ver-
lauf der Analyse stellten sich mehrere Kategorien zur Typologisierung als re-
levant dar, sodass dieses Grundverständnis der Typen zwar sensibilisierendes 
Konzept (vgl. Alheit 1999, S. 17) war, jedoch in der Typenbildung auf das vier-
stučge Prozessmodell nach Kelle und Kluge (2010) zurückgegriăen wurde.

Der Idealtypus stellt inhaltlich eine Konstruktion mit dem „Charakter ei-
ner Utopie an sich [dar], die durch gedankliche Steigerung bestimmter Ele-
mente der Wirklichkeit gewonnen ist“ (Weber [1922] 1988, S. 190). Dessen 
„Verhältnis zu den empirisch gegebenen Tatsachen des Lebens“ (ebd.) be-
steht in Zusammenhängen, welche in ihrer Eigenart in der Konstruktion abs-
trakt zum pragmatischen Zweck der Veranschaulichung und des Verständnis-
ses dargestellt werden (vgl. ebd., S. 190f.). Es handelt sich demnach nicht um 
eine „voraussetzungslose“ (ebd., S. 192) Darstellung der „objektiven“ (ebd.) 
Wirklichkeit (vgl. ebd., S. 191f.), sondern viel mehr um ein „Ausdrucksmittel“ 
(ebd., S. 190), welches nicht als Durchschnitt gebildet wird oder zu verstehen 
ist (vgl. ebd., S. 191). Idealtypen sind demnach konstruiert und nicht als re-
konstruierte Wirklichkeit zu denken (vgl. ebd., S. 190). Der Idealtypus

„wird gewonnen durch einseitige Steigerung eines oder einiger Ge-
sichtspunkte und durch Zusammenschluß einer Fülle von diăus und 
diskret, hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht, vorhandenen 
Einzelerscheinungen, die sich jenen einseitig herausgehobenen 
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Gesichtspunkten fügen, zu einem in sich einheitlichen Gedanken-
bilde“ (ebd., S. 191).

Dabei besteht der so verstandene Idealtypus wiederum aus „Gedankenbil-
dern“ (ebd., S. 193) und Begriăen, welche an sich uneindeutig und dečniti-
onsbedürftig sind (vgl. ebd., S. 193, 201). Die Grenzen des Begriăsinhalts blei-
ben stets Ďießend und dessen Verständnis kontextabhängig (vgl. ebd., S. 194). 
Sie dienen nicht „als ein Schema [..], in welches die Wirklichkeit als Exemplar 
eingeordnet werden sollte, sondern welches die Bedeutung eines rein idealen 
Grenzbegriăs hat“ (ebd.), mit dem die Wirklichkeit veranschaulicht wird.

Damit ist das Verständnis des Idealtypus anschlussfähig an das methodi-
sche Vorgehen orientiert an der Grounded Theory, welches Konzepte, Kate-
gorien und Begriăe aus und am Material konstruiert (7.4.1). Sie dienen dem 
AuĂrechen des Materials und dem Erfassen der Phänomene im Sinne einer 
Konstruktion zweiten Grades (vgl. Schütz 1971, S. 50). Beide liegen wiederum 
auf einer Linie mit Kelles und Kluges Methodik der Typenbildung als „heu-
ristisches Mittel“ (Kelle & Kluge 2010, S. 106). Dabei validiert sich die Typolo-
gie in ihren tatsächlichen Zusammenhängen (vgl. ebd., S. 193), hier der sozi-
alarbeiterischen Praxis, denn „[n]icht als Ziel, sondern als Mittel kommt mit-
hin die Bildung abstrakter Idealtypen in Betracht“ (ebd.). Insofern steht die 
„praktische Bedeutung“ (ebd., S. 195) der Typologie „als begriĉiches Hilfs-
mittel“ (ebd., S. 196) im Vordergrund, denn „[d]iese Bedeutung [.] ist sehr oft 
nur durch Beziehung des empirisch Gegebenen auf einen idealen Grenzfall 
eindeutig zum Bewußtsein zu bringen“ (ebd., S. 195). Die Typologie dient da-
mit der Veranschaulichung des Bewältigungshandelns und stellt so eine Auf-
bereitung für die Praxis Sozialer Arbeit dar. Sie verfolgt das Ziel der Nutzbar-
machung und der Ableitung von Implikationen für die Praxis.
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Abgeleitet von den ausgeführten theoretischen Grundannahmen zur Me-
thodologie und Methodik werden nun das organisatorische und regelgeleitete 
Vorgehen dargelegt sowie der Prozess der Datenerhebung und -auswertung 
nachgezeichnet und reĎektiert. Dabei orientiert sich die Reihenfolge der Ab-
schnitte weitestgehend chronologisch am Forschungsprozess und dieser so 
für Rezipierende nachgezeichnet. Hierzu wird zunächst der Zugang zum For-
schungsfeld der BÜA und BvB beschrieben (7.1), ebenso wie das Vorgehen 
und die Methodik der anschließenden Datenerhebung (7.3). Der daran an-
schließende Auswertungsprozess der Theorie- und Typenbildung wird in sei-
nen Regeln und der Umsetzung transparent gemacht (7.4). Dabei wird eine 
reĎektierende Perspektive auf das Vorwissen und die Standortgebundenheit 
der Forschenden (7.2) sowie den Analyseprozess (7.5) eingenommen.

Die ab November 2021 stattčndende Datenerhebung erfolgte anhand epi-
sodischer Interviews. Jugendliche in BvB und BÜA wurden an jeweils einem 
Standort der Bildungsformen einmalig im Einzelgespräch interviewt. Der Be-
fragungszeitraum erstreckte sich bis Februar 2023 und begleitete so den Fort-
gang der COVID-19-Pandemie und den Übergang in die postpandemische 
Phase. Der angesetzte bzw. tatsächliche Erhebungszeitraum bis zur 
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theoretischen Sättigung innerhalb der untersuchten Standorte der Bildungs-
formen von 1,5 Jahren bzw. einem Jahr und drei Monaten begründete sich in 
der Aktualität der Pandemie. Diese und die daraus resultierenden Maßnah-
men und Bildungsherausforderungen mit deren erforderlicher Bewältigung, 
entfernten sich zeitlich immer mehr vom Interviewzeitpunkt. Der pandemi-
sche Zustand wurde an hessischen Schulen im Mai 2022 gänzlich aufgehoben 
und die letzte Schulschließung endete im April 2021 (vgl. Lorz 2021f.; Lorz 
2021g; Lorz 2022b; siehe Anhang 2: Übersicht der Beschulungsformen wäh-
rend der COVID-19-Pandemie). Eine zeitnahe und zügige Interviewerhebung 
wurde angestrebt, um dem Vergessen von Details und Abläufen möglichst 
vorzubeugen.

Ein Jahrgang der BÜA besteht aus ca. 90, ein Jahrgang der BvB aus ca. 
40-50 Jugendlichen. Der Erhebungszeitraum umfasst zwei Jahrgänge und bie-
tet so eine vielfältige Zusammensetzung der Interviewpartner*innen bis zur 
theoretischen Sättigung. Die Fallauswahl über den Erhebungszeitraum verlief 
im Sinne des theoretischen Samplings anhand gebildeter Phänomene, Kate-
gorien und Zusammenhänge, welche sich in bereits erhobenen und ausge-
werteten Daten zeigten bzw. in diesen relevant wurden bis zu dieser Sätti-
gung. Hierfür wurden 20 Interviews geführt und 17 ausgewertet.

Die Kontaktaufnahme zum Bildungsträger der BvB erfolgte im November 
2021 zunächst per E-Mail und darauĊin per Telefon über die Geschäftsfüh-
rung sowie die Regionalleitung. Letztendlich erfolgte der Kontakt direkt zum 
lokalen Bildungsträger über die Teamleitung. Es wurde zudem das Einver-
ständnis der zuständigen Agentur für Arbeit eingeholt, für welche der Bil-
dungsträger die Maßnahme erbringt. Die weitere Kommunikation verlief 
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über eine festgelegte Ansprechpartnerin am Standort des lokalen Bildungs-
trägers. Sie unterstützte beim theoretischen Sampling bzw. dabei, weitere Bil-
dungsbegleiter*innen hinzuzuziehen, welche über die notwendigen Informa-
tionen über die jeweiligen Teilnehmenden verfügten.

Das Forschungsprojekt wurde durch die Forschende in allen Kleingrup-
pen der BvB vorgestellt. Auch die Teilnehmenden stellten sich der Forschen-
den vor, sodass ein erster Überblick über potenzielle Interviewpartner*innen 
gewonnen werden konnte. Gemeinsam mit der Ansprechpartnerin und den 
Bildungsbegleiter*innen wurden erste Teilnehmende ausgewählt, welche für 
ein Interview in einem Einzelgespräch zwischen Forschender und Jugendli-
chen angefragt wurden. Samplingkriterium war zunächst eine möglichst 
große „Spannbreite“ (Strauss & Corbin 1996, S. 150), demnach eine Vielfalt 
möglicherweise gegenstandsrelevanter Eigenschaften (vgl. ebd.) der Jugend-
lichen. Dies folgt dem Prinzip maximaler Kontrastierung, welches durch das 
Blicken auf möglichst große Diăerenzen der Eigenschaften „die Breite des 
untersuchten Gegenstandsbereichs verständlicher machen und explizieren“ 
(Mey & Mruck 2009, S. 112) soll. Minimale Kontraste hingegen „dienen der 
Verfeinerung von Gemeinsamkeiten, der Prüfung und Sättigung“ (ebd.). Da-
her folgte das hier beschriebene anfängliche theoretische Sampeln dem Prin-
zip maximaler Kontrastierung und verlief mit Fortschreiten der Analyse im-
mer mehr Richtung des Samples auch minimaler Kontraste.

Die Jugendlichen werden zunächst mündlich in einem Gespräch und an-
schließend schriftlich nach ihrem Einverständnis hinsichtlich der Interview-
teilnahme gefragt. Bei nicht volljährigen Jugendlichen wurde zudem das Ein-
verständnis Erziehungsberechtigter eingeholt. Beide Schreiben umfassten 
eine Erläuterung des Forschungsprojekts und zudem eine AuČlärung über 
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den Datenschutz sowie die Rechte der Interviewten und deren Erziehungs-
berechtigten bezogen auf die erhobenen Daten.

Es zeigten sich hohes Interesse und eine große Bereitschaft unter den Ju-
gendlichen, ein Interview zu führen. Über das Forschungsprojekt wurde In-
teresse an der Perspektive und dem Erleben der Jugendlichen gezeigt. Dies 
könnte die hohe Interviewbereitschaft erklären. Die Interviewerhebung 
konnte Ende November 2021 beginnen. Hinsichtlich der vereinbarten Inter-
viewtermine stellte es sich vonseiten der Jugendlichen als Schwierigkeit her-
aus, dass diese stattfanden. Der Bildungsträger gestattete es, die Interviews 
während der regulären Unterrichtszeit zu führen, sodass davon ausgegangen 
werden konnte, dass die Jugendlichen im Hause sind. Ihre Anwesenheit ge-
staltete sich jedoch teilweise wechselhaft bzw. unregelmäßig. So mussten etwa 
zwei Drittel der Interviews neu terminiert werden, konnten jedoch an einem 
zweiten Termin stattčnden. Insofern stellte es sich als besonders relevant dar, 
die Kontaktdaten der Jugendlichen zu erfragen, um diese für einen erneuten 
Termin kontaktieren zu können und einen Tag vor dem Interview eine Erin-
nerung zu versenden. Aus diesem Grund bzw. um die Interviewteilnahme 
möglichst niedrigschwellig zu gestalten, wurde sich gegen das Führen der In-
terviews in einer neutralen externen Lokalität entschieden.

Die Interviews fanden in freien Unterrichtsräumlichkeiten des Bildungs-
trägers statt und dauerten zwischen 25 Minuten und 1 Stunde, 15 Minuten. 
Die in dieser Arbeit verwendeten Pseudonyme haben sich die Jugendlichen 
selbst gegeben. Auch alle weiteren Namen von Personen sowie Orte und Ein-
richtungen wurden pseudonymisiert. Diese Namen sind dabei beim Transkri-
bieren von der Forschenden vergeben worden.
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Auch innerhalb der Interviews zeigte sich eine hohe Redebereitschaft und 
Oăenheit der Jugendlichen. Ein Erklärungsansatz dafür könnte sein, dass sie 
es schätzen, in einem möglichst wenig bewertenden Gesprächssetting spre-
chen zu können. Möglichst ohne Wertung auf Gesagtes von sich erzählen zu 
können, schien die befragten Jugendlichen positiv zu überraschen oder zu-
mindest als angenehm empfunden zu werden. Diese Beobachtung teilen auch 
Rosenthal et al. (2006), welche ebenfalls Jugendliche in einer BvB interview-
ten: „Viel eher erlebten sie die Gespräche als wohltuend“ (ebd., S. 191). Diese 
Beobachtung begründen Rosenthal et al. damit, dass die Jugendlichen in Nar-
rationen „entsprechend ihrer Relevanzen von sich [.] erzählen“ (ebd.) konn-
ten.

Es ergab sich ein Wechselspiel aus Interviewerhebung, -auswertung, er-
neuter Kontaktaufnahme zum Bildungsträger über die Ansprechperson und 
infolgedessen weiterer Interviewerhebungen. Der Kontakt verlief wertschät-
zend, oăen und die Forschung schien im Bildungsträger willkommen. Das 
Forschungsprojekt wurde durch ihn unterstützt.

Die Anfrage für die Durchführung des Forschungsprojektes erfolgte im 
Februar 2021 an die Schulleitung der beruĎichen Schule, zunächst per E-Mail 
und anschließend im persönlichen Gespräch. Hierbei wurden das Projekt 
vorgestellt und gegenseitige Erwartungen geklärt. Diese sind in einem Ergeb-
nisprotokoll festgehalten. Zentral war dazu die Vereinbarung, Interviews 
nicht während der Unterrichtszeiten der Jugendlichen und nicht während der 
Arbeitszeit der Forschenden an der Schule zu führen. Auch wurde festgehal-
ten, dass Zwischenergebnisse regelmäßig in den Gesamtkonferenzen dem 
Kollegium zugänglich gemacht werden. Im Juni 2021 erfolgte die 
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Beantragung des Forschungsprojekts beim Hessischen Kultusministerium 
(HKM). Die Genehmigung der Durchführung des Forschungsprojekts wurde 
Mitte Dezember 2021 durch das HKM erteilt, sodass eine erste Interviewerhe-
bung im Januar 2022 beginnen konnte.

Hierzu wurde das Forschungsprojekt von der Forschenden in allen Klas-
sen der BÜA und auf einem Elternabend den Erziehungsberechtigten aller 
Klassen vorgestellt. Auch die Schüler*innen stellten sich der Forschenden vor. 
Da die Vorstellungsrunde aufgrund der Erreichbarkeit aller Schüler*innen im 
Unterricht stattfand, konnte sie nicht so ausgiebig abgehalten werden wie in 
der BvB. Die Forschende war bis zum Beginn der Interviewerhebung im Ja-
nuar 2022 in drei der sechs BÜA-Klassen als Sozialarbeiterin tätig und wech-
selte zu Beginn der Datenerhebung in eine andere Jahrgangsstufe.

Die Kontaktaufnahme für die ersten Interviews erfolgte nach der Vorstel-
lungsrunde in Einzelgesprächen direkt mit den Jugendlichen. Ihr Einver-
ständnis wurde zunächst mündlich im Gespräch und anschließend schriftlich 
erfragt. Im Falle minderjähriger Jugendlicher wurde zusätzlich das Einver-
ständnis Erziehungsberechtigter eingeholt. In beiden Fällen enthielt das 
Schreiben eine Beschreibung des Forschungsprojekts, eine AuČlärung über 
den Datenschutz und ihre Rechte bezogen auf die erhobenen Daten.

Die Kommunikation und das theoretische Sampling verliefen per E-Mail 
oder persönlich dezentral über die sechs Klassenlehrkräfte sowie die zustän-
dige Sozialarbeiterin. Wie in der BvB war die Bereitschaft der Jugendlichen 
groß, Interviews zu führen. Das Interesse an ihrer Perspektive auf den Schul-
alltag und die Pandemie schien eine große Resonanz auszulösen. Diese wurde 
jedoch auch vom anfänglichen Glauben getragen, dass die Interviewgesprä-
che während der Unterrichtszeit geführt würden. Nach Klarstellung der 
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tatsächlichen Planung war die Bereitschaft etwas gedämpft, jedoch weiterhin 
hoch.

Wie bei den Teilnehmenden der BvB zeigten sich Schwierigkeiten hin-
sichtlich des Stattčndens der Interviewtermine. Zwar schien die Verbindlich-
keit des Schulbesuchs vorhanden, denn die Jugendlichen absolvierten regulär 
ihr zehntes Schuljahr in der BÜA und waren damit noch schulpĎichtig, je-
doch wurden die Termine außerhalb der Unterrichtszeit in ebenfalls zwei von 
drei Fällen nicht wahrgenommen. Die Jugendlichen konnten während der 
Unterrichtszeit in ihren Räumen aufgefunden werden, um einen neuen Ter-
min zu vereinbaren. Auch hier wurden die Kontaktdaten notiert, um einen 
Tag vor dem Interview eine Erinnerungsnachricht zu versenden. Die Inter-
views wurden auch in diesem Fall nicht in einer externen Lokalität geführt, 
um die Interviewteilnahme möglichst niedrigschwellig zu gestalten.

Interviewgespräche konnten außerhalb der Unterrichts- und Arbeitszei-
ten in leeren Unterrichtsräumen an der beruĎichen Schule geführt werden. 
Ihre Pseudonyme wählten die Jugendlichen auch hier selbst. Die Interview-
gespräche dauerten zwischen 37 Minuten und 1 Stunde, 40 Minuten. Die län-
gere Dauer lag darin begründet, dass sich bei den Jugendlichen der BÜA eine 
höhere Redebereitschaft abzeichnete als bei den Teilnehmenden der BvB. Es 
schien der Forschenden, dass die Jugendlichen zum einen, wie bereits hin-
sichtlich der BvB-Teilnehmenden konstatiert, die möglichst nicht wertende 
und moralisierende Gesprächsatmosphäre schätzten. Zum anderen kann die 
erhöhte Redebereitschaft auch mit der bereits bestehenden Beziehung zur In-
terviewerin in Zusammenhang gestanden haben.

Auch die Auswahl von Interviewpartner*innen des theoretischen Samp-
lings (7.4.6) konnte durch den wöchentlichen Kontakt aufgrund der 
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nebenberuĎichen Tätigkeit der Forschenden zu den Lehrkräften und Sozial-
arbeitenden in der BÜA feingliedriger und treăsicherer verlaufen. Diese Dop-
pelrolle und die thematisierte Beziehung zu den Jugendlichen werden hin-
sichtlich ihrer Potenziale und Nachteile in Abschnitt 7.5.2 dieses Kapitels aus-
führlich abgewogen. Im weiteren Verlauf wurden wechselnd Interviewdaten 
erhoben, diese ausgewertet, mit den Klassenlehrkräften und der Sozialarbei-
terin theoretisch gesampelt und so weitere Interviews erhoben. Alle Klassen-
lehrkräfte, die Sozialarbeit sowie die Schulleitung unterstützten das For-
schungsprojekt und die Zwischenergebnisse wurden ihnen im Rahmen der 
Gesamtkonferenzen vorgestellt. Diese Vorstellung erzeugte im Kollegium im-
mer wieder die Resonanz, sodass persönliche Sichtweisen auf die Zwischen-
ergebnisse, aber auch Literaturhinweise und Erweiterungsvorschläge durch 
die Lehrkräfte und Schulleitung an die Forschende herangetragen wurden. 
Dies erfolgte zwar im Arbeitsalltag der Forschenden als Sozialarbeiterin an 
der beruĎichen Schule aufgrund der darüber bestehenden Möglichkeitsstruk-
tur, die Forschende hat dennoch den Eindruck, dass ihre Rollen als Sozialar-
beiterin und Forschende grundsätzlich diăerenziert wurden.

Den beschriebenen Prozess der Kontaktaufnahme und Datenerhebung 
galt es fortlaufend zu reĎektieren, insbesondere hinsichtlich der Wirkung der 
Forschenden auf die Jugendlichen, sowohl im Rahmen der beschriebenen 
Vorstellung als auch im Interview. Diese Wirkung bezieht sich vor allem auf 
Aspekte, welche potenziell Diăerenz oder Nähe herstellen, denn für den ge-
samten Forschungsprozess „begibt sich die Forscherin in ein Spannungsfeld 
zwischen Nähe und Distanz“ (Stoăers 2019, S. 75). Ohne Nähe kann kaum ein 
Verstehen stattčnden und ohne Distanz entsteht nicht die Möglichkeit sozi-
alwissenschaftlicher ReĎexion (vgl. ebd.).
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Dabei wirkt die Standortgebundenheit Forschender, d.h. die Verortung im 
Forschungsfeld mit dessen „Beziehungen zur Welt[, welche] immer subjektiv 
und standortgebunden, also abhängig von gemachten Erfahrungen und eige-
nen Wissensbeständen“ (ebd.) wahrgenommen werden. Dies impliziert auch, 
von den Interviewpartner*innnen mit dieser Standortgebundenheit wahrge-
nommen zu werden, denn „[a]ls Forscherin im Feld zu sein, heißt, selbst Teil 
dieser Forschung zu sein“ (ebd.). In hiesigem Forschungsprozess sind fol-
gende Merkmale denkbar, welche die Standortgebundenheit ausmachen: Ge-
schlecht, Alter, Bildungshintergrund, Klasse, das (Nicht-)Vorhandensein ei-
gener Rassismuserfahrungen sowie der Habitus als kumulativ inkorporierte 
lebensgeschichtliche Erfahrungen und innehabende Kapitalsorten (vgl. Bour-
dieu 2020c, S. 167f., 394, 396). Deppe, Keßler und Sandring (2018) konstatieren 
mit Bezug auf Bourdieu, dass „[n]icht nur die subjektiven Perspektiven von 
Akteurinnen und Akteuren im Feld [.] grundlegend von deren Position im 
sozialen Raum bestimmt“ (ebd., S. 52) sind, „sondern auch die Positionen, 
Vorverständnisse und Perspektiven der Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, die diese untersuchen“ (ebd.). Daraus lässt sich ableiten, dass nicht 
nur Forschende, sondern auch die Jugendlichen als Forschungssubjekte die 
beschriebenen Interpretationen der Welt, hier des Interviewgesprächs, auf 
Basis ihrer bisherigen Wahrnehmungserfahrungen vornehmen. Daran ausge-
richtet adressierten sie die Forschende.

Dem beschriebenen Vorgehen der Kontaktaufnahme lag zentral die An-
nahme der Forschenden zugrunde, dass sich Nähe und der Versuch des expli-
ziten Verringerns von Diăerenz hinsichtlich des Status institutioneller Bil-
dung positiv auf eine vertrauensvolle und oăene Gesprächsatmosphäre aus-
wirken würden. In Interviewsituationen wirken angeführte Aspekte der Dif-
ferenz jedoch verdeckt, da davon auszugehen ist, dass nicht nur Forschende, 
sondern auch die Jugendlichen als Forschungssubjekte, beschriebene 
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Interpretationen der Welt vornehmen und so die Wahrnehmung und Mitge-
staltung des Interviewgesprächs auf ihren bisherigen Wahrnehmungserfah-
rungen beruhen (siehe hierzu auch Stoăers 2019, S. 75; Schütze 1994, S. 257f.; 
Deppe, Keßler & Sandring 2018, S. 52). In den folgenden Abschnitten wird der 
Versuch unternommen, diese Aspekte zu reĎektieren, insbesondere hinsicht-
lich des Vorwissens und der Standortgebundenheit der Forschenden (7.2) so-
wie der Doppelrolle als Forschende und Sozialarbeitende (7.5.2). In letzter In-
stanz bleibt die Frage, welche unausgesprochenen Annahmen mit der Wahr-
nehmung der Forschenden einhergehen, jedoch oăen und war bei der Ana-
lyse des Datenmaterials stets mitzudenken.

Auch der EinĎuss der pandemischen Bedingungen auf das Erhebungsset-
ting musste im Vorhinein in die organisatorischen wie analytischen Überle-
gungen aufgenommen werden. So galt es die Hygienemaßnahmen der Inter-
viewsituation zum einen an aktuell geltenden Vorgaben auszurichten (vgl. 
Franz, May & UnterkoĎer 2022, S. 24) und zum anderen „[g]egenstands- und 
feldbezogene auf der einen Seite und medizinisch-epidemiologische[ ] Rah-
mungen auf der anderen Seite“ (ebd., S. 21) einzubeziehen. „Auch als For-
schende und Forschungsteilnehmende sind wir damit konfrontiert, dass sozi-
ale Orte, Alltagspraxen und Interaktionen medizinisch und epidemiologisch 
gerahmt sind, dass bereits die Face-to-face-Begegnung ein Infektionsrisiko 
darstellt“ (ebd., S. 24). Es wurde daher angestrebt, einen Rahmen zu schaăen, 
in dem sich die Interviewpartner*innen und die Forschende sicher fühlen und 
entspannt agieren konnten. Gleichsam sollte vermieden werden, den Jugend-
lichen eine Situation direktiv vorzugeben. So trug die Forschende in allen 2021 
und 2022 geführten Interviews eine FFP2-Maske. Den Jugendlichen wurde die 
Wahl gelassen, ihre Maske unter der Einhaltung des Abstandes (durch einen 
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Tisch zwischen den Personen bereits räumlich vorstrukturiert), abzunehmen 
oder zu tragen, je nach eigenem Bečnden. Die 2023 geführten Interviews wur-
den ohne Hygienemaßnahmen geführt, da die Maßnahmen des Landes Hes-
sen bereits seit Längerem ausgelaufen waren. Den Jugendlichen stand die 
Möglichkeit oăen, eine Maske zu tragen, wenn dies ihrem Bedürfnis ent-
sprach. Es zeigt sich darin, wie die Pandemie auch bedeutete, „das Setting der 
Erhebungssituation – als einen Teil des Forschungsprozesses – auszuhan-
deln“ (ebd., S. 25).

In die Aushandlung der Erhebungssituation sowie in den Auswertungs-
prozess wirken das Vorwissen und die Standortgebundenheit der Forschen-
den hinein, denn die erhobenen Interviewdaten sind Sprechakte, welche 
durch die Beziehung zwischen Sprechenden und Interviewenden, demnach 
der Interviewsituation, mitbestimmt werden (vgl. Sutterlüty 2003, S. 32). So 
argumentiert Stoăers (2019) bezogen auf Feldforschung dafür, „die eigene Po-
sition als Voraussetzung transparent zu machen, immer wieder zu reĎektieren 
und zu protokollieren“ (Stoăers 2019, S. 75). Sie führt weiter aus:

„Als Forscherin im Feld zu sein, heißt, selbst Teil dieser Forschung zu 
sein. Als Menschen sind unsere Beziehungen zur Welt immer subjek-
tiv und standortgebunden, also abhängig von gemachten Erfahrungen 
und eigenen Wissensbeständen. Diese grundsätzliche Standortge-
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bundenheit bestimmt, was wir als wichtig erachten, wie wir es einord-
nen, strukturieren und bewerten“ (ebd., S. 75).

So ist es zum einen für eine transparente Nachvollziehbarkeit und Einord-
nung Rezipierender und zum anderen für die eigene ReĎexion Forschender 
relevant, dieses Vorwissen oăenzulegen (vgl. Dimai, Mathies & Welte 2017, 
S. 14f.). Zum anderen soll Vorwissen nicht im Sinne von Voreingenommen-
heit dem Forschungsprozess zugrunde gelegt werden (vgl. Alheit 1999, S. 9). 
Um dieses Zugrundelegen auch unbewusst einzugrenzen und mit größtmög-
licher Oăenheit der Subjektivität der Interviewpartner*innen zu begegnen, 
bildet ein reĎexiver und oăenlegender Umgang eine notwendige Vorkehrung 
(vgl. Behse-Bartels & Brand 2009, S. 15). Alheit hebt diesbezüglich hervor:

„Die bewusste Explikation des eigenen Vorwissens erlaubt auch eine 
selbstkritische Korrektur dieser Vorannahmen. Und genau darum geht 
es: Der Forschungsprozess wird als systematische Modičkation der 
heuristischen Vorannahmen, somit als Lernprozess verstanden“ (Al-
heit 1999, S. 9f.).

Vorwissen durch beruĎiche Erfahrungen, gerade hinsichtlich der Doppel-
rolle als Forscherin und Praktikerin, stellt neben gelesener Literatur und per-
sönlichen Erfahrungen einen Teil der eigenen theoretischen Sensibilisierung 
Forschender (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 25f.; Alheit 1999, S. 9) und damit 
erste sensibilisierende Konzepte dar (vgl. Alheit 1999, S. 15). Die „Sensitivität 
bei der Theoriebildung“ (Strauss 1998, S. 37) wird durch eine diesbezügliche 
ReĎexion erhöht, um das Vergleichen und eine höhere Variation im theoreti-
schen Sampling zu ermöglichen (vgl. ebd.). Demnach prägt das Vorwissen 
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den Auswertungsprozess und muss daher oăengelegt und reĎektiert werden. 
In diesem Kontext argumentieren Mey und Mruck (2009) für

„eine strikte Oăenlegung des Wissensbestandes und in diesem Sinne 
auch de[n] Anschluss an vorliegende Arbeiten sowie die ReĎexion 
auch auf die (historisch gewordene und sozial situierte) Person des 
Forschers/der Forscherin, von denen aus das eigene Untersuchungs-
vorgehen maximal oăen zu gestalten ist“ (Mey & Mruck 2009, S. 106).

Als Forschende gilt es, das eigene Vorwissen immer wieder im gesamten 
Forschungsprozess zu hinterfragen, um eine größtmögliche Distanz zu die-
sem Vorwissen einnehmen zu können. Hierfür wurden im Forschungsprozess 
vorliegender Arbeit schriftliche Analyseprotokolle theoretisierender Gedan-
ken – im Sinne der GTM Memos (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 169) – im 
Allgemeinen und im Speziellen das Memo zur SelbstreĎexion der Forscherin 
zu Beginn und im Laufe der Analyse genutzt. Das Vorwissen der Forschenden 
soll zudem an dieser Stelle weitestmöglich oăengelegt werden.

Zunächst soll an dieser Stelle die Person der Forschenden hinsichtlich der 
exemplarisch für die Standortgebundenheit als relevant eingeführten Merk-
male skizziert verwenden, um Rezipierenden das Verknüpfen mit anschlie-
ßend ausgeführtem Vorwissen der Forschenden zu ermöglichen. Diese Merk-
male wirken einerseits auf die Wahrnehmung der Forschenden im gesamten 
Forschungsprozess, andererseits stellen diese beispielhafte Merkmale dar, mit 
welchen die Forschende von den Jugendlichen im Forschungsfeld wahrge-
nommen wird (vgl. Stoăers 2019, S. 75).
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Die Forschende war zu Beginn des Forschungsprozesses und der Intervie-
werhebung 26 Jahre alt und weiblichen Geschlechts, mit diesem sie auch ge-
lesen werden dürfte. Zudem verfügt die Forschende nicht über Rassismuser-
fahrungen. Der Bildungshintergrund mit dem Bildungsverständnis der For-
schenden sind nachfolgend dargelegt und lassen zudem Rückschlüsse auf den 
Habitus der Forschenden zu.

Über Praktika und beruĎiche Tätigkeiten erwarb die Forschende berufs-
praktisches Vorwissen in den Einrichtungen der Berufsberatung für unter 25-
jährige („U25“) der Agentur für Arbeit, eines Bildungsträgers für Berufsein-
stiegsbegleiter*innen und Assistierte Ausbildung, integrierte Gesamtschulen, 
beruĎiche Schulen in den Schulformen Bildungsgänge zur Berufsvorberei-
tung (BzB), Berufsfachschule (BFS) und BÜA. Das angesprochene Wissen 
über die Bildungsgänge und Akteur*innen des Übergangssystems im regio-
nalen Raum der Untersuchung ist Vorwissen der Forschenden, welches sie in 
ihrer fünċährigen Berufstätigkeit sowie dem vorherigen zweijährigen Mas-
terstudium erworben hat. Im Kontext dieser beruĎichen Tätigkeiten erlangte 
sie darüber hinaus Vorwissen in der Zusammenarbeit mit weiteren Akteur*in-
nen des Übergangssystems, von Förderschulen, der Beratung Jugendlicher 
durch das Jobcenter, der Reha-Beratung der Agentur für Arbeit, der Hand-
werkskammer, dem Zukunftsbaukasten (ZuBaKa), Ausbildungsbotschaf-
ter*innen der Industrie und Handelskammer (IHK) und BvB wie „Start in die 
Ausbildung“, „Chance 2.0“ und „EinstiegsqualičzierungPlus“ (EQplus). Die 
angeführten Bildungsgänge und Einrichtungen des Übergangssystems wur-
den von den Jugendlichen in den Interviews kommentiert und kritisiert. Eine 
kritische Haltung ist wichtig und sollte trotz der ehemaligen und bestehenden 
Kontakte ins Forschungsfeld aufrechterhalten werden.
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Für die Interviewführung in diesem Themenbereich ist die Kenntnis der 
vielfältigen Strukturen von Bildungsformen und Akteur*innen des Über-
gangssystems unerlässlich. Gerade da Interviewpartner*innen besuchte Bil-
dungsformen oder die institutionelle Verankerung von Akteur*innen nicht 
immer zuordnen konnten, war dieses Wissen zum Verstehen im Interview 
und in der Auswertung der Bildungsbiogračen nötig.

Durch die praktische Arbeit mit Jugendlichen im Übergangssystem be-
standen zudem Vorannahmen hinsichtlich Bewältigungsstrategien in dem 
Sinne, dass bei den Jugendlichen häučger ein passiv-vermeidender Umgang 
mit Hindernissen aufgefallen ist. Daneben sind der Forschenden insbeson-
dere Jugendliche in Erinnerung, welche trotz geringer Ressourcen einen gro-
ßen Willen und Anstrengung zeigten, ihre Situation zu bewältigen und ihre 
Ziele zu verfolgen. Diese Handlungsweisen stellen Extrempunkte von Hal-
tung und Handeln der Jugendlichen in BÜA dar, sodass anzunehmen ist, dass 
diese daher in Erinnerung geblieben sind. Gezielte, bewusste bzw. diăeren-
zierte Beobachtungen hinsichtlich Bewältigungsstrategien der Jugendlichen 
bestanden bis zum Erhebungsbeginn nicht. Soeben oăengelegte Vorannah-
men hinsichtlich des Handelns und der Haltung Jugendlicher in herausfor-
dernden Situationen mussten stets kritisch hinterfragt werden. Insbesondere 
wenn Forschende selbst aus dem Forschungsfeld kommen, dürfen sie sich zu 
keinem Zeitpunkt als Expert*innen der Bildungsbiograče der Jugendlichen 
begreifen.

Als Mitarbeitende in einer teilnehmenden beruĎichen Schule bestand au-
ßerdem Vorwissen hinsichtlich deren Strukturen und Organisation. Die For-
schende hat die sozialarbeiterische Betreuung der Jahrgangsstufe vor Beginn 
der Interviewerhebung abgegeben, um keine Doppelrolle gegenüber den glei-
chen Jugendlichen einzunehmen. Daher bestand kein Zugang zu 
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Hintergrundinformationen wie Notenkonferenzen oder Schulakten bezogen 
interviewten Jugendlichen. Für das theoretische Sampling relevantes Hinter-
grundwissen über Interviewpartner*innen wurde ausschließlich über die 
Klassenlehrkräfte eingeholt bzw. mit diesen besprochen. Oăenzulegendes 
Vorwissen muss daher auch im Sinne von Bekanntschaften zu den Lehrkräf-
ten der beruĎichen Schule verstanden werden. Das Kollegium war der For-
schenden mindestens namentlich bekannt, engere private Beziehungen be-
standen nicht. Die eigene Haltung zu den ggf. von den Jugendlichen nament-
lich erwähnten Lehrkräften muss jedoch in jedem Fall Gegenstand expliziter 
ReĎexion sein.

Die Perspektive, aus der gedacht, gehandelt und geforscht wird, ist stand-
ortgebunden (vgl. Stoăers 2019, S. 75). Aus dieser Position nimmt die For-
schende wahr (vgl. ebd.) und wird wiederum mit dieser im Forschungsfeld 
wahrgenommen und adressiert (vgl. Schütze 1994, S. 257f.). So gilt es, fortlau-
fend die eigene Standortgebundenheit hinsichtlich der entstehenden Katego-
rien zu reĎektieren. Dem ist nachgegangen worden und die zentralen Gegen-
stände Bildung, Bildungsbiograče und Übergänge sollen folgend verdichtet 
skizziert und damit oăengelegt werden.

Im Austausch in Auswertungsgruppen im Rahmen des oăenen Kodierens 
wurde der Forschenden ihr eigenes Verständnis von Bildung bewusst. Da Bil-
dung zentraler Gegenstand der Untersuchung ist, war dieser ReĎexionsschritt 
besonders relevant. Das Verständnis von Bildung ist geprägt von der eigenen 
Bildungsbiograče und stellt damit in Form persönlicher Erfahrungen einen 
Teil der theoretischen Sensibilisierung dar (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 26). 
Das eigene Bildungsverständnis der Forschenden weist dieser einen hohen 
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Stellenwert an sich zu. Bildung ist demzufolge nie wertlos, auch wenn sie 
nicht in einen oder in den angestrebten Zweck mündet. Bildung und Erlern-
tes gehen als Erfahrungen und Wissenszuwachs in die persönliche Entwick-
lung ein und bereichern den eigenen Horizont, sodass spätere Erfahrungen 
bzw. Situationen hiervon inspiriert werden. Damit wird Bildung aus einer 
prozessorientierten Perspektive durch die Forschende ein Wert an sich zuge-
schrieben. Darunter zu verstehen ist die Perspektive, auf (Bildungs-)Erfah-
rungen als Erweiterung des eigenen Horizontes, welche prozesshaft aufeinan-
der auĂaut und sich so stetig erweitert. Dies Sichtweise bezieht sich sowohl 
auf institutionelle als auch auf nicht institutionelle Bildung. Diese Perspek-
tive, der Standort und so die theoretische Sensibilisierung sind dabei geprägt 
von einer Familie mit einem akademischen Elternteil und Sozialisation auf 
einem städtischen Gymnasium sowie einer städtischen Fachoberschule für 
Kunst und Gestaltung. Mit dem Beruf des Vaters geht eine vielfältige Vernet-
zung in der Stadt und den umliegenden Landkreisen einher, welche der For-
scherin als soziales Kapital im Sinne Bourdieus in ihrer Bildungsbiograče zur 
Verfügung steht, ebenso wie das Wissen des Vaters über potenzielle Bildungs-
wege insbesondere in Bezug auf Schulformen außerhalb der allgemeinbilden-
den Schulen. Aus dieser Ressource war der Wechsel vom Gymnasium auf die 
den eigenen Interessen entsprechende Fachoberschule erst möglich. An-
schließend wurde das Bachelor- und Masterstudium der Sozialen Arbeit auf-
genommen. Die Bildungsbiograče der Forschenden war demnach geprägt 
von direkten Übergängen ohne größere Hindernisse, von elterlicher Unter-
stützung sowie deren sozialen Kapital.
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Innerhalb beschriebener organisatorischer Vorgehensweise zieht sich das 
methodische Vorgehen der Erhebung auf. Dieses wird zunächst hinsichtlich 
des Erhebungsinstruments episodischer Interviews eingeführt (7.3.1), um an-
schließend den Interviewleitfaden zu konkretisieren (7.3.2) und die Transkrip-
tion methodisch zu verorten (7.3.3), ehe der Prozess der Analyse so erhobener 
Daten aufgeschlüsselt wird (7.4).

–

Einführend lässt sich das episodische Interview als Wechsel zwischen Er-
zählauăorderungen (vgl. Flick 2021, S. 240) zur Erhebung „kontextbezogene[r] 
Darstellungen in Form von Erzählungen“ (ebd., S. 239) und Fragen nach „abs-
trakten Zusammenhängen“ (ebd., S. 241) und „subjektiven Dečnitionen“ 
(ebd.) zur Generierung von „Prozesse[n] der Wirklichkeitskonstruktion“ 
(ebd., S. 239) charakterisieren. Diese Wechsel sind dabei strukturiert nach 
Episoden, demnach Situationen in welchen Interviewpartner*innen Erfah-
rungen gemacht haben, die für die Untersuchung relevant erscheinen (vgl. 
ebd., S. 239). In vorliegender Forschungsarbeit bilden diese Episoden bil-
dungsbiogračsche Abschnitte, konkret die schulische Bildungsbiograče vor 
der COVID-19-Pandemie, während dieser sowie der Übergang in Ausbildung.

Um hinsichtlich dieser bildungsbiogračschen Abschnitte eine Fokussie-
rung auf subjektive Dečnitionen abstrakter Begriăe und Zusammenhänge zu 
ermöglichen und gleichzeitig bildungsbiogračsche Verläufe zu erheben, 
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wurde das Erhebungsgespräch als episodisches Interview mit Ďexiblem Inter-
viewleitfaden geführt. Das Erleben der sich wandelnden Lebenslage und Be-
wältigung dieser wird „erfahrungsnah“ (ebd., S. 238) in narrativ-episodischem 
Wissen „abgespeichert“ (ebd.), welches durch Auăorderungen zur Erzählung 
bestimmter biogračscher Episoden erhoben und analysierbar wird (vgl. ebd., 
238f.). Neben diesen Überlegungen der Gegenstandsangemessenheit wurde 
diese Interviewform aus forschungsethischen Überlegungen der Beteiligung 
der Jugendlichen am Datenerhebungsprozess gewählt (vgl. Deutsche Gesell-
schaft für Soziale Arbeit 2020, S. 5), denn Episodische Interviews stellen eine 
Datenerhebungsform dar, welche den Jugendlichen ein größeres Maß an ei-
gener Relevanzsetzung ermöglicht (vgl. Flick 2021, S. 239; Otten & Hempel 
2023, S. 211).

Den Intervieweinstieg bildete ein biogračsch-narrativer Teil mit Auăor-
derung zum Erzählen der Bildungsbiograče bis zum jetzigen Zeitpunkt. So 
lautete beispielsweise die erste Erzählauăorderung, die gleichzeitig den Inter-
vieweinstieg darstellte: „Erzähle mir biĔe von deiner gesamten Schulzeit, von 
Anfang an bis jetzt. Du hast dafür so viel Zeit, wie du benötigst. Ich höre dir gerne 
zu und werde dich nicht unterbrechen“ (siehe Interviewleitfäden Anhang 3, 
4 & 5).

Im weiteren Interviewverlauf begann jede biogračsche Episode ebenfalls 
mit einer solchen Erzählauăorderung. Auf diese Weise wurden sowohl bishe-
rige Bildungsherausforderungen der Jugendlichen als auch solche während 
der Pandemie mit ihren Bewältigungsstrategien eingebettet in den biograč-
schen Verlauf erhoben. Prozesshafte Entwicklungen konnten so abgebildet 
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werden (vgl. Vollbrecht 2019, S. 829). Böhnisch betont aus theoretischer Per-
spektive der Lebensbewältigung:

„Der biogračsche Zugang als Rekonstruktion lebensgeschichtlicher 
Verläufe ist insofern für das Bewältigungskonzept zentral, weil mit 
ihm, im narrativen Verfahren, Antriebe wie, [sic] die Grundschichten 
der Lebensbewältigung – Lebensthemen und Antriebe zur Erlangung 
von Handlungsfähigkeit – aufgeschlossen werden können“ (Böhnisch 
2023a, S. 45).

Damit enthalten sowohl der theoretische Zugang der Lebensbewältigung 
(4.3) wie auch die theoretische Grundannahme der Biograče als Bezugsrah-
men (6.1) Anknüpfungspunkte an die Biogračeforschung. Hinsichtlich der 
Biogračeforschung lässt sich festhalten, dass es in biogračschen Narrationen 
möglich wird, Handlungsstrategien herauszuarbeiten und die Muster bishe-
rigen Lern- und Bewältigungshandelns nachzuvollziehen. Zudem werden 
Deutungsmuster und Interpretationen von Biogračeträger*innen erfahrbar 
(vgl. Schütze 2016, S. 55f.). Dies zeigt sich auch in den biogračsch-narrativen 
Interviews von Rosenthal et al. (2006), ebenfalls mit Jugendlichen einer Bil-
dungsmaßnahme des beruĎichen Übergangssystems und damit einer ver-
gleichbaren Zielgruppe geführt. In der biogračschen Rekonstruktion werden 
ein biogračsches Aufgeschichtetsein krisenhafter Verläufe sowie Handlungs-
muster deutlich (vgl. ebd., S. 15, 31). Biogračeforschung ist zudem eng verwo-
ben mit der alltäglichen Lebenswelt, denn der Mensch macht die Welt zu sei-
ner Lebenswelt, indem er sie sinnhaft auslegt (vgl. Marotzki 2012, S. 182, 185). 
Dabei wird „das Handeln innerhalb beziehungsweise unterhalb der Regeln 
institutioneller Strukturen [...] (zum Beispiel in der Schule)“ (Vollbrecht 2019, 
S. 829) vorstrukturiert sowie interpretiert.
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In narrativen Verfahren und so auch in den narrativen Anteilen der Epi-
soden werden grundlegende biogračsche Bewältigungsstrategien zur Erlan-
gung von Handlungsfähigkeit sowie Ressourcen, Beweggründe und Wahr-
nehmungen von Hindernissen erschließbar, welche rein argumentativ nicht 
zugänglich wären (vgl. Tiefel 2016, S. 95, 104). Außerdem wird dabei biograč-
sches Bewältigungshandeln mit dessen Eingebundenheit in personale, soziale 
und strukturelle Prozesse erhoben. Forschungsgegenstand stellt damit stets 
die Wechselwirkung zwischen Biograče und Struktur dar (vgl. ebd., S. 88, 91), 
um die „soziale Wirklichkeit als Prozess von subjektiven und sozialen Sinn-
konstruktionen in der alltäglichen Lebenswelt“ (ebd., S. 88) nachzuvollzie-
hen. Biogračsche Erzählungen enthalten subjektspezičsche, intersubjektive 
und kulturelle Zusammenhänge und damit alle drei Ebenen von Bewältigung. 
Diese čnden sich in Kapitel 4.3 ausgeführt (vgl. ebd., S. 98).

Die biogračsche Perspektive auf Bildung und Bewältigung, welche in die-
ser Arbeit eingenommen wird, ist damit eine subjektorientierte Forschungs-
perspektive. So eröănet die biogračsche Erzählung einen umfassenden und 
strukturierten Zugang zu den Erfahrungen der Jugendlichen vor und wäh-
rend der Pandemie. Sie konnte im Sinne der Bildungsbiograče auf einen 
„zeitlichen und thematischen Ausschnitt der Biographie“ (Flick 2021, S. 229) 
begrenzt werden (vgl. ebd., S. 227, 229). Bedingt durch den Gestaltschlie-
ßungs-, Kondensierungs- und Detailierungszwang, kamen auch schwierige 
Themen wie Herausforderungen und nicht sozial erwünschte Bewältigung 
zur Sprache (vgl. ebd., S. 231). Dabei gab es keine richtige oder falsche Sicht-
weise, es geht um Bedeutungs- und Sinnzusammenhänge von Problemlö-
sungsprozessen (vgl. Marotzki 2012, S. 186).
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Abstrahiertes, verallgemeinertes, demnach semantisches Wissen über die 
erzählten Situationen wird in darauăolgenden „konkret-zielgerichteten Fra-
gen“ (Flick 2021, S. 239) aus subjektiver Perspektive zugänglich gemacht. So 
schließen sich an jede biogračsch-narrative Erzählauăorderung zu Beginn ei-
ner Episode ein konkret-zielgerichteter Fragenteil an. Diese Fragen eignen 
sich in Bezug auf das Forschungsinteresse besonders für das reĎexive Erfra-
gen von abstrakten Begriăen sowie verallgemeinerten Beziehungen und Zu-
sammenhängen (vgl. ebd., S. 238f.).

Diese Fragen waren für das Forschungsinteresse der Bildungsherausfor-
derungen und bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien mit besonderer 
Erkenntnis verbunden, da sich Jugendliche bestimmter Aspekte ihres Alltags-
handelns bewusst sind, sie denken darüber nach, reĎektieren und explizieren 
sie. Jedoch wird das Alltags- und Bewältigungshandeln auch durch Wissen 
strukturiert, welches, wie hinsichtlich der Theorie Lebensbewältigung (4.3) 
und dem Strategie-Begriă Bourdieus (2.1) ausgeführt, nicht bewusst zugäng-
lich ist. Daher ist es gerade bezüglich der Bewältigung von Krisen relevant, 
neben dem „expliziten, theoretischen Wissen“ (Nohl 2016, S. 115) auch impli-
zites zu erheben. Akteur*innen wissen hier mehr, als sie zu sagen in der Lage 
sind. Außerdem ist die Analyse von Bewältigungsstrategien schon deshalb auf 
die Rekonstruktion impliziten Wissens verwiesen, da Akteur*innen ihre Er-
fahrungen nicht notwendigerweise als Bewältigung identičzieren (vgl. ebd., 
S. 114f.).
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Beschriebene Erhebungsmethode des episodischen Interviews gestaltet 
sich im Interviewleitfaden als Erhebungsinstrument aus und wird im Folgen-
den hinsichtlich der Intentionen gestellter Fragen und Erzählauăorderungen 
erläutert. Diese Fragen- und Themenblöcke speisten sich zu Beginn der Er-
hebung im Sinne sensibilisierender Konzepte (vgl. Alheit 1999, S. 17) aus 
Fachliteratur sowie aus Praxiserfahrung der Forscherin als UBUS-Sozialar-
beiterin, um die Forschungsleitfrage in Frageeinheiten zu instrumentalisie-
ren. Diese Zugänge „sorgen [.] für einen anfänglichen Fokus, einen Ausgans-
punkt“ (Strauss & Corbin 1996, S. 152; Hervorhebung entfernt).

Sie stellen einen „anfänglichen Leitfaden“ (ebd.) dar, welcher über drei 
Fassungen hinweg immer wieder weiterentwickelt worden ist und dabei je-
weils eine intersubjektive Überarbeitungsschleife durchlaufen hat. Der Inter-
viewleitfaden ist demnach im weiteren Verlauf des Forschungsprozesses Ďe-
xibel anhand zunehmender Erkenntnisse, d.h. zunehmender „theoretischer 
Sensibilität“ (ebd.), fortlaufend modičziert worden (vgl. Corbin & Straus 2015, 
S. 240; Strauss & Corbin 1996, S. 152). Oăengelegt und begründet werden diese 
Modičkationen im Folgenden, ebenso wie zugrunde gelegte theoretische Be-
züge und Beschreibungen des Gesprächsverlaufs.

–

Folgende Ausführungen beziehen sich auf die erste Fassung des Inter-
viewleitfadens (siehe Anhang 3), welcher in der Erhebung der ersten sechs 
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Interviews eingesetzt wurde. Insgesamt hat sich dieser hinsichtlich eines brei-
teren Überblickes über die Grundmechanismen der Bewältigungsstrategien 
als ergiebig erwiesen und wurde im weiteren Forschungsprozess anhand aus 
dem Material gewonnener Kategorien weiter fokussiert. Zugunsten der Über-
sichtlichkeit gliedert sich die folgende Darstellung und Begründung der ers-
ten Fassung des Interviewleitfadens nach dessen Episoden.

Die erste Episode zielte auf die Erhebung der gesamten BildungsbiograĒe 
und auf bisherige Herausforderungen in dieser bis zum Interviewzeitpunkt. 
Dieser thematische Abschnitt wurde durch eine Auăorderung zur Ein-
stiegserzählung eröănet. Anhand der darauăolgenden Narration wurde die 
formale SchullauĂahn durchlaufener Institutionen erhoben. Zudem können 
nur über eine Narration biogračsche Muster, Abläufe und Zusammenhänge 
innerhalb der Bildungsbiograče (vgl. Thiersch & Grunwald 2015, S. 337), mit 
den biogračschen Herausforderungen wie Migration, Flucht oder anderen 
Erfahrungen erhoben werden. Bewältigungshandeln wird im Sinne von Böh-
nischs Lebensbewältigung biogračsch im Herkunftsmilieu erworben (vgl. 
Böhnisch 2012, S. 5). Bildungsbiogračsche Bewältigungsstrategien können 
demnach nur im Kontext ihrer biogračschen Einbettung verstanden werden.

Die erste Episode, speziell die Einstiegserzählung, zielte auf eine erste 
Einschätzung des kulturellen Kapitals, insbesondere des institutionalisierten 
Kulturkapitals im Sinne formaler Abschlüsse und durchlaufener Bildungsin-
stitutionen, sowie auf einen Überblick über die bisherige Bildungsbiograče. 
Es besteht eine BeeinĎussung, ein „Schuleăekt“ (Brändle 2012, S. 176) der be-
suchten Schulformen und Bildungsgänge auf die Berufsbiograče, der eben-
falls über die Erhebung der gesamten Bildungsbiograče eingeholt werden 
sollte.
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Das Interview bildete so eine Entwicklung des Bewältigungshandelns in-
nerhalb der einzelnen erhobenen Fälle ab, da dieses Handeln als strukturelle 
Prozesse im Sinne Schützes (6.2) verstanden und daher über die gesamte Bil-
dungsbiograče erhoben wurde. Darüber hinaus wurden Vergleiche innerhalb 
dieser Entwicklung bezogen auf Veränderungen während der Pandemie 
möglich. Wobei diese nicht monokausal für Veränderungen herangezogen 
werden können, d.h. nur ein Faktor im Veränderungsprozess vom Bewälti-
gungshandeln der Jugendlichen sind. Über den Endpunkt der Erzählauăor-
derung, „bis hin zum heutigen Tag“, wurde der Übergang von präpandemi-
scher Bildungsbiograče in die Phase der COVID-19-Pandemie und der damit 
veränderten Beschulungs- und Lernsituation erhoben.

Auch konnten die Jugendlichen eine freie Gewichtung der pandemischen 
Phase innerhalb ihrer Erzählung vornehmen. Hierbei zeigten sich eigene Pri-
orisierungen der Jugendlichen darin, wie der Bildungsabschnitt der Pande-
mie in der Anfangserzählung aufgegriăen wurde. Außerdem wurden die 
Schuljahre unter der COVID-19-Pandemie so in die Erzählung der Bildungs-
biograče eingeschlossen, da diese zeitlich mit dem Besuch der BÜA zusam-
menčelen. Da auch Jugendliche ohne vorherige Schulerfahrung die BÜA be-
suchen, wurde so allen Jugendlichen die Möglichkeit gegeben, zumindest 
über schulische Erfahrungen innerhalb der BÜA zu sprechen, falls zuvor 
keine Schulerfahrung vorlag. An diese Anfangserzählung wurden spontane 
Nachfragen zur Bildungsbiograče angeschlossen, um die formale Schullauf-
bahn und den familiären Bildungs- und Unterstützungshintergrund zu er-
schließen. Eine Checkliste wurde verwendet, um im Rahmen spontaner 
Nachfragen diesbezüglich oăengebliebene Punkte aufzugreifen.

Im Anschluss an die Bildungsbiograče wurde die Beschreibung eines ge-
wöhnlichen Nachmittags zu Hause erfragt, um sich einem Verständnis der 
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Lebenswelt, des Arbeitsumfelds sowie Unterstützungsfaktoren und Belastun-
gen anzunähern (Frage 1.1). Im weiteren Verlauf fokussierte die konkret-ziel-
gerichtete Frage 1.3 auf Herausforderungen der bisherigen Bildungsbiograče, 
indem zuerst die Dečnition einer solchen Herausforderung aus Sicht der Ju-
gendlichen erfragt wurde, um dann eine konkrete Herausforderung als Ant-
wort auf Frage 1.4 beschreiben zu lassen. Nochmals schärfte sich der Fokus in 
Erzählauăorderung 1.5 und 1.6, indem eine konkrete herausfordernde Situa-
tion und der Umgang mit diesem Gegenstand wurden. Dabei wurde sich auf 
eine einzige Situation beschränkt, um eine detaillierte Erzählung sowohl der 
Herausforderung als auch der Bewältigung dieser anzuregen. Diese konnte in 
den Kontext der biogračschen Anfangsnarration gesetzt werden, was Rück-
schlüsse auf erste Bewältigungsstrategien erlaubte.

Im Rahmen von Frage 1.7 wurde der/die Jugendliche „als Experte und 
Theoretiker [sic] seiner selbst“ (Schütze 1983, S. 285) nach Bedarfen und Wün-
schen hinsichtlich Unterstützung in bildungsbiogračschen Herausforderun-
gen gefragt. Diese Frage schloss an die zuvor erzählte konkrete Herausforde-
rung an und wurde bewusst oăengehalten, um neben institutioneller Hilfe 
auch familiäre und private Ressourcen bzw. im Sinne Bourdieus soziales Ka-
pital einzuschließen. Auch das persönliche Verständnis des Abschließens ei-
ner herausfordernden Situation (Frage 1.8) kann individuell variieren und 
wurde daher oăen erfragt. Um den Prozess der Bewältigung solch einer Situ-
ation nachzuvollziehen, ist es relevant, zu verstehen, wann der Bewältigungs-
prozess aus Sicht des/der Jugendlichen abgeschlossen ist.

Die zweite Episode bezog sich auf die Jahre der BildungsbiograĒe unter den 
Bedingungen der COVID-19-Pandemie und öănete mit einer allgemeingehal-
tenen Auăorderung zur Einstiegserzählung dieses Abschnitts der Bildungs-
biograče. Die Jugendlichen erhielten so die Möglichkeit eigener 
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Relevanzensetzung. Auch an dieser Stelle ermöglichte die Narration eine Er-
hebung biogračscher Zusammenhänge, Muster und Abläufe (vgl. Thiersch & 
Grunwald 2015, S. 337). Nur durch eine solche ist Bewältigungshandeln re-
konstruierbar und zu verstehen. Zusätzlich mussten die Bedingungen be-
kannt sein, unter welchen das Homeschooling stattgefunden hat. Gerade 
diese können deutlich diăerieren. Hierzu wurde die technische Ausstattung 
(Frage 2.1), die Bedingungen des Arbeitsplatzes zu Hause (Frage 2.2) und die 
Unterstützung (Frage 2.3) während des Homeschoolings in Anlehnung an die 
erhobenen Ressourcen der Sonderauswertung der HBSC-Studie erfragt (vgl. 
Bilz 2020, S. 2-4). Besonders diese Fragen, in Verbringung mit Frage 2.4 nach 
pandemiebedingt weggefallenen Ressourcen, spiegeln die Kapitalsorten 
Bourdieus wider und ermöglichen Rückschlüsse auf die ökonomische und so-
ziale Ressourcenausstattung.

Frage 2.3.1 ist nach den ersten vier Interviews hinzugefügt worden, da sich 
die Rolle von Sitznachbar*innen im Unterricht in den ersten Interviews als 
relevant für die Jugendlichen herausgestellt hat. Zwei Interviewpartnerinnen 
kamen hierauf von sich aus zu sprechen und hoben den Wegfall von Sitznach-
bar*innen als Unterstützende im Unterricht hervor. Die Frage wurde mög-
lichst neutral formuliert, um die Rolle von Sitznachbar*innen sowohl im Po-
sitiven wie Negativen zu erfragen.

Auch innerhalb der zweiten Episode der Bildungsbiograče unter den Be-
dingungen der COVID-19-Pandemie fand wie in Episode eins eine Fokussie-
rung des Interviews auf die bildungsbiogračschen Herausforderungen statt 
(Frage 2.6), welche sich durch die Erzählauăorderung (2.7) weiter auf eine 
einzige herausfordernde Situation und deren AuĎösung spezičzierte. Es 
wurde sich auf eine einzelne Situation beschränkt, um eine detailreiche Er-
zählung der Bewältigungsstrategie bezogen auf die konkrete 
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Herausforderung zu erleichtern. Zusammen mit der bildungsbiogračschen 
Narration sowohl der allgemeinen Bildungsbiograče als auch derjenigen un-
ter der COVID-19-Pandemie ließen sich Rückschlüsse auf das Bewältigungs-
handeln der Jugendlichen ziehen. Die anschließenden konkret-zielgerichte-
ten Nachfragen bezüglich der Unterstützung bzw. gewünschten Unterstüt-
zung (Frage 2.4 und 2.9) waren zum einen hinsichtlich des sozialen Kapitals 
aufschlussreich, boten zum anderen aber auch Anregungen zu Unterstüt-
zungsbedarfen seitens der Sozialen Arbeit aus Perspektive der Jugendlichen, 
anknüpfend an deren Bewältigungsstrategien, Ressourcen sowie soziales Ka-
pital (Frage 2.4).

In der driĔen Episode wurde der beruēiche Übergang aufgegriăen. Hierzu 
wurde eine erneute Narration der Biograče erbeten, diesmal bezogen auf die 
Berufsorientierung sowie Entwicklung und Veränderung beruĎicher Wün-
sche und Pläne. Hierdurch sollte es möglich werden, die Berufswahl oder die 
beruĎichen Pläne in ihrer Entstehung zu erheben und gleichzeitig Rück-
schlüsse auf das kulturelle Kapital zu ziehen. Auch Bildungsherausforderun-
gen und deren Bewältigung konnten hier bereits angesprochen werden. In 
jedem Fall diente die Erzählung der umfassenden Erhebung des Stands und 
Verlaufs des Berufsorientierungsprozesses. Auch in diese sehr oăene An-
fangserzählung zur Eröănung der Episode wurde mit Nachfragen zum Be-
rufsorientierungsprozess angeknüpft, um Zusammenhänge zu verstehen und 
eine detaillierte Schilderung anzuregen. Wie bereits dargelegt kann es den 
Jugendlichen schwerfallen, ausführlich zu erzählen. Hier eignete sich eine 
Unterstützung anhand freier und spontaner Nachfragen.

Auch in Bezug auf diese Episode schloss sich eine Fokussierung auf die 
jeweiligen Herausforderungen an (Frage 3.1), welche sich mit einer Auăorde-
rung zum Erzählen einer einzigen herausfordernden Situation und dessen 
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AuĎösung fortsetzte (3.2). Die Konzentration auf eine spezičsche Herausfor-
derung gab den Jugendlichen die Möglichkeit, die Priorität der Erzählung 
selbst zu setzen, und ermöglichte die detailreiche Schilderung von einer Situ-
ation und deren Bewältigung. In dieser fokussierten Ansicht, zusammen mit 
der biogračschen Narration, konnten Schlüsse auf die Bewältigungsstrate-
gien der Jugendlichen gezogen werden.

Die Rolle der COVID-19-Pandemie wurde durch die Fragen 3.3 und 4.3 
gezielt aufgegriăen. Ziel war es, das Gespräch über den zu Beginn allgemein 
gehaltenen Berufsorientierungsprozess wird an dieser Stelle auf die letzten 
Jahre unter den Bedingungen der Pandemie zuzuspitzen. Dabei wurde der 
EinĎuss der Pandemie zunächst neutral und ohne negative oder positive Kon-
notation erfragt (3.3), um danach gezielt nach pandemiebedingten Heraus-
forderungen im Übergang in Ausbildung zu fragen (3.4). Ausgefallene Prak-
tika und Berufswahlveranstaltungen, die Berufsberatung ausschließlich über 
Distanzformate und Werkstattunterricht im Online- oder Videoformat haben 
diese Zeit geprägt. Die Herausforderungen sollten aus Perspektive der Ju-
gendlichen erhoben werden, weshalb beide Fragen oăen gestellt wurden. 
Auch hinsichtlich dieser Herausforderungen erfolgte eine Fokussierung auf 
eine einzelne Situation mit deren Bewältigung, um eine detaillierte Erzäh-
lung (Erzählauăorderung 3.5) zu erleichtern.

In der Betrachtung aller biogračsch-narrativen Erzählungen konnten die 
Bewältigungsstrategien der Jugendlichen analysiert werden. Aus dieser Per-
spektive wird wurde anknüpfend konkret-zielgerichtet erfragt, welche Form 
der Unterstützung die Jugendlichen benötigen, um den Übergang in Ausbil-
dung für sich erfolgreich zu gestalten (Frage 3.6). Es wurde oăengehalten, ob 
sich diese Frage auf pandemiebedingte oder allgemeine Bildungsherausforde-
rungen bezieht, um die Möglichkeit zu eröănen, Bedarfe aus der Sicht und 
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mit der Priorisierung der Jugendlichen zu erheben. Diese individuellen Be-
darfe und Prioritäten können nur vor dem Hintergrund eines Verstehens der 
persönlichen beruĎichen Ziele der Jugendlichen nachvollzogen werden 
(Frage 3.7).

Die vierte Episode fragte auf einer Metaebene unter Einsatz ausschließlich 
konkret-zielgerichteter Fragen nach den Bewältigungsstrategien der Jugendli-
chen und damit auch nach dem Grad eigener Bewusstheit und ReĎexion über 
die eigenen Bewältigungsstrategien (Frage 4.). Inwiefern sind sich die Ju-
gendlichen über ihre eigenen Handlungsstrategien bewusst und wie bewerten 
sie diese (4.)? Im Weiteren (Frage 4.1 und 4.2) wurde ein Positivbeispiel einer 
subjektiv als gelungen empfundenen Situation während der COVID-19-Pan-
demie erfragt. Hierdurch war es zum einen möglich, das bislang recht negativ 
fokussierte Interview mit einer positiven Perspektive abzuschließen, zum an-
deren zeigten sich hier persönliche, materielle und soziale Ressourcen sowie 
gelungene Bewältigung, an welche die Soziale Arbeit mit ihrer Unterstützung 
anknüpfen kann.

Der Abschluss des Interviews gab den Jugendlichen die Möglichkeit, ihnen 
Wichtiges und unthematisiert Gebliebenes einzubringen und so eigene The-
men und Relevanzen einzubringen, welche im Blickfeld der Forschendenper-
spektive noch nicht Raum gefunden hatten.

Im ersten Leitfaden kursiv gedruckte Fragen und Ergänzungen dienten der 
Interviewerin zum Nachhaken und Unterstützen der Erzählung. Insbeson-
dere hinsichtlich der Erzählung längerer biogračscher Ausschnitte weisen 
Rosenthal et al. (2006) darauf hin, dass Jugendliche der BvB eher zu einer 
„knappen Präsentation einzelner Stationen“ (Rosenthal et al. 2006, S. 192) in 
Berichtform und wenigen Sätzen neigen. Teile der von Rosenthal et al. 
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gesampelten Jugendlichen der BvB hatten bisher noch keine Gelegenheiten, 
über ihre Biograče als Ganzes oder in längeren Abschnitten zu sprechen oder 
hatten bisher noch nicht die Erfahrung machen können, „dass ihre Erlebnisse 
von anderen für erzählenswert gehalten wurden“ (ebd., S. 205). Daher sollte 
den Jugendlichen jedoch gerade nicht ihre Erzählbereitschaft und -kompe-
tenz abgesprochen (vgl. ebd., S. 192), sondern durch situative spontane Nach-
fragen an gebotener Stelle Unterstützung und Orientierung gegeben werden, 
um in einen „Erzähl- und damit ErinnerungsĎuss“ (ebd., S. 197) zu kommen.

–

Die zweite Fassung des Interviewleitfadens (siehe Anhang 4) wurde ab 
dem siebten bis einschließlich dem zehnten Interview zur Erhebung verwen-
det. Ziel der Überarbeitung war eine Fokussierung auf die für die Untersu-
chungsleitfrage zentralen Bewältigungsstrategien der Jugendlichen anhand 
aus dem Material der ersten sechs Interviews gewonnener Kategorien. Über 
das anhand des ersten Leitfadens generierte Datenmaterial konnten ein Über-
blick über die Grundmechanismen der Bewältigungsstrategien gewonnen 
werden. Da sich der Leitfaden dahingehend als ergiebig erwies, wurde seine 
Grundstruktur nicht verändert. Die zweite Fassung ist jedoch um Fragen er-
gänzt, welche genauer auf die gewonnenen Kategorien zielen, und um weni-
ger ergiebige Fragen reduziert.

In der ersten Episode wurde Frage 1.3 ergänzt, da das Passungsverhältnis 
zwischen eigenen Zielen und den Zielen der besuchten Bildungseinrichtung 
ein Resultat sowie gleichzeitig auch wiederum eine ursächliche Bedingung 
der Bewältigungsstrategien darstellt und als eigene Kategorie aus dem Daten-
material der ersten sechs Interviews gewonnen wurde. Zudem wurde die ur-
sprüngliche Frage (1.7, erste Fassung) nach jemandem oder etwas mit 
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unterstützender Funktion in der konkret erzählten herausfordernden Situa-
tion zur stärkeren Fokussierung aufgeteilt (Frage 1.8 & 1.9). Durch das einzelne 
Erfragen materieller und personeller Ressourcen sollte in beiden Unterkate-
gorien mehr Raum zur ausführlichen Beantwortung gegeben werden, auch 
um das Risiko zu minimieren, dass nur auf eine der beiden eingegangen wird. 
Der Grund für diese Fokussierung bestand in der Zentralität der durch 
den/die Jugendliche*n selbst als solche gedeuteten Ressourcen für die jewei-
ligen Bewältigungsstrategien. Zudem schloss die hinzugefügte Frage 1.10 an 
die personellen Ressourcen an, indem sie die Unterstützendenbeziehung 
adressierte. Diese stellt eine entscheidende Variable im Bewältigungshandeln 
und dessen Verhältnis von wahrgenommener Selbst- und Fremdbestimmung 
sowie dem Passungsverhältnis der Ziele der besuchten Bildungseinrichtung 
mit den eigenen Bildungszielen der Jugendlichen dar und sollte daher gezielt 
erfragt werden.

Fragen 2.1 und 2.2 der zweiten Episode wurden eingefügt und somit der 
Frage nach der Beschreibung des Arbeitsplatzes im Homeschooling sowie der 
technischen Ausstattung vorangestellt. Beide beziehen sich oăener auf das 
Lernumfeld und die für schulische Zwecke genutzten Gegenständen, da das 
Deuten von Ressourcen durch die Jugendlichen zuvor als aktiver Teil der Be-
wältigungsstrategie rekonstruiert wurde. So konnte den Deutungsprozessen 
im Rahmen der Formulierung Raum gegeben und eine Vielfalt dieser erhoben 
werden.

Frage 2.6 wurde nachgeschärft. Zunächst fragte diese noch recht breit 
nach pandemiebedingt weggefallenen Ressourcen, welche Entspannung und 
Freude vermitteln. Diese ursprüngliche Frage generierte breite Antworten, 
vor allem hinsichtlich Hobbys und auf den Freizeitkontext bezogen. Zuguns-
ten der Fokussierung des Leitfadens auf die tieĎiegenden Mechanismen, 
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welche den bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien zugrunde liegen, 
wurde die Frage hinsichtlich unterstützender Ressourcen, welche durch die 
Pandemie entfallen sind, in ihrer Formulierung geschärft. Anhand der aus-
führlichen Erzählungen über den freizeitlichen Kontext trotz der Fokussie-
rung der Frageformulierung zeigte sich bereits das Bestreben der Jugendli-
chen, sich auch im Interview als selbstwirksam zu erleben und darzustellen. 
Mit der Nachschärfung auf den Bildungskontext wurde aktiv dagegengear-
beitet, weil dieser Mechanismus und so der Typ 5 des Strebens nach dem Er-
leben von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext (8.6.5) noch nicht in 
der Auswertung aufgefallen war. Bemerkenswert ist, dass der freizeitliche 
Kontext und das Erleben von Selbstwirksamkeit in diesem trotz der Nach-
schärfung weiterhin von den Jugendlichen thematisiert wurde. Dies unter-
streicht die Relevanz des Typs ‚freizeitliche Aktivitäten‘ für die Jugendlichen.

Frage 2.5 des ersten Leitfadens wurde entfernt, da diese weniger Antwor-
ten im Sinne einer detaillierten Beschreibung der Schulzeit während der CO-
VID-19-Pandemie generierte und die Antworten eher den gesamtgesellschaft-
lichen Verlauf der Pandemie nachzeichneten. Hier wird vermutet, dass dies 
aufgrund der Dopplung mit der Auăorderung zur Erzählung des Ausschnitts 
der Bildungsbiograče unter der Pandemie auftrat. Auch in dieser Episode 
wurde die Frage nach den Ressourcen aufgrund derselben Überlegungen wie 
in erster Episode in materielle und personelle Ressourcen (2.10 & 2.11) aufge-
teilt.

In der driĔen Episode wurden die zweimaligen Erzählauăorderungen (3.2 
& 3.5 erste Fassung) einer herausfordernden Situation des beruĎichen Über-
gangs auf eine reduziert. Die zweimalige Erzählauăorderung zielte auf eine 
herausfordernde Situation des beruĎichen Übergangs vor der Pandemie und 
auf eine im Zusammenhang mit dieser. Für die interviewten Jugendlichen čel 
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der Beginn der Pandemie in das 8. Schuljahr und damit in die Zeit des Be-
ginns der Berufsorientierungsphase. Damit war die Teilung der Erzählauăor-
derung in präpandemisch und pandemisch obsolet und dieser Punkt wurde 
auf eine Erzählauăorderung reduziert. Aufgrund dieser Überschneidung der 
zentralen Phase in der Berufsorientierung mit dem Beginn der Pandemie 
wurden auch die Fragen 3.3 und 3.7 der ersten Fassung als nicht beantwortbar 
für die Zielgruppe identičziert. Die Jugendlichen hatten keinen Vergleich da-
hingehend, wie ein beruĎicher Übergang ohne Pandemiebedingungen ver-
laufen würde, sodass die Fragen nur in geringem Maße aufschlussreiche Ant-
worten generiert haben und daher entfernt werden konnten. Auch in dieser 
Episode wurde die Frage nach den Ressourcen aufgrund derselben Überle-
gungen wie in erster und zweiter Episode in materielle und personelle Res-
sourcen geteilt und an den Stellen 3.4 und 3.5 in den Leitfaden eingefügt.

Der vierten Episode wurde Frage 4.1 hinzugefügt, da sich im Datenmaterial 
der ersten sechs Interviews die Wechselwirkung des Selbstbilds mit den 
Selbstnarrationen und den Konsequenzen der Bewältigungsstrategien als 
zentral erwiesen hatte. Diese Aspekte wurden in ihrem Verlauf über die Bil-
dungsbiograče mit Frage 4.1 adressiert. Zudem werden die Fragen 4.2 und 4.3 
hinzugefügt, da ein EinĎuss der Anerkennung und Ablehnung des Umfelds 
auf die Selbstnarrationen und das Selbstbild der Jugendlichen feststellbar war 
und Aussagen des Umfelds daher explizit erfragt werden sollten.

–

Mit Fortschreiten der Theorieentwicklung wurde im November 2022 nach 
zehn vollständig ausgewerteten Interviews eine weitere Nachschärfung des 
Interviewleitfadens (siehe Anhang 5) in Orientierung an den entwickelten 
Kategorien und deren Beziehungen vorgenommen. Diese dritte Fassung des 



Methodisches und methodologisches Vorgehen

230

Interviewleitfadens wurde für das elfte bis zwanzigste Interview und damit 
bis zum Abschluss der Datenerhebung verwendet. Bei den Modičkationen 
handelte es sich um kleinere Ergänzungen, sodass diese im Folgenden in kon-
densierter Form beschrieben werden können.

In Episode eins wurde die Formulierung von Frage 1.11 nach der Dečnition 
des Endes einer Herausforderung nachgeschärft, indem nach der Wahrneh-
mung und damit den Emotionen gefragt wurde, welche mit dem Ende einer 
herausfordernden Situation einhergehen. Hiermit wurden explizit die Kate-
gorien des Erlebens von Selbstwirksamkeit, ambivalenter Selbstwirksamkeit 
und Unwirksamkeit erfragt bzw. weitere emotionale Konsequenzen explo-
riert, da sich diese im Material als zentral erwiesen hatten.

Die Erzählauăorderungen innerhalb der Episoden eins, zwei und drei zur 
Bewältigung der jeweiligen Herausforderung sind durch den Beisatz „und 
was hast du dabei gedacht?“ ergänzt worden, sodass neben der Strategie nun 
auch die Selbstnarration direkt erfragt wurde. Durch das gemeinsame Erfra-
gen beider Kategorien sollte es möglich werden, die Beziehung der beiden 
untereinander näher zu betrachten. Zudem wurden zugunsten der formalen 
Einheitlichkeit die Erzählauăorderung innerhalb der zweiten Episode (2.8) 
und die daran anschließende Frage zur Strategie und Selbstnarration (2.9) zu-
sammengezogen, um Episode zwei an die anderen Episoden anzugleichen.

Die anhand beschriebenen Interviewleitfadens geführten Interviewge-
spräche werden zu deren Auswertung und Nachvollziehbarkeit verschrift-
licht. Sowohl in Gänze als auch im Rahmen des selektiven Kodierens 
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ausschnittweise ausgewertete Interviews sind zugunsten der Transparenz 
vollständig transkribiert. Dies erfolgte digital anhand der an der Universität 
Marburg entwickelten Transkriptionssoftware ‚f4transkript‘, welche sich zur 
inhaltlich-semantischen Transkription nach Kuckartz et al. technisch eignet 
und eine spätere computergestützte Auswertung ermöglicht (vgl. Kuckartz 
2010, S. 38f., 43). Demnach wurde das inhaltlich-semantische Transkriptions-
system in dessen Fortschreibung durch Dresing & Pehl (2018) zur Transkrip-
tion der Interviewgespräche herangezogen, denn hierbei werden, wie im Fol-
genden ausgeführt wird, Informationen über das Gesprochene hinaus ver-
schriftlicht.

Aus einer zweckgebundenen Perspektive auf die Auswahl des Transkrip-
tionsverfahrens (vgl. Dittmar 2009, S. 161; Kuckartz 2010, S. 38, 46; Strauss & 
Corbin 1996, S. 15) lässt sich festhalten, dass das Forschungsinteresse ein vor-
wiegend inhaltliches ist. Jedoch wurden zu diesem Ziel einzelne nichtsprach-
liche Aspekte transkribiert, um daraus Rückschlüsse ziehen oder das Gesagte 
besser einordnen zu können. Im Rahmen der von Dresing und Pehl erweiter-
ten Transkriptionsregeln nach Kuckartz werden die für die Interviewauswer-
tung relevanten nichtsprachlichen Aspekte wie Überlappungen, Ein- und 
Ausatmen, besonders betonte Worte, segmentale Konventionen wie ‚ähm‘, 
‚öhm‘, Rezeptionssignale sowie Lachen, Husten und Weinen im Transkript 
mittranskribiert (vgl. Dresing & Pehl 2018, S. 21-23). Sie dienen der Einord-
nung des Gesagten z.B. als Zustimmung oder Ablehnung und bieten anhand 
von Pausen und Atmen Anhaltspunkte für die Interpretation möglicher emo-
tionaler Besetzung des Ausgesprochenen. Gerade hinsichtlich des oăenen 
Kodierens von Herausforderungen und Hindernissen oder Unterstützenden-
beziehungen, aber auch hinsichtlich der Konsequenzen für das Erleben von 
sich als selbstwirksam oder unwirksam sowie selbst- und fremdbestimmt sind 
diese Aspekte neben dem Gesagten relevant.



Methodisches und methodologisches Vorgehen

232

Im Rahmen der Transkriptionsregeln Dresings und Pehls (Legende siehe 
Anhang 1) wird keine literarische Umschrift vollzogen (vgl. ebd., S. 21). Um 
die Authentizität der Aussagen beizubehalten, wurden jedoch in der Tran-
skription vereinzelt umgangssprachliche oder der Jugendsprache entspre-
chende Wörter im Sinne der gesprochenen Sprache der Gesprächspartner*in-
nen wiedergegeben, wie es die Transkriptionsregeln hinsichtlich Wortverkür-
zungen vorsehen (vgl. ebd., S. 24). Die Sprache der Jugendlichen enthält ei-
gene Nuancierungen. Eine Formulierung in die Schriftsprache stellt bereits 
eine Interpretation dieser Jugendsprache und den gemeinten Bedeutungen 
dar, welche die Forschende nicht vorwegnehmen, sondern in die Analyse-
phase des oăenen Kodierens aufnehmen wollte. Die eigene Sprache der Ju-
gendlichen wurde auf diese Weise beibehalten und nicht zusammenfassend 
oder stark glättend transkribiert.

Kuckartz‘ Transkriptionsregeln sind „bewusst einfach und schnell erlern-
bar“ (Kuckartz et al. 2008, S. 27). Sie sind anhand forschungspraktischer Er-
fahrungen durch Dresing und Pehl weiter konkretisiert worden, „um die Ein-
heitlichkeit der Transkripte zu gewährleisten“ (Dresing & Pehl 2018, S. 20), da 
so eine allgemeine Lesbarkeit ermöglicht wird (vgl. ebd.). Damit wird den 
Leitlinien zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxis der Deutschen For-
schungsgemeinschaft (DFG) bezogen auf das Forschungsdatenmanagement 
und die Nachnutzung von Forschungsdaten Rechnung getragen (vgl. Deut-
sche Forschungsgemeinschaft 2022, S. 19). So erfolgt die „Wahl der Transkrip-
tionssymbole [.] vornehmlich nach Prinzipien der Einfachheit des in der 
Kommunikationsgemeinschaft bestehenden Bekanntheitsgrades von Zei-
chen und der optimalen Lesbarkeit“ (Dittmar 2009, S. 84; Hervorhebungen 
entfernt) sowie zugunsten der Vereinheitlichung, Anpassungsfähigkeit und 
der Erleichterung von Datenaustausch (vgl. ebd., S. 85, 88, 130f.).
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–

Die GTM bietet eine Rahmung des Forschungsvorgehens. Sie ist nicht auf 
die Nutzung als Auswertungsmethode begrenzt, sondern organisiert auch die 
Erhebung, das Sampling, die Auswertung bis hin zum Schreiben der For-
schungsarbeit (vgl. Mey & Mruck 2009, S. 147). Im Sinne der GTM wird For-
schung als „iterativer Prozess“ (ebd.) verstanden. Der Zugang zu den episodi-
schen Interviews erlaubt damit eine oăene Herangehensweise und die Bil-
dung der Theorie und Typologie über eine rekonstruktive, kodierend-verglei-
chende Analyse (vgl. Walther 2016, S. 77). Sie ist eine handlungs- und inter-
aktionsorientierte Methodologie der Theorieentwicklung und damit ein ge-
eigneter Zugang zu Bewältigungshandeln, welches sich anhand von Hand-
lungs- und Interaktionsstrategien vollzieht (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 83). 
Der oăene und explorative Forschungsstil der GTM wurde herangezogen, 
weil der Forschungsgegenstand wie dargelegt bisher wenig erforscht ist (5.6) 
und es so zu Beginn des Prozesses kaum Vorannahmen gab, insbesondere zu 
bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien von Jugendlichen mit einem 
Hauptschulabschluss im Kontext der BÜA und BvB und mit Bezug zur CO-
VID-19-Pandemie. Sodass sich der gesamte Forschungsprozess entlang der 
GTM strukturiert.

Die Forschungsfrage wurde im Forschungsstil der GTM zunächst oăen 
und breit formuliert, um im Verlauf der Untersuchung zunehmend fokussiert 
und letztendlich auf das sich als zentral erweisende Phänomen eingegrenzt 
zu werden (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 23). Relevante Bezüge zum Stand 
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der Forschung wurden damit vor allem während des Forschungsprozesses 
deutlich. Im laufenden Forschungsprozess wurde Fachliteratur im Sinne sen-
sibilisierender Konzepte (vgl. Alheit 1999, S. 17), welche theoretische Sensibi-
lität anregen und das theoretische Sampling unterstützen, immer wieder re-
zipiert (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 33, 35). Der angeführte spezičsche Kon-
text der BÜA und BvB wurde daher zunächst im Sinne einer theoretischen 
Sensibilisierung hinsichtlich Herausforderungen von Bildungsungleichheit 
durchdrungen und diese Ausgangssituation dargestellt (2.). Anschließend 
wurde die erste Untersuchungsfrage nach verstärkten Bildungsherausforde-
rungen während der COVID-19-Pandemie formuliert und entlang des For-
schungsstands erschlossen (2.6), um derart sensibilisiert für die zugespitzten 
Herausforderungen deren Bewältigung explorativ zu erforschen (II.). Hierfür 
wird zunächst das forschungsmethodische Vorgehen und der Forschungspro-
zess nach der GTM expliziert (7.), denn Methodenanwendung ist stets ein am 
Forschungsinteresse adaptierter Prozess (vgl. Mey & Mruck 2009, S. 150) und 
soll dahingehend nachgezeichnet werden.

Die in diesem Prozess herausgearbeitete Theorie und Typologie wurden 
in den Stand der Forschung sowie die zugrunde gelegten Theorien rückge-
führt. Hierbei wurden, wie von Strauss und Corbin vorgeschlagen (vgl. 
Strauss & Corbin 1996, S. 35), eigene Ergebnisse der entwickelten Theorie und 
Typologie mit bestehenden Literaturbezügen verknüpft. Dieses Vorgehen 
und Verhältnis zu bestehenden Theorien schlagen auch Mey und Mruck 
(2009) vor:

„In einer laufenden Studie kann, wenn sich aus den empirischen Da-
ten erste theoretische Aussagen ableiten lassen, immer dann auf be-
reits vorliegende Literatur zurückgegriăen werden, wenn dieses zu 
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einem besseren Gegenstandsverständnis hilft; zum Ende einer For-
schungsarbeit kann die generierte Theorie in den Kontext anderer 
Theorie gestellt und diskutiert werden“ (Mey & Mruck 2009, S. 108).

Die Ergebnisse vorliegender Forschungsarbeiten werden in deren Darstel-
lung abschließend in den Stand der Forschung integriert und mit bestehen-
den Theorien zu verknüpft.

Zur Erreichung des Ziels einer sich der Wirklichkeit annähernden Be-
schreibung der Bewältigungsstrategien anhand einer Typen- und Theoriebil-
dung fand ein vergleichendes Zirkulieren zwischen Datenerhebung, Auswer-
tung und erneuter Fallauswahl über den gesamten Erhebungszeitraum statt 
(vgl. Glaser & Strauss 2017, S. 22-24, 101f.). Dabei stellen „Konzepte die Basis 
der Forschung mit der Grounded Theory“ (Strauss & Corbin 1996, S. 149) dar, 
welche identičziert, entwickelt und in Beziehung gesetzt werden (vgl. ebd.). 
Hierbei gliedert sich das analytische Vorgehen in drei Kodierschritte: das of-
fene, axiale und selektive Kodieren, die im nachfolgenden Kapitel (7.4.1) deč-
niert werden. Diese sind zusammen mit dem theoretischen Sampling in je-
dem Forschungsschritt miteinander kombinierbar und können gegeneinan-
der ausgetauscht werden. Sie sind damit nicht als abgegrenzte oder linear auf-
einanderfolgende Schritte zu verstehen, vielmehr čndet zwischen ihnen ein 
Pendeln statt (vgl. Strauss 1998, S. 53). Stets sind dabei entwickelte Konzepte 
und Kategorien als unvollständig und vorläučg zu betrachten und werden im 
weiteren zirkulären Forschungsprozess immer wieder betrachtet (vgl. Corbin 
& Strauss 2015, S. 238).
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–

Im Rahmen der beschriebenen Vorgehensweise der GTM wurden induk-
tiv Konzepte und Kategorien aus dem Material gebildet. Dabei bewegten sich 
das anfängliche oăene und in den ersten sechs Interviews auch das axiale Ko-
dieren noch verstärkt in den biogračschen Dynamiken, Logiken und Pro-
zessualitäten, in welche die Bewältigungsstrategien der Bildungsherausforde-
rungen eingebettet und im Sinne struktureller Prozesse entstanden sind (vgl. 
Schütze 2015, S. 211). Dieses Vorgehen, gedacht in den jeweiligen Zusammen-
hängen der Biograče und damit mit einer Nähe zur Biogračeforschung, 
wurde zum Einstieg der Analyse im Rahmen der ersten sechs Interviews ge-
wählt, denn

„[i]n biographischen Analysen zeigt sich vielmehr die Komplexität 
und Prozessualität unterschiedlicher gesellschaftlicher Macht- und 
Ungleichheitsverhältnisse, die sich in je konkreter Weise verschränken 
und je spezičsch bearbeitet werden“ (Dausien, Rothe & Schwendowius 
2016, S. 14).

Hier wird das Spannungsverhältnis angedeutet, in welchem sich diese 
Forschung bewegt: Die Dynamiken, Strukturen und Prozessualität der Hin-
dernisse und Bewältigungsstrategien sind eingebettet in die jeweilige Biogra-
če, sollen jedoch zu einer fallübergreifenden Theorie und Typologie subsu-
miert und abstrahiert werden. Zur Bearbeitung dieses Spannungsverhältnis-
ses wurde der anfängliche Fokus mehr auf die Biogračen als Einheiten gelegt, 
um mithilfe des gewonnenen Wissens um Wechselwirkungen den Rahmen 
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der Betrachtung im Laufe der Analyse zunehmend mit dem Ziel zu öănen, 
abstrakter und übergreifender zu theoretisieren.

–

Der sich wiederholende Zirkel des Forschungsprozesses besteht im ersten 
Schritt aus dem oăenen Kodieren, mit dem Ziel eines AuĂrechens des Text-
materials (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 238), um „die Forschungsarbeit zu 
eröănen“ (Strauss 1998, S. 58; Hervorhebung entfernt). Hierzu werden Kon-
zepte induktiv aus den Daten gewonnen und in Memos reĎektiert. Diese Kon-
zepte werden anschließend zu Kategorien abstrahiert (vgl. Corbin & Strauss 
2015, S. 238). Konzept meint dabei die konzeptionelle Bezeichnung von einzel-
nen Phänomenen, demnach einzelner Worte, eines Satzteils, Satzes, Ab-
schnitts oder einer Zeile mit dem darin enthaltenen Vorfall, Idee oder Ereignis 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 43, 45). Dabei sind unterschiedliche Typen von 
Konzepten zu unterscheiden: erstens ‚natürliche‘, der Terminologie des For-
schungsfeldes entnommene (In-vivo-Kodes ), zweitens von Forschenden aus 
diesem Feld abgeleitete und drittens soziologische oder solche der jeweiligen 
Wissenschaftsdisziplin. Letztere basieren auf der „Kombination von Fachwis-
sen des Forschers [sic] und seiner Kenntnis des zu untersuchenden For-
schungsfeldes“ (Strauss 1998, S. 65) und stellen damit sensibilisierende Kon-
zepte der Auswertung dar (vgl. Alheit 1999, S. 14f., 17). „Sie vergrößern die 
Reichweite der Theorie, indem sie über lokale Sinnbedeutungen von Daten 

 Der Begriff In-vivo-Kode geht auf Glaser [(1978). Theoretical sensitivity. Mill Valley, Califor-
nia: Sociology Press.] zurück und wurde von Strauss & Corbin (1996, S. 50) übernommen. Die-
ser hat sich verbreitet in den vielfältigen Methodiken der Grounded Theory etabliert.
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hinausgehen zu allgemeineren Problemen der Sozialwissenschaft“ (Strauss 
1998, S. 65).

Es gilt zu Beginn des oăenen Kodierens kleinteilig zu vorzugehen, um 
dann mit Fortschreiten der Analyse größere Abschnitte zu betrachten. Auf 
diese Weise können zu Beginn eine hohe theoretische Sensibilität und im wei-
teren Verlauf zunehmend Hypothesen über Ähnlichkeiten und Unterschiede 
sowie erste Zusammenhänge entwickelt werden (vgl. Strauss & Corbin 1996, 
S. 53f.). Dabei hat jede Art der Konzepte und Interpretationen den „Stellen-
wert eines Versuchs“ (Strauss 1998, S. 58). Im Weiteren werden diese einzel-
nen Ereignisse oder Vorfälle fallübergreifend untereinander verglichen, „so 
daß ähnliche Phänomene denselben Namen bekommen“ (ebd., S. 45). Sie 
werden folglich validiert bzw. berichtigt, verdichtet und derselben Kategorien 
zugeordnet bzw. zu Kategorien aufgeschichtet (vgl. Strauss 1998, S. 58; Strauss 
& Corbin 1996, S. 88f.).

–

Kategorien sind Klassičkationen von Konzepten und werden gebildet, 
wenn „Konzepte miteinander verglichen werden und sich oăenbar auf ein 
ähnliches Phänomen beziehen“ (Strauss & Corbin 1996, S. 43). Sie entstehen 
demnach durch das gehäufte Auftreten von Konzepten in den Daten sowie 
Gruppen von Eigenschaften und Bedingungen, welche sich zunehmend zu 
Kategorien aufschichten (vgl. ebd., S. 88f.). Fallübergreifend werden die Kon-
zepte zu Kategorien gruppiert und ihnen wird ein abstrakterer konzeptueller 
Name zugewiesen (vgl. ebd., S. 47). Das Benennen folgt dabei den drei einge-
führten Weisen: So entspringen die Bezeichnungen der Kategorien den Ge-
danken Forschender, dem Literaturstudium oder in Form von In-vivo-Kodes 
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dem Datenmaterial und damit dem Wortschatz der Interviewpartner*innen 
(vgl. ebd., S. 49f.).

Beim Gruppieren der Konzepte hin zu Kategorien stellen sich einige Kon-
zepte als Kontextwissen oder Hintergrundwissen zum Verstehen das Falls 
heraus oder erscheinen hinsichtlich des Forschungsinteresses wenig relevant 
für eine weitere Abstraktion. Mit Schütz gesprochen, geht es darum, dass in 
sozialwissenschaftlichen Konstruktionen der sozialen Welt die besonderen 
und für den Untersuchungsgegenstand relevanten Ereignisse betrachtet wer-
den (vgl. Schütz 1971, S. 41, 43). Darüber hinaus wird „alles, was sonst noch in 
der Sozialwelt vorkomm[t], [.] als irrelevant betrachtet, es sind zufällige ‚Da-
ten‘, die mit angemessenen methodologischen Hilfsmitteln von der Frage aus-
geschlossen werden müssen“ (ebd., S. 41; Hervorhebung wie im Original). 
Der sozialwissenschaftlichen Untersuchung liegt aufgrund des Forschungs-
interesses ein „Bezugszentrum“ (ebd., S. 43) zugrunde, in diesem Falle die bil-
dungsbiogračschen Bewältigungsstrategien, welches allein bestimmt, welche 
Daten bzw. Konzepte relevant sind (vgl. ebd.) und daher Teil der Kategorien 
werden. Alle auf beschriebene Weise außen vor gelassenen Daten werden zur 
Nachvollziehbarkeit in den Transkripten dieser Forschungsarbeit grau hin-
terlegt, um gegebenenfalls zu einem späteren Zeitpunkt auf diese zurückzu-
kommen.

–

Auf diese Weise herausgearbeitete Kategorien sind charakterisiert durch 
ihre spezičschen Eigenschaften, welche ebenfalls aus den Daten gewonnen 
werden. Derartige Eigenschaften sind wiederrum dimensionalisiert. Das 
heißt, sie können hinsichtlich ihrer Ausprägung auf einem Kontinuum be-
schrieben werden. Auch die Analyse der Eigenschaften von Kategorien und 
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deren Dimensionen wird im Analyseschritt des oăenen Kodierens vollzogen 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 50f.). „‚Dimensionalisierung‘ ist also der Vor-
gang, bei dem man Ausprägungen für Merkmale oder Subkategorien für Ka-
tegorien sucht“ (Kelle & Kluge 2010, S. 87; Hervorhebung wie im Original) – 
zentrale Kategorien sind demnach zu dimensionalisieren, indem ihnen Sub-
kategorien oder zunächst Konzepte zugeordnet werden (vgl. ebd., S. 88). Die 
einzelnen Interviewfälle werden demnach durch die Bandbreite der Dimen-
sionen der späteren Theorie repräsentiert. Kategorien mit häučgem Auftre-
ten im Datenmaterial und einer Bandbreite an Dimensionen sind von beson-
derer theoretischer Relevanz und geben Hinweise für das theoretische Samp-
ling (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 44, 153).

–

Das Benennen in Form von Konzepten und Kategorien ermöglicht erst 
das Analysieren und Fragenstellen über das Phänomen. Daraus ergeben sich 
Hypothesen, so genannte Propositionen, wie die Phänomene miteinander in 
Beziehung stehen (vgl. ebd., S. 44). Anhand dieser und beschriebener Kon-
zepte, welche durch ein gehäuftes Auftreten und somit bestätigte theoretische 
Relevanz auăallen, werden weitere Fälle ausgewählt. Es čndet ein erstes the-
oretisches Sampling anhand theoretisch relevanter Phänomene, das oăene 
Sampling, statt (vgl. ebd., S. 44, 153). Das Vorgehen des theoretischen Samp-
lings sowie dessen Zielpunkt die theoretische Sättigung werden folgend im-
mer wieder im Gesamtkontext der Auswertungsmethode dargestellt und de-
tailliert in Abschnitt 7.4.6 ausgeführt.
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–

Die Auswertung bediente sich im weiteren Verlauf am paradigmatischen 
Analysemodell nach Strauss und Corbin, welches sich im axialen Kodieren 
von Glasers Konzept der Kodierfamilien unterscheidet (vgl. Schröer & 
Schulze 2010, S. 282). Denn Kodierparadigma des axialen und selektiven Ko-
dierens Strauss und Corbins bietet eine Strukturierung der Kategorien hin-
sichtlich ursächlicher Bedingungen und genutzter Handlungs- und Interak-
tionsstrategien der Jugendlichen eingebettet in deren Kontext (vgl. Strauss & 
Corbin 1996, S. 93). Es bildete damit ein bereicherndes Denkmodell hinsicht-
lich des Untersuchungsgegenstands der Bewältigungsstrategien. Besonders 
das Herausarbeiten der Handlungs- und Interaktionsstrategien stellt im Kern 
die Bewältigung des Phänomens dar, auf welches sie sich bezieht (vgl. ebd.). 
Die „Grounded Theory ist eine handlungs- und interaktionsorientierte Me-
thode der Theorieentwicklung“ (ebd.; Hervorhebung entfernt). Das Heraus-
arbeiten der Beziehungen von Kategorien untereinander, eingebettet in deren 
Kontextbedingungen, und das Entwickeln einer diesbezüglichen Theorie wa-
ren damit auf das Generieren von Bewältigungsstrategien ausgelegt und 
wurde daher im Sinne des Forschungsinteresses gewählt.

–

Das Entwickeln und Verknüpfen von Kategorien wurde anhand des be-
reits im oăenen Kodieren angewendeten analytischen Verfahrens des Stellens 
von Fragen und des Ziehens von Vergleichen vollzogen. Dabei wurde in vier 
simultanen Analyseschritten vorgegangen: dem „hypothetischen In Bezie-
hung Setzen von Subkategorien“ (Strauss & Corbin 1996, S. 86) mit Katego-
rien sowie von Kategorien miteinander anhand des Kodierparadigmas, dar-
über hinaus dem „Veričzieren dieser Hypothesen“ (ebd.) am Datenmaterial, 
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der Fortsetzung der Suche nach weiteren Eigenschaften und Dimensionen 
und der beginnenden Untersuchung der „Variation von Phänomenen“ (ebd.).

–

Axiales Kodieren umfasst „das Erstellen von Verbringungen zwischen Ka-
tegorien“ (ebd., S. 75). Dies wurde wie ausgeführt anhand des Kodierparadig-
mas Strauss‘ und Corbins durchgeführt. Es ist als Verbildlichung der Zusam-
menhänge und Beziehungen der Kategorien untereinander sowie der Kate-
gorien mit ihren Subkategorien zu verstehen und teilt diesen Funktionen zu 
(vgl. ebd., S. 75, 86). Dabei liegt der Fokus darauf,

„eine Kategorie (Phänomen) in Bezug auf die Bedingungen zu spezič-
zieren, die das Phänomen verursacht; den Kontext […], in den das Phä-
nomen eingebettet ist; die Handlungs- und interaktionalen Strategien, 
durch die es bewältigt, mit ihm umgegangen oder durch die es ausge-
führt wird; und die Konsequenzen dieser Strategie“ (ebd., S. 76; Her-
vorhebungen wie im Original).

Die in diesem Zitat von Strauss und Corbin dargelegten Beziehungen sind 
im Kodierparadigma visualisiert. Die für das axiale Kodieren auf Grundlage 
der Ausführungen Strauss‘ und Corbins (vgl. ebd.) erstellte Gračk ist unten-
stehend abgebildet (Abb. 1). Die darin dargestellten Zusammenhänge sind als 
oăen und formbar zu verstehen, sie werden im Analyseprozess inhaltlich ge-
füllt, modičziert und so auch gračsch ausgeformt.
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Abbildung 1: Kodierparadigma. Erstellt in Anlehnung an: Strauss & Corbin 
(1996, S. 78-85, 101 & 2015, S. 300f.)

Die im obigen Zitat Strauss und Corbins angeführten Begriăe werden als 
„Subkategorien“ (Strauss & Corbin 1996, S. 76) bezeichnet, welche das Ko-
dierparadigma zueinander in Beziehung setzt. In dieser Arbeit waren die 
Handlungs- und interaktionalen Strategien von Analysebeginn an festgelegt 
auf die zu erforschenden bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien der 
Jugendlichen. Alle weiteren Subkategorien des Kodierparadigmas hingegen 
wurden gänzlich oăengehalten und wurden erst im Forschungsprozess an-
hand der Daten festgelegt und inhaltlich gefüllt. Die Dečnitionen der unter-
schiedlichen Subkategorien werden in Rezeption Strauss‘ und Corbins (1996) 
in dieser Arbeit wie folgt verstanden bzw. verwendet:



Methodisches und methodologisches Vorgehen

244

Das zentrale Phänomen stellt den Mittelpunkt der paradigmatischen Be-
ziehungen dar, auf welche sich die Handlungen und Interaktionen sowie der 
Kontext und die Bedingungen beziehen. Es ist das zentrale Ereignis, zu dem 
die Handlungen und deren Konsequenzen in Beziehung stehen (vgl. ebd., 
S. 75). Das zentrale Phänomen wird über Fragen wie „Worauf verweisen die 
Daten? Worum dreht dich die Handlung/Interaktion [.]?“ (ebd., S. 79) be-
stimmt. Die Entscheidung, welche Phänomene als zentral angesehen werden, 
richtet sich dabei am Forschungsinteresse aus (vgl. ebd., S. 80).

Ursächliche Bedingungen sind Geschehnisse, welche zum Auftreten des 
zentralen Phänomens führen. Dabei sind sie und damit die Entstehung eines 
Phänomens meist multifaktoriell, d.h., es gilt hier mehrere Bedingungen ein-
zubeziehen, welche zum zentralen Phänomen führen (vgl. ebd., S. 75, 79). 
Deren Komplexität wurde anhand der Bedingungsmatrix (7.4.4) Rechnung 
getragen.

Der Kontext meint die umgebenden Voraussetzungen und Bedingungen, 
in welche das zentrale Phänomen eingebettet ist. Er kann auch eine „Reihe 
von Eigenschaften“ (ebd., S. 75) darstellen, die zum Phänomen gehören (vgl. 
ebd., S. 75, 80f.). Hier kann es um den sozialen, politischen und historischen 
Kontext gehen. Dabei gilt es besonders nach dem Wann, Wie, Wer und Wo 
sowie nach der Art und Weise, Dauer, der Ausprägung und dem Verlauf rund 
um das Phänomen zu fragen (vgl. ebd., S. 81; Corbin & Strauss 2015, S. 269). 
Es werden die für das zentrale Phänomen relevanten strukturellen Bedingun-
gen herausgearbeitet, die auf jeder Ebene, wie der direkten kontextuellen, 
aber auch der makroskopischen Ebene, gesellschaftlich, wirtschaftlich oder 
gesetzgeberisch angesiedelt sein können (vgl. Strauss 1988, S. 121). Zu deren 
tieferer Analyse wurde ebenfalls die Bedingungsmatrix herangezogen (7.4.4).
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Handlungs- und interaktionale Strategien werden zur Bewältigung, zum 
Umgang mit oder als Reaktion auf das zentrale Phänomen „unter einem spe-
zičschen Satz wahrgenommener Bedingungen“ (Strauss & Corbin 1996, 
S. 75) ergriăen (vgl. ebd., S. 75, 83). In dieser Arbeit richten sich die Hand-
lungs- und Interaktionsstrategien, demnach die Bewältigungsstrategien, auf 
das zentrale Phänomen. Die Interaktions- und Handlungsstrategien stellen 
damit orientiert am Forschungsinteresse der Bewältigungsstrategien der Ju-
gendlichen einen bedeutenden Bestandteil der Analyse dar. Beim Herausar-
beiten der Handlungen und Interaktionen galt es diese diăerenziert auf deren 
Prozesshaftigkeit, demnach deren Abfolge und Veränderung sowie deren 
Zielorientierung und Absichtlichkeit hinzubetrachten, aber auch nach aus-
bleibenden Handlungen zu suchen. Insbesondere bezogen auf das Ausbleiben 
galt es zudem nach dem Warum zu fragen (vgl. ebd., S. 83). Dabei können 
einige Handlungs- und interaktionale Strategien auf das Individuum bezogen 
sein, wohingegen sich andere interpersonal innerhalb einer bestimmten 
Gruppe verorten. Zudem deuten Corbin und Strauss bereits an, dass diese 
Strategien unterschiedlich ausgeprägt sein können (vgl. Corbin & Strauss 
2015, S. 293), was in dieser Arbeit im Sinne der Theorie Lebensbewältigung 
mit Böhnischs drei Ausprägungen von Bewältigung (4.3), verstanden als 
Spannbreite, gefasst wird (vgl. Böhnisch 2012, S. 15-17; Böhnisch 2023b, 
S. 113f.).

Intervenierende Bedingungen beziehen sich auf die Handlungs- und inter-
aktionalen Strategien und bilden damit breite und allgemeine strukturelle Be-
dingungen, welche auf die Bewältigungsstrategien bezogen auf das zentrale 
Phänomen wirken (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 75, 82). „Sie erleichtern oder 
hemmen die verwendeten Strategien innerhalb eines spezičschen Kontexts“ 
(ebd.) und „vermitteln“ (ebd., S. 134) zwischen Kontext und Interaktions- und 
Handlungsstrategien. Hierzu wurde die Bedingungsmatrix (7.4.4) 
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herangezogen, welche die Interaktions- und Handlungsstrategien ins Zent-
rum nimmt, um sie in ihre Bedingungen (vgl. ebd., S. 134), welche ebenfalls 
auf struktureller, gesellschaftlicher sowie institutionell intrapersoneller und 
individueller Ebene gelagert sein können, einzubetten (vgl. ebd., S. 82).

Handlungen und Interaktionen zur Bewältigung des Phänomens haben 
Konsequenzen. Diese sind nicht immer vorhersehbar oder beabsichtigt, kön-
nen es aber sein. Auch eine nicht ausgeführte Handlung oder Interaktion 
kann Konsequenzen haben. Konsequenzen können sich sowohl für andere 
Menschen, Gruppen, Orte oder Gegenstände ergeben. Außerdem können so 
entstandene Konsequenzen zu einem Teil der ursächlichen Bedingungen zu 
einem späteren Zeitpunkt werden (vgl. ebd., S. 83).

Diese Subkategorien speisen sich aus den herausgearbeiteten Kategorien, 
welche mitsamt ihren Eigenschaften und deren Dimensionen in die paradig-
matischen Beziehungen eingegliedert werden. Die Verknüpfung und Ent-
wicklung von Kategorien anhand des Kodierparadigmas erfolgt durch hypo-
thetisches „In-Beziehung-Setzen“ (ebd., S. 86). Dabei sind die ermittelten Be-
ziehungen als Hypothesen zu betrachten und immer wieder zu veričzieren. 
Es čndet ein Pendeln zwischen induktivem und deduktivem Denken, ein 
„konstantes Wechselspiel zwischen Aufstellen und Überprüfen“ (Strauss & 
Corbin 1996, S. 89; Hervorhebung entfernt) statt (vgl. ebd., S. 76, 80, 86, 89). 
Bei diesem Pendeln čelen in vorliegender Analyse zwei Arten der gebildeten 
Kategorien auf. So wurden zum einen inhaltlich konkretere Kategorien gebil-
det und zum anderen abstraktere Kategorien, welche sich bereits zu Beginn 
der Analyse stärker am Forschungsinteresse der Bewältigungsstrategien aus-
richteten. Diese abstrakteren Kategorien wurden im Kodierparadigma in Be-
ziehung zueinander gesetzt. Die inhaltlichen Kategorien stellten sich dabei 
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im Analyseprozess als Dimensionen, d.h. mögliche Ausprägungen der abs-
trakten Kategorie dar, welche der Sättigung dieser dienen.

–

Im Schritt des axialen Kodierens wird in „der ursprünglichen Fassung der 
GTM [.] fallübergreifend gearbeitet“ (Mey & Mruck 2009, S. 131) und so das 
Kodierparadigma bereits in diesem Schritt aus mehreren Fällen gespeist. Im 
Kontext vorliegender biogračeorientierter Forschung und dem in 7.4 darge-
stellten diesbezüglichen Spannungsverhältnis fallübergreifenden Arbeitens 
bei prozessualer biogračscher Struktur des Materials wurde in der Phase des 
axialen Kodierens der ersten fünf Interviews zunächst mit skizzenhaft ausge-
arbeiteten Einzelfallanalysen des Kodierparadigmas gearbeitet, welche im 
Sinne von Memos bzw. logischen Diagrammen zum einen als Anregung der 
Bandbreite späterer Typenbildung zu verstehen sind (vgl. ebd.). Zum anderen 
dienten sie der theoretischen Sensibilisierung, da so erste Einblicke in biogra-
čsche Wechselwirkungen sowie ein erstes Experimentieren mit potenziellen 
Beziehungen der Konzepte möglich wurden. Die dabei in Beziehung gesetz-
ten Konzepte sind im weiteren Analyseprozess Teil von Kategorien gewor-
den, welche anhand dieser ersten Ideen fallinterner Beziehungen in fallüber-
greifende vorläučge Beziehung gesetzt wurden. Im Vergleich der Kodierpa-
radigmen der jeweiligen fünf Interviewfälle wurde zudem eine erste Sensibi-
lität für ein mögliches zentrales Phänomen gewonnen (vgl. Corbin & Strauss 
2015, S. 300f.). Dieses Vorgehen wurde als Zwischenschritt durchgeführt, bis 
nach dem fünften Interview eine Sensibilität für die vorläučgen Beziehungen 
der Kategorien entstanden war. Im anschließenden Schritt des selektiven Ko-
dierens erfolgte dann eine „fallübergreifende Komparation“ (ebd.).
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–

In der Phase des selektiven Kodierens werden Muster und Beziehungen 
über den minimalen und maximalen Vergleich der Kategorien herausgearbei-
tet, um so deren theoretische Sättigung zu erreichen. Die Kategorien werden 
zu einer Grounded Theory integriert, indem eine schlüssige Geschichte, eine 
analytische Narration, um das zentrale Phänomen gebildet wird (vgl. ebd., 
S. 94, 96). Dies vollzog sich über das erneute Lesen der Memos und das daraus 
abgeleitete Nacherzählen des roten Fadens der Geschichte sowie die Integra-
tion der skizzenhaften fallspezičschen Kodierparadigmata des axialen Kodie-
rens in ein übergeordnetes, abstraktes Kodierparadigma. Das zentrale Phäno-
men in diesem abstrakten Paradigma ist die Kernkategorie (vgl. Corbin & 
Strauss 2015, S. 308; Strauss & Corbin 1996, S. 101). Es sei darauf hingewiesen, 
dass sich die Analyse zur Verdichtung der Theorie anhand dieser Schritte 
nicht linear verstehen lässt, sondern oszillierend zwischen den Schritten (vgl. 
ebd., S. 95).

–

Im ersten Schritt zum Erzielen von Integration geht es darum, die analy-
tische Narration und deren roten Faden anhand des zentralen Phänomens zu 
identičzieren. Hierzu stellt sich die Frage nach dem zentralen Phänomen und 
damit nach der Kernkategorie der Gesamtnarration. Über das zentrale Phä-
nomen der Untersuchung wird eine Konzeptionalisierung in Form einer be-
schreibenden, logischen und kohärenten Geschichte vorgenommen. Mit die-
ser ist ein allgemeiner Überblick über die vielen Einzelgeschichten der Me-
mos in wenigen Sätzen gemeint, sodass sich Forschende auf das Wesentliche 
fokussieren und dieses so als Theorie herausarbeiten können (vgl. Strauss & 
Corbin 1996, S. 96f.; Corbin & Strauss 2015, S. 299). Der rote Faden der 
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Geschichte wird in einem analytischeren Schritt anhand eines fallübergrei-
fenden Kodierparadigmas herausgearbeitet. Hierzu wird zunächst ein zentra-
les Phänomen, eine Kernkategorie aus dem Material gewonnen (vgl. Strauss 
& Corbin 1996, S. 98).

–

Die Kernkategorie, als für die gesamte Geschichte zentrales Phänomen, 
kann sowohl induktiv aus dem Material extrahiert werden, indem eine beste-
hende Kategorie, welche in allen Interviews relevant sowie abstrakt genug ist, 
ausgewählt wird. Zu diesem Zweck kann auch ein neues abstraktes „konzep-
tuelle[s] Etikett“ (Strauss & Corbin 1996, S. 98) vergeben werden (vgl. ebd.). 
Im Falle vorliegender Dissertationsstudie ist die Kernkategorie der Selbst-
wirksamkeit bereits in der Auswertung der ersten Interviews als Kategorie 
entwickelt worden und hat im Verlauf des Forschungsprozesses an Relevanz, 
Abstraktion und inhaltlicher Vielfalt der enthaltenen Konzepte zugenom-
men.

Dabei erklärt die Kernkategorie den größten Teil der Variation der Inter-
aktions- und Handlungsstrategien, hier der Bewältigungsstrategien. Sie ist 
demnach relevant, integriert die Theorie über ihre Verbindung zu der Mehr-
zahl aller Kategorien und unterliegt einer hohen Modičkation, Dichte und 
Spannbreite an Variation (vgl. Strauss 1998, S. 65-67). Die Kernkategorie 
wird, wie bereits die übrigen Kategorien, hinsichtlich ihrer Eigenschaften und 
deren Dimensionen ausgearbeitet. Sobald dies vollzogen ist, besteht der 
nächste Schritt darin, die weiteren Kategorien zu ihr in Beziehung zu setzten 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 100; Corbin & Strauss 2015, S. 298). Dies erfolgt 
über das Kodierparadigma und wird kumulativ fallübergreifend ausgearbeitet 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 104, 106f.; Corbin & Strauss 2015, S. 300).
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–

Das bereits hinsichtlich des axialen Kodierens eingeführte Kodierpara-
digma (Abb. 1) wird auch in diesem Analyseschritt verwendet, indem die 
Kernkategorie mittig als zentrales Phänomen positioniert wird. Die weiteren 
Kategorien, vornehmlich die Hauptkategorien, werden im Sinne des Paradig-
mas mit der Kernkategorie in Beziehung gesetzt. Dieser Prozess kann mithilfe 
der „Geschichte als Richtschnur“ (Strauss & Corbin 1996, S. 104) immer wie-
der rekombiniert werden, bis sich eine stimmige Logik ergibt.

Im Forschungsprozess haben sich bereits während des axialen Kodierens 
bestimmte Muster im Sinne wiederholt aufgetretener Beziehungen zwischen 
Kategorien, Eigenschaften oder Dimensionen gezeigt. Ein Netzwerk von Be-
ziehungen ist bereits vorhanden. Noch weniger strukturierte Aufzeichnungen 
dessen lassen sich den Memos entnehmen und im Prozess des selektiven Ko-
dierens anhand des Kodierparadigmas sortieren sowie verfeinern.

Die Geschichte beginnt, sich systematisch zu einer Theorie zu entwickeln, 
welche ausdrückt, wie die Hauptkategorien und die Kernkategorie in Verbrin-
gung stehen (vgl. ebd., S. 104, 106f.; Corbin & Strauss 2015, S. 300). Dabei wer-
den zunächst die dimensionierten Eigenschaften der Kategorien außenvorge-
lassen, um sich auf den Kern der Theoriebildung zu fokussieren. Die 
Hauptkategorien und Kategorien mit ihren Eigenschaften und Dimensionen 
werden zum Zeitpunkt der vollen Entwicklung und Niederschrift der Theorie 
diesen wieder hinzugefügt, um eine dichte und gesättigte Theorie zu gene-
rieren (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 102; Corbin & Strauss 2015, S. 300).
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–

An diesem Punkt der Analyse werden Lücken in der Logik der Theorie 
und weniger dichte Eigenschaftsbeschreibungen einzelner Kategorien aufge-
füllt (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 306). Hierzu wird zu den betreăenden Ka-
tegorien zurückgekehrt und diese durch gezielte Erhebung von Daten ange-
reichert. So können die „konzeptuelle Dichte“ (vgl. Strauss & Corbin 1996, 
S. 116) und „konzeptuelle Spezičtät“ (ebd.) der Theorie erhöht werden.

Wie bereits beim axialen Kodieren stellen die paradigmatischen Bezie-
hungen zunächst hypothetische Aussagen dar, welche anhand des Datenma-
terials immer wieder validiert werden. Abstrakte Aussagen über Beziehungen 
von Kategorien lassen sich in Formulierungen wie ‚wenn dann‘ oder ‚unter 
den Bedingungen, dass‘ fassen und so überprüfen, ob sie in der Mehrzahl der 
Fälle zutreăend sind. Zum Festigen dieser Verbindungen werden die mögli-
chen Kombinationen paradigmatischer Beziehungen immer wieder durch 
ein Wechseln zwischen induktivem und deduktivem Denken überprüft. Ge-
meint ist damit ein Oszillieren zwischen dem Aufstellen von Hypothesen und 
dem Vergleichen des Datenmaterials (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 106f., 114). 
„Das Validieren der Theorie durch die Daten vervollständigt ihre Gegen-
standsverankerung“ (ebd., S. 109; Hervorhebung entfernt).

In Verbindung mit dem selektiven Kodieren čndet das theoretische Samp-
ling zudem in Form des diskriminierenden Samplings statt (vgl. ebd., S. 158). 
Beschriebener zirkulärer Erhebungs- und Analyseprozess wiederholt sich bis 
zur theoretischen Sättigung, wenn sich durch die Analyse weiterer Fälle keine 
neuen Erkenntnisse der Typen- und Theoriebildung einstellen (vgl. Glaser & 
Strauss 2017, S. 64f.). Er setzt sich demnach fort, bis alle Kategorien des Ko-
dierparadigmas und deren Beziehungen darin dicht und valide hinsichtlich 
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ihrer Ausprägungen und Dimensionen ausgearbeitet sind. Mit Erreichen ei-
ner solchen theoretischen Sättigung erlangt eine ausgearbeitete Theorie ihre 
Validität (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 159).

Das oăene Kodieren der ersten sechs Interviews erfolgte bezogen auf das 
Generieren von Konzepten aus dem Datenmaterial kleinteilig, breit und of-
fen. Dabei wurden Konzepte und in deren Verdichtung Kategorien entwi-
ckelt, welche im axialen Kodieren hin zu den Grundmechanismen der Bewäl-
tigungsstrategien zusammengeführt sowie entlang des Kodierparadigmas hy-
pothetisch in Beziehungen gesetzt wurden. Es entstand ein Eindruck der 
übergeordneten Wirkmechanismen. DarauĊin wurde der Fokus in Analyse 
und Interviewleitfaden auf die Bewältigungsstrategien gelegt, um diese de-
tailliert im Sinne der Forschungsleitfrage zu untersuchen. Hierbei waren ins-
besondere die Kategorien Strategien, andere Ziele, Hindernisse, gedeutete Res-
sourcen sowie Unterstützendenbeziehungen und damit durch die Jugendlichen 
aktiv ausgeführte Handlungen zentral, denn diese bilden zusammengenom-
men die Bewältigungsstrategie.

Im weiteren Kodierprozess wurden weiterhin Konzepte oăen aus dem In-
terviewmaterial generiert, um den Blick für neue Phänomene oăen zu halten. 
Anhand der Konzepte wurden dann die entwickelten Kategorien verdichtet 
und beim Auftreten neuer Phänomene erweitert. Dieser Prozess verlief zu-
nehmend in Richtung einer Verdichtung der sich etablierenden Kategorien 
und damit über das axiale Kodieren zunehmend zum selektiven Kodieren.
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So wurde im dritten angepassten Interviewleitfaden der Fokus auf eine 
Verdichtung der als Bedingungen relevant gewordenen Kategorien des 
Selbstbildes hinsichtlich der eigenen Lebenswegchancen sowie der Anerken-
nung und Ablehnung des Umfelds gelegt. Das Kodieren zielte dann auf ein 
Verdichten, Verfeinern und Ausdiăerenzieren der etablierten Kategorien und 
deren theoretischer Beziehungen untereinander. Der Erhebungsprozess des 
selektiven Kodierens verlief zunehmend in ausgewählten Interviewabschnit-
ten. So wiesen zwei der drei zuletzt erhobenen Interviews noch einzelne 
Passagen auf, welche die bestehenden Kategorien und deren theoretische Be-
ziehungen verfeinern, darüber hinaus jedoch keine neuen Erkenntnisse gene-
rierten.

–

Nachdem im oăenen und axialen Kodieren der ersten sechs Interviews 
ein Überblick über die Wirkzusammenhänge und Grundmechanismen der 
Bewältigungsstrategien, eingebettet in deren Bedingungen und Konsequen-
zen, erlangt wurde, erfolgte eine erste Fokussierung sowohl der Analyse als 
auch des Interviewleitfadens als datengenerierendem Instrument. Dabei 
zeigte sich, dass die obig ausgeführten ursächlichen Bedingungen und Kon-
sequenzen in Wechselwirkung zueinander stehen. Die Konsequenzen einer 
bewältigten Herausforderung stellen wiederum die ursprünglichen Bedin-
gungen für künftige Bewältigungsstrategien dar. Diese übergreifende Wir-
kungsweise rahmt die jeweilige Bewältigungsstrategie.

Die Bewältigungsstrategien standen von Beginn an im Zentrum des 
Forschungsinteresses und stellen das Kernstück der Untersuchungsleitfrage 
dar. Daher bilden sie gemeinsam mit den darüber hinaus im Material 
entdeckten Bestandteilen der Bewältigungsstrategien, wie den 
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Unterstützendenbeziehungen und dem Deuten von Ressourcen, Zielen und 
Hindernissen, den Mittelpunkt der Untersuchung, um welchen der Kreis 
fokussierter Kategorien ausgewählt wurde. Hierbei war die Frage leitend, 
welche Kategorien unmittelbar zum Bilden der Bewältigungsstrategien 
beitragen. Diese Kategorien wurden in der weiteren Untersuchung fokussiert. 
Kategorien, welche ursächliche Bedingungen oder Konsequenzen für diese 
Wirkmechanismen darstellen, wurden aus den ersten sechs Interviews 
herausgearbeitet und hinsichtlich ihrer dimensionalen Ausprägungen weiter 
verdichtet, jedoch nicht ins Zentrum der Analyse genommen. Diese Auswahl 
und Zuspitzung des analytischen Blickes erfolgte, um neben den 
herausgearbeiteten Wirkungsweisen die Zusammensetzung der Strategien an 
sich in ihrer Tiefe zu durchdringen.

Eine zweite größere Fokussierung, neben kleineren inhaltlichen Vertie-
fungen im Forschungsprozess, stellte die Entdeckung und Ausrichtung des 
zentralen Phänomens in der Phase des selektiven Kodierens dar. Dessen Ent-
deckung verlief intersubjektiv im Rahmen einer GTM-Auswertungsgruppe. 
Zunächst sind dabei die unterschiedlichen Grade an Bewusstheit im Bil-
dungskontext und durch Fokussierung auf diesen als zentral aufgedeckt wor-
den, da sie sich in einer Vielzahl von Kategorien und deren theoretischen Be-
ziehungen häufen, sodass von einer deutlichen theoretischen Relevanz dieser 
ausgegangen wurde. Im weiteren Verlauf wurde dann die Frage gestellt, auf 
was diese Regulierung der Bewusstheit und Fokussierung gerichtet ist, sodass 
zum einen die Kategorie der Selbstwirksamkeit ins Zentrum der Analyse ge-
rückt ist und zum anderen die Funktion des Grads an Bewusstheit und Fo-
kussierung als Interaktions- und Handlungsstrategie deutlich wurde. Die wei-
tere Auswertung in der Phase des selektiven Kodierens, d.h. die Typenbildung 
sowie das Kodierparadigma, wurden in der Folge auf das Streben nach dem 
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Erleben von Selbstwirksamkeit der Jugendlichen zentriert und die Theorie 
um dieses zentrale Phänomen hin verdichtet.

Das Verständnis von Typen, welches der Typenbildung zugrunde gelegt 
wurde, folgte zunächst dem in 6.5 ausgeführten sensibilisierenden Konzept 
(vgl. Alheit 1999, S. 17) des Idealtypus Webers und wurde im Verlauf der Ana-
lyse um das Verständnis Kelle und Kluges (2010) einer Typologie entlang meh-
rerer für die Typologisierung relevant gewordener Kategorien ergänzt (vgl. 
Kelle & Kluge 2010, S. 83, 91).

Damit wird Typenbildung in vorliegender Untersuchung als Konstruk-
tion und Annäherung an eine komplexe Wirklichkeit ohne Anspruch auf Per-
fektibilität verstanden (vgl. Weber [1922] 1988, S. 190). Die Typologie stellt über 
das Festlegen von Kategorien zur Typisierung, auch wenn diese induktiv aus 
dem Material gewonnen sind, eine Auswahl dar. Die gebildeten Typen wer-
den in dieser Forschungsarbeit daher als Annäherung und Auswahl der Wirk-
lichkeit zum Zweck der Veranschaulichung verstanden (vgl. ebd., S. 190f.). 
Entwickelte Typen sind konstruiert und keine Abbildung von Wirklichkeit, 
sie sind als „heuristisches Mittel“ (Kelle & Kluge 2010, S. 106) zu verstehen.

Dabei werden Fälle in Bezug auf die Typenbildung in Anlehnung an Kelle 
und Kluge nicht übereinstimmend mit den Interviewfällen verstanden:
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„Wenn bspw. Typen von ‚Handlungsstrategien‘ gebildet werden, wird 
möglicherweise derselbe Datenerhebungsfall (= dasselbe Interview) 
mehreren Typen zugeordnet werden können (weil etwa die Inter-
viewpartnerin im Lauf einer biographischen Entwicklung auf Hand-
lungsanforderungen jeweils unterschiedlich reagiert hat)“ (ebd., 
S. 86).

Bewältigungsstrategien innerhalb der Typologie stellen demnach nicht 
menschliche Fälle, im Sinne einzelner Jugendlicher der Interviewerhebung 
dar, sondern eine Gruppierung von situationsbezogenem Handeln.

Hinsichtlich des analytischen Vorgehens der Typenbildung stellen 
Breuer, Muckel und Dieris eine Verbindung der ReĎexiven Grounded Theory 
zu Kluges und Kelles „Systematisierung von Regeln für eine empirisch be-
gründete Typenbildung“ (Breuer, Muckel & Dieris 2019, S. 311) anhand des 
vierstučgen Prozessmodells der Typenbildung her. Kelles und Kluges analy-
tisches Vorgehen des Fallvergleichs und der Fallkontrastierung weist ebenfalls 
größere Überschneidungspunkte mit dem Vorgehen der GTM nach Glaser 
und Strauss sowie Strauss und Corbin auf. Gemeinsamkeiten bestehen hier 
beispielsweise hinsichtlich der Methodologie des Fallvergleichs, den fallkon-
trastierenden Schritten (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 12) sowie des induktivisti-
schen Verständnisses (vgl. ebd., S. 17), dass theoretisches Wissen aus dem Ma-
terial heraus emergiert (vgl. ebd., S. 20) und damit auch hinsichtlich der Re-
levanz theoretischer Sensibilität und Vorwissens (vgl. ebd., S. 21). Auch das 
Vorgehen anhand qualitativer Kodierung, der kontinuierliche Vergleich und 
eine kriteriengesteuerte Fallauswahl wie beim theoretischen Sampling sind 
zentral für die Analyse, sowohl bei Strauss und Corbin als auch bei Kelle und 
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Kluge (vgl. ebd., S. 47, 58). Daher wurde für die Konstruktion der Typen von 
Bewältigungsstrategien ein Vorgehen nach Kelle und Kluge gewählt. Sie be-
schreiben ihr vierstučges Prozessmodell der Typenbildung ebenfalls als kom-
patibel mit verschiedenen „theoretischen Perspektiven der interpretativen So-
zialforschung“ (ebd., S. 83), sodass für die jeweilige Untersuchung mit deren 
Forschungsgegenstand zu prüfen ist, „mit welchen Auswertungsmethoden 
die Teilziele auf den einzelnen Auswertungsstufen am besten erreicht werden 
können“ (ebd., S. 107). Diese Auseinandersetzung wird nachfolgend nachge-
zeichnet.

Die in dieser Arbeit vorgenommene Typenbildung wurde emergierend 
aus dem selektiven Kodieren und der Theorieentwicklung der GTM vollzo-
gen. Eine solche Kombination beider methodischer Vorgehensweisen er-
scheint dienlich und möglich, wenn Mey und Mruck (2009) formulieren:

„Da mittlerweile verschiedene Varianten der GTM mit teilweise un-
terschiedlichen Vorschlägen für die konkrete Datenanalyse vorliegen, 
kann [sic] bei ihrer Anwendung für eine eigene Studie […] je nach Eig-
nung für die jeweilige Forschungsfrage Elemente verschiedener Ver-
fahrensvorschläge kombiniert und modičziert werden. Letzteres ent-
spricht durchaus der Logik qualitativer Forschung“ (Mey & Mruck 
2009, S. 117).

Ein solches Vorgehen erfordert eine genaue Transparentmachung der 
Kombination (vgl. ebd.), welche dieses Kapitel anstrebt. Die Typenbildung 
wird nach Kelle und Kluge demnach emergierend aus dem selektiven 
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Kodieren und der daraus entwickelten analytischen Narration vollzogen, 
denn „[m]it der Bildung von Kategorien und ihrer Dimensionalisierung, das 
heißt der theoretisch geleiteten und empirisch begründeten Bildung von Sub-
kategorien, ist eine wesentliche Grundlage für die Konstruktion von mehrdi-
mensionalen Typen gelegt“ (Kelle & Kluge 2010, S. 83). Das Modell basiert auf 
der Kombination einer auf unterschiedlichen Kategorien beruhenden Typo-
logie (vgl. ebd.). Eine Typologie ist dabei das Ergebnis eines Gruppierungs-
prozesses, bei dem sich die Dimensionen innerhalb eines Typus möglichst 
ähneln – „interne Homogenität“ (ebd., S. 85; Hervorhebung entfernt) – und 
hinsichtlich der Typen untereinander möglichst unterscheiden – „externe 
Heterogenität“ (ebd.; Hervorhebung entfernt). Diese dimensionalisierten Ei-
genschaften, gruppiert zu Typen, sind dabei im Sinne Webers Idealtypus als 
„rein ideale[r] Grenzbegriă[ ]“ (Weber [1922] 1988, S. 194) zu verstehen. Wie im 
Analyseprozess der GTM nach Strauss und Corbin ist das Vorgehen nicht als 
linearer, sondern vielmehr als wiederkehrender und zirkulärer Prozess ange-
legt (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 92). Dabei wird nach dem vierstučgen Pro-
zessmodell der Typenbildung (vgl. ebd., S. 83) vorgegangen, das nachfolgend 
beschrieben wird.

Mit der Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen ist das Herausarbei-
ten und Dečnieren der Kategorie gemeint, entlang deren Dimensionen sich 
die Typologie aufspannt (vgl. ebd., S. 91). So kommt eine „Sortierlogik“ 
(Breuer, Muckel & Dieris 2019, S. 310) bezogen auf den Themenbereich zu-
stande. Die Herausarbeitung des zentralen Phänomens, in diesem Fall das Er-
leben von Selbstwirksamkeit, im selektiven Kodieren nach Strauss und Cor-
bin stellt dabei bereits den ersten Analyseschritt dar. Die Vergleichsdimen-
sion, d.h., das zentrale Phänomen mit seinen Beziehungen zu den Hauptka-
tegorien im Kodierparadigma bildet nach Kelle und Kluge die Basis für die 
spätere Typologie. Hierzu werden das zentrale Phänomen sowie die 
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Hauptkategorien dimensionalisiert (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 93), was eben-
falls bereits im Prozess des selektiven Kodierens, ausgerichtet an der GTM 
nach Strauss und Corbin, erarbeitet wurde. Die Kategorien werden dabei im 
Rahmen der Kodierung von Material entwickelt (vgl. ebd., S. 94). Hierzu wird 
das theoretische Sampling nach Glaser und Strauss empfohlen (vgl. Kelle & 
Kluge 2010, S. 94). Das dem nahekommende theoretische Sampling nach 
Strauss und Corbin (7.4.6.) wurde dabei der Datenerhebung dieser Arbeit zu-
grunde gelegt.

Im Rahmen der Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmä-
ßigkeiten werden die Fälle bzw. Bewältigungsstrategien zunächst anhand der 
dečnierten Vergleichsdimensionen mit ihren Ausprägungen und Kombinati-
onen mit Subkategorien gruppiert (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 96). Für diese 
Arbeit bedeutete dies konkret eine Gruppierung nach dem zentralen Phäno-
men mit seinen Beziehungen zu den Hauptkategorien des Kodierparadigmas. 
Dabei gilt das Vorgehen der Fallkontrastierung, bei dem die Fälle verglichen 
werden, um eine interne Homogenität der gebildeten Gruppen zu erreichen, 
genauso wie eine externe Heterogenität der Typen untereinander (vgl. ebd., 
S. 91). Zur Typenbildung werden neben dem zentralen Phänomen die bereits 
bei der Theoriebildung zentralen und theoretisch relevanten Hauptkatego-
rien aus dem Kodierparadigma mit ihren Dimensionen herangezogen. An-
sonsten kann sich bei zu zahlreich herangezogenen Kategorien „die Gruppie-
rung von Fällen und die Suche nach empirischen Regelmäßigkeiten“ (ebd., 
S. 100) „sehr unübersichtlich gestalten“ (ebd.), sodass diesbezüglich eine Aus-
wahl getroăen werden muss.

Im Rahmen der Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge wird sich eben 
diesen Gruppierungen von Fällen bzw. Bewältigungsstrategien verstehend 
und erklärend genähert, um die entstandenen Typen bezogen auf ihre 
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inneren Sinnzusammenhänge zu erfassen (vgl. ebd., S. 90-92). Es gilt „soziale 
Strukturen“ (ebd., S. 101) aufzudecken. Eine regelgeleitete Reduktion der An-
zahl einbezogener Kategorien ist in hiesiger Analyse bereits hinsichtlich der 
Theoriebildung und Kondensierung nach Strauss und Corbin geschehen, so-
dass in Schritt zwei eine reduzierte Zahl an Kategorien in die Typenbildung 
aufgenommen wurde, d.h. nur Kategorien, die sich bereits während des se-
lektiven Kodierens als theoretisch relevant erwiesen hatten.

Die Charakterisierung der gebildeten Typen erfolgt nach dem vierstučgen 
Prozessmodell abschließend anhand ihrer Merkmalskombinationen und -aus-
prägungen bzw. Dimensionen sowie deren inhaltlicher Sinnzusammenhänge. 
Des Weiteren werden Kurzbezeichnungen für die einzelnen Typen vergeben, 
wobei mit Sorgfalt darauf zu achten ist, eine möglichst geringe Verkürzung, 
Verzerrungen oder keine zu große Reduktion von Komplexität zu erzeugen 
(vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 105). In diesem Schritt wird die Darstellungsform 
der Charakterisierung von Typen festgelegt (vgl. ebd.). In vorliegender For-
schungsarbeit wurde, anschließend an das zugrunde gelegte Verständnis der 
Typen (8.6), eine beschreibende Darstellung mit Ankerbeispielen zitierter In-
terviewpassagen von zentralen Bewältigungsstrategien gewählt und keine an-
hand von prototypischen Fällen, wie Kelle und Kluge vorsieht (vgl. ebd. 2010, 
S. 105f.). Die so entstehenden „Idealtypen“ (Weber [1922] 1988, S. 190) sind 
konstruiert und keine Abbildung der Wirklichkeit, sie sind ein „heuristisches 
Mittel“ (ebd., S. 106). Zugunsten einer leichteren Übertragbarkeit auf die Pra-
xis Sozialer Arbeit bietet sich eine beschreibend charakterisierende Darstel-
lung der Typen an. Es wird auf diese Weise versucht, eine möglichst hohe 
Komplexität der Typen abzubilden und diese gleichzeitig so weit zu reduzie-
ren, dass eine Gruppierung, welche praxisunterstützend und griĆg ist, mög-
lich wird.
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Zur Ausdiăerenzierung der Bedingungen des Kodierparadigmas, d.h. in-
tervenierender und ursächlicher Bedingungen, sowie des Kontexts, wurde 
sich an der von Strauss und Corbin entwickelten Bedingungsmatrix orien-
tiert, welche derartige Bedingungen zu den auf das zentrale Phänomen ge-
richteten Handlungs- und Interaktionsstrategien in Beziehung setzt und 
diese dafür ins Zentrum der Bedingungsebenen nimmt (vgl. Strauss & Corbin 
1996, S. 82, 134). Dies schließt an das Forschungsinteresse der Bewältigungs-
strategien an und nimmt sie in den Fokus. Die Matrix zielt dabei auf die Ver-
knüpfung und damit auf eine dichte Verfolgung der Bedingungen der Inter-
aktions- und Handlungsstrategien bzw. Bewältigungsstrategien über die Ebe-
nen von Bedingungen hinweg (vgl. ebd., S. 132, 142, 144). Sie wird in das Ko-
dierparadigma integriert und dient dessen Ausdiăerenzierung (vgl. ebd., 
S. 139, 144).

Da die in der Matrix enthaltenen Bezeichnungen den Inhalt der jeweili-
gen Ebenen bereits aussagekräftig beschreiben, wird sich an dieser Stelle aus 
Gründen des Umfangs auf eine Einführung der Ebenen anhand der unten-
stehend abgebildeten Matrix beschränkt und direkt mit der Beschreibung von 
deren Zusammenhängen sowie der Verortung im Auswertungsprozess fort-
gefahren. Genauer kann die Beschreibung dieser Ebenen bei Strauss und Cor-
bin (1996, S. 136f.) nachgelesen werden.
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Abbildung 2: Bedingungsmatrix. In: Strauss & Corbin (1996, S. 136)

Dabei stellen folgende Bedingungsebenen den strukturellen Kontext dar: 
die Gemeinde, die internationale, nationale, organisatorische und institutio-
nelle Ebene sowie die Ebene von Untereinheiten in Organisationen bzw. In-
stitutionen und die Ebenen von Kollektiven, Gruppen und des Individuums. 
Der Aushandlungskontext umfasst die Ebene der Interaktions- und Hand-
lungsstrategien, welche zum Phänomen gehören, und die Aushandlungspar-
teien mit ihrem Kräftegleichgewicht, ihrer Klarheit, Komplexität und Anzahl 
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der Probleme sowie alternativen Handlungsoptionen (vgl. ebd., S. 138). Der 
engere interaktionale Kontext wiederum wird dabei in den strukturellen Kon-
text eingeordnet und mit diesem verknüpft (vgl. ebd., S. 144). Demnach ste-
hen die Bedingungen auf den unterschiedlichen Ebenen in kausalen Bezie-
hungen zu den darüber und darunter liegenden Ebenen (vgl. ebd., S. 136), so-
dass sich ein Bedingungspfad ergibt. Dieser stellt die Verfolgung von Bedin-
gungen der Interaktions- und Handlungsstrategien bzw. der Bewältigungs-
strategien durch die verschiedenen Ebenen von Bedingungen dar (vgl. ebd., 
S. 132). Die Ebenen wurden in vorliegender Untersuchung dazu genutzt, das 
Kodierparadigma dichter und umfassender hinsichtlich kontextueller Bedin-
gungen der Bewältigungsstrategien auszuarbeiten.

Hierbei kann nicht jedes Ereignis, welches in den Daten aufgezeichnet 
wird, in dieser detaillierten Weise zurückverfolgt werden. Es werden nur sol-
che Ereignisse ausgewählt, welche „in einem besonderen Bezug zum unter-
suchten zentralen Phänomen zu stehen scheinen“ (ebd., S. 143). Ziel ist es, 
„einige“ (ebd., S. 145) der Bedingungen der einzelnen Ebenen herauszuarbei-
ten (vgl. ebd.). Vollständigkeit kann demnach nie beansprucht werden und 
das jeweilige Ergebnis stellt stets eine Annäherung dar. Zudem wurden 
Strauss und Corbin folgend die Bedingungsebenen in der Ergebnisdarstel-
lung nicht anhand ihrer Bezeichnungen im Modell benannt (vgl. ebd., 
S. 141f.). Sie dienen der Sensibilisierung während der Analyse und werden in 
der Ergebnisdarstellung ausschließlich inhaltlich nachgezeichnet (vgl. ebd.).

Einschränkend soll erwähnt werden, dass äußere strukturelle Bedin-
gungsebenen (international, national, Gemeinde), beispielsweise Bildungs-
ungleichheit, überwiegend aus den zugrunde gelegten Theorien sowie einem 
Literaturstudium des Stands der Forschung gespeist wurden. Diese struktu-
rellen Ebenen ausschließlich anhand der erhobenen Daten valide und 
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umfassend zu füllen, hätte die Möglichkeiten dieser Dissertation überschrit-
ten, weswegen auf Ergebnisse externer Forschung zurückgegriăen wurde, so-
weit diese auf einer Linie mit den Daten lagen und sich so als kausal für diese 
erwiesen. Beispielhaft kann hierfür die (prä-)pandemische Bildungs- und 
Chancenungleichheit angeführt werden, welche sich sowohl aus der Erörte-
rung des diesbezüglichen Forschungsstands (2.2, 2.3 & 2.4) speist, als auch in 
den erhobenen Bildungsbiogračen der Jugendlichen abbildet.

Ein solches Vorgehen sehen auch Strauss und Corbin vor, allerdings aus-
schließlich als Zwischenschritt, in welchem diese Erkenntnisse als Hypothe-
sen verstanden werden, bis sie sich am Material bestätigen (vgl. ebd., S. 135, 
140). Daher sind diese hypothetischen Bedingungen in der Ergebnisdarstel-
lung des Kontexts der Bewältigungsstrategien (8.5.3) klar als aus der Literatur 
stammend gekennzeichnet. Die erarbeitete Theorie ist schwerpunktmäßig 
auf der Mikro- und Makroebene angelegt, da das zentrale Phänomen der be-
reichsbezogenen Theorie (im Verständnis Strauss & Corbin 1996, S. 147) auf 
den Bedingungsebenen Handlung, Interaktion, Kollektiv, Gruppe, Indivi-
duum sowie Institutionen mit ihren Untereinheiten angesiedelt ist. Bedin-
gungsebenen auf Mesoebene wurden daher dem Stand der Forschung ent-
nommen.

Während des gesamten beschriebenen Analyseprozesses wird anhand von 
Memos ein Dialog mit den Daten geführt. So erwachsen aus anfänglich rudi-
mentären Gedanken Beziehungen und Zusammenhänge. Zudem dienen 



Methodisches und methodologisches Vorgehen

265

Memos der ReĎexion (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 106f., 348). Dabei wird 
sich an der Benennung der Memo- und Diagramm-Formen Strauss‘ und Cor-
bins orientiert (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 169). Diese Bezeichnungen čn-
den sich in der nachfolgenden Darstellung des eigenen Prozesses des Me-
moschreibens in Klammern. Dabei sind die Techniken der spezičschen Me-
mos Ďexibel zu gestalten, um den Forschungsprozess zu unterstützen. Auch 
Modičkationen und Ergänzungen der Memotechniken im Forschungspro-
zess anhand individueller Regeln sind vorgesehen (vgl. Strauss 1998, S. 173).

Beginnend und grundlegend wurden erste Gedanken, die beim Transkri-
bieren des Interviewmaterials entstanden, verschriftlicht und durch Gedan-
ken während des oăenen Kodierens ergänzt (Kode-Notizen). Diese Memos 
wurden anhand der Interviews strukturiert und die Abschnitte im Memo an-
hand der Konzeptnummern diesen zugeordnet. Beim Zusammenführen der 
Konzepte zu Kategorien im Sinne einer kumulativen Vorgehensweise ent-
standen im Forschungsprozess immer wieder neue gedankliche Modelle hin-
sichtlich der Kategorien, welche ebenfalls in Memos gefasst wurden. Dabei 
wurde für jede entstehende Kategorie ein Memo erstellt und im Forschungs-
prozess fortgeführt. Diese Memos wurden auch im Prozess des selektiven Ko-
dierens anhand der jeweiligen verdichteten Dečnitionen und Beschreibungen 
der Kategorien weitergeführt (theoretische Notizen).

Während des oăenen und des anfänglichen axialen Kodierens wurden die 
Eigenschaften und Dimensionen der sich entwickelnden Kategorien in Ta-
bellen zusammengestellt und in Unterkategorien gruppiert. Erst im weiteren 
Analyseprozess, mit zunehmendem Verständnis der Strukturiertheit der ein-
zelnen Kategorien, wurden Diagramme der dimensionalen Ausprägungen 
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für jede Kategorie erstellt (logische oder integrative Diagramme). In diesen 
wurde die Strukturiertheit durch die Eigenschaften mit ihren Dimensionen 
skizziert, wie von Strauss und Corbin empfohlen (vgl. Strauss & Corbin 1996, 
S. 182). Im Analyseschritt des axialen Kodierens entstanden skizzenhafte Dia-
gramme, orientiert am Kodierparadigma auf die jeweiligen Fälle und deren 
Bildungsbiograče bezogen (logische Diagramme). Diese unterstützen insbe-
sondere die spätere Typenbildung.

Der Prozess der Integration beschriebener logischer und integrativer Di-
agramme im Rahmen des selektiven Kodierens, genauso wie die Bildung von 
Typen entlang des zentralen Phänomens, wurde ebenfalls anhand von Dia-
grammen begleitet. Diese orientierten sich entweder am Kodierparadigma 
(logische Diagramme) oder waren zunächst nicht an dieses gebunden und 
stellten bildlich dargestellte Beziehungen der Kategorien zueinander dar (in-
tegratives Diagramm). Die Beziehungen der Kategorien untereinander wur-
den neben der Darstellung in Diagrammen auch schriftlich in einem zusam-
menführenden Memo festgehalten, welches im Forschungsprozess fortlau-
fend geführt wurde (theoretische Notizen). Außerdem wurde ein gesondertes 
Memo ausschließlich für das zentrale Phänomen des Strebens nach dem Er-
leben von Selbstwirksamkeit und die analytische Narration (beides theoreti-
sche Notizen) geführt, um diese für jeden Stand der Theorieentwicklung ein-
mal zu formulieren und so ein Gefühl für die Integration und Dichte der The-
orie zu erlangen. Ein weiteres separates Memo wurde zu den sich im Daten-
material häufenden Bewältigungsstrategien geführt (theoretische Notizen). 
Diese Strategien weisen so eine hohe Relevanz im Datenmaterial auf und 
wurden als Ankerbeispiele der Typologie zugrunde gelegt. In Bezug auf die 
Typenbildung wurden die Eigenschaften der Kategorien, welche die Typen 
charakterisieren, tabellarisch festgehalten. Zusätzlich wurde ein schriftliches 
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Memo über Beziehungen dieser Eigenschaften innerhalb der Typen und Ab-
grenzungen dieser untereinander fortlaufend geführt (theoretische Notizen).

Außerdem wurden Planungsmemos geführt, beispielsweise ein Litera-
turmemo, das Literaturverweise zu sensibilisierenden Konzepten festhielt. 
Sensibilisierende Konzepte wurden dabei als Themen, Phänomene und Kon-
zepte aus dem Datenmaterial gewonnen. Die Recherche und das Einlesen zu 
diesen Konzepten diente der theoretischen Sensibilisierung und ging so in die 
Kategorienbildung ein (vgl. Alheit 1999, S. 14, 17). Das theoretische Sampling 
wurde ebenfalls durch ein tabellarisches Memo begleitet und geplant (Pla-
nungsmemo). Hierin wurden die für die Auswahl folgender Inter-
viewpartner*innen im Datenmaterial relevant gewordenen Phänomene fort-
laufend aufgeführt.

In allen Kodierphasen wurde die Analyse durch intersubjektives Auswer-
ten im Rahmen von Auswertungsgruppen bzw. Forschungswerkstätten und -
kolloquien begleitet. Deren gemeinsame Ergebnisse und Gedankenmodelle, 
ebenso wie Literaturhinweise, wurden ebenfalls in Memos gefasst. Diese Me-
mos nahmen alle Memoformen sowie Mischformen an, da sie aus dem Ver-
lauf der entstandenen Debatten abgeleitet wurden.

Das Verfassen von Memos und das Erstellen von Diagrammen begleitete 
den gesamten Auswertungsprozess und diente so der analytischen Auseinan-
dersetzung mit dem Material und damit der Theoriebildung. Häučg wurden 
im Prozess des Kodierens von Datenmaterial zunächst schriftliche Memos er-
stellt (Kode-Notizen oder theoretische Notizen), welche dann in einem zwei-
ten Schritt, häučg für die Präsentation in Gruppen, zu Diagrammen 
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auĂereitet und zusammengeführt wurden (logische oder integrative Dia-
gramme). Die Rückmeldungen der Gruppe führten wiederum zu schriftlichen 
Memos und der Modičkation und zur Weiterentwicklung der präsentierten 
Diagramme. Dieses Vorgehen hat den Prozess der Theorieentwicklung im-
mer weiter vertieft.

Zudem wurde ein Memo zur SelbstreĎexion der Forschenden zu Beginn 
des Forschungsprozesses erstellt. Dem Verständnis der Wirklichkeit als Kon-
struktion und den damit verbundenen „Konstruktionen zweiten Grades“ 
(Schütz 1971, S. 50; 6.3) folgend, wird der Forschungsprozess grundsätzlich 
durch Forschende als „Forschungssubjekt[e] geprägt“ (ebd., S. 84f.; Hervorhe-
bung entfernt). Ein „selbstreĎexives Fragen nach der Bedeutung und der 
Rolle eigener Anteile für den Verlauf des Forschungsprozesses“ (ebd., S. 85) 
ist daher grundlegend, um zu vermeiden, dass Anteile wie „Personcharakte-
ristika, Vorstellungen über den Untersuchungsgegenstand, Präkonzepte“ 
(ebd.), „historisch-kulturell-institutionell geprägte[ ] Denkweisen, [.] soziali-
satorisch bedingte[ ] Werthaltungen, persönliche[ ] Un-/Sensibilitäten, Vorlie-
ben und Abneigungen“ (ebd.) unhinterfragt als „blinde Flecken, [.] durch so-
ziale und lebensgeschichtliche Prägungen, Verwicklungen“ (ebd.) in die Ana-
lyse eingebracht werden. Dabei erfolgte die ReĎexion angelehnt an Breuers, 
Muckels und Dieris‘ Überlegungen zur ReĎexiven Grounded Theory 
(RGTM) auf drei Ebenen. Die erste beschreibt Forschende als sozialisierte 
Mitglieder einer Institution. Bei der Forscherin ergibt sich hier die angespro-
chene Doppelrolle aus zwei Intuitionen: der Hochschule, an der sie als For-
schende, und der beruĎichen Schule, an der sie als Sozialarbeiterin tätig ist. 
Die zweite Ebene betriăt die Lebensgeschichte Forschender (7.2) und die 
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dritte Forschende in der Interaktion mit dem Forschungsfeld und seinen Sub-
jekten (7.1 & 7.5; vgl. Breuer, Muckel & Dieris 2019, S. 86).

So reĎektierte die Forschende im Memo zur SelbstreĎexion eigene An-
nahmen, Erwartungen, Erfahrungen und Assoziationen mit dem For-
schungsgegenstand, aufgebrochen in Themenbereiche, sowie die von den Ju-
gendlichen mögliche gelesene Positionalität der Forschenden. Dieses Memo 
wurde während des Forschungsprozesses fortgeführt und um eine ReĎexion 
eigener Haltungen und impliziter Annahmen, gerichtet auf die entstehenden 
Kategorien und Phänomene, erweitert. Die entstehenden Kategorien und 
Phänomene wurden hinsichtlich eigener Vorannahmen, Erwartungen, Er-
fahrungen und Assoziationen reĎektiert. In der ersten Phase des selbstreĎek-
tierenden Memos wurden die „Fragen zur Inspiration von SelbstreĎexion ent-
lang der Phasen des Forschungsprozesses“ (ebd., S. 120) der RGTM herange-
zogen. Der selbstreĎexive Zugang der RGTM nach Breuer, Muckel und Die-
ris bietet wichtige Anstöße zum Hinterfragen und Bewusstmachen eigener 
Anteile im Forschungsprozess. Gerade in der Doppelrolle der Forschenden 
und aufgrund ihrer beruĎichen Nähe zum Forschungsfeld erschien eine sol-
che ReĎexion eigener impliziter Vorannahmen, Erfahrungen und Erwartun-
gen unerlässlich.

Der Ansatz der RGTM stellt jedoch eine Methodologie dar, welche den 
„Forschungsprozess von Anfang bis Schluss selbstreĎexiv-spürsam“ (ebd., 
S. 118; Hervorhebung entfernt) begleitet. Dabei stellen „Resonanzen am eige-
nen Forscherkörper“ (ebd.; Hervorhebung entfernt) ein Vehikel der metho-
dologischen Analyse dar. Aufgrund der Potenziale des Kodierparadigmas mit 
seiner Kontextualisierung und seinem In-Beziehung-Setzten von Handlungs- 
und Interaktionsstrategien folgt das Vorgehen vorliegender Untersuchung 
der methodologischen Ausrichtung der Grounded Theory nach Strauss und 
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Corbin. Das ReĎektieren der eigenen Person als Forschende ist jedoch für das 
Vorhaben in beschriebener Doppelrolle besonders relevant, sodass es der 
RGTM entlehnt wurde. Im Rahmen dieser Untersuchung wurde daher aus-
schließlich die ReĎexion einer „persönlich-subjektiven Berührung bzw. Ver-
quickung zwischen der Forschenden, ihrem Thema und dem Forschungs-
feld“ (ebd., S. 117; Hervorhebungen entfernt) hervorgebracht (vgl. ebd.). Hier-
bei wurde das beschriebene Memo zur SelbstreĎexion geführt, um „sich und 
seiner Erkenntnistätigkeit aus einer selbst-distanzierten, dezentrierten Posi-
tion gewissermaßen ‚über die Schulter [zu] schau[en]‘“ (ebd., S. 112; Hervorhe-
bung wie im Original). Ausschnitte der Inhalte dieses Memos čnden sich in 
Kapitel 7.2, bezogen auf Standortgebundenheit und das Vorwissen.

Das Vorgehen der Fallauswahl war am theoretischen Sampling orientiert 
und folgte dabei dem zirkulären Forschungsprozess der GTM (vgl. Corbin & 
Strauss 2015, S. 135). „In theoretical samping [.], it is concepts and not people, 
per se, that are sampled“ (ebd.). Theoretisches Sampling ermöglicht es auf 
diese Weise, für das Forschungsvorhaben relevante Konzepte zu entdecken 
und in ihrer Tiefe zu ergründen, um daran die weitere Fallauswahl auszurich-
ten. Insofern gewann das theoretische Sampling besonders vor dem Hinter-
grund des explorativen Charakters des Forschungsgegenstands der Bewälti-
gungsstrategien aus Perspektive der Jugendlichen an Bedeutung. Es erlaubte, 
diesen aus verschiedenen Perspektiven und mit maximaler Oăenheit zu be-
gegnen (vgl. ebd., S. 136f.). Dabei wurde nicht der Anspruch einer Abbildung 
der Wirklichkeit über das theoretische Sampling erhoben, da auch anhand 
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eines solchen Vorgehens nicht alle Aspekte der Wirklichkeit ausschöpfend 
einbezogen werden können (vgl. May & Schäfer 2021, S. 8, 13; Spatscheck 2023, 
S. 41). Vielmehr wurde sich am theoretischen Sampling im Sinne einer Me-
thodologie orientiert, um sich auf diese Weise der Lebenswelt der Jugendli-
chen und deren Bewältigungsstrategien anzunähern.

Das Sampling im Verfahren der GTM bezieht sich, wie im Eingangszitat 
Corbins und Strauss‘ ausgeführt, nicht auf die Auswahl von Personen, Orten 
oder Dokumenten. Diese stellen viel eher das Medium dar, um Erkenntnisse 
zu generieren, auf welche sich der Prozess des Samplings bezieht (vgl. Strauss 
& Corbin 1996, S. 164f.). Vielmehr besteht die Basis der Samplings in Konzep-
ten, von welchen der Datenerhebungsprozess geleitet wird (vgl. Corbin & 
Strauss 2015, S. 147). Dabei zielt das theoretische Sampling auf „das Aufspüren 
von Variation, Prozeß [sic] und auch Dichte“ (Strauss & Corbin 1996, S. 150; 
Hervorhebungen entfernt). Hierzu ist das Sampling oăen und Ďexibel, es er-
laubt „analysts to follow the lead of the research and direct datacollection to 
those areas that will best serve the developing theory“ (Corbin & Strauss 2015, 
S. 134). Der Samplingprozess folgt den Erkenntnissen, Konzepten und Kate-
gorien bei gleichzeitiger größtmöglicher Oăenheit für neue Erkenntnisse 
(vgl. ebd.).

Daher werden die Interviewdaten im Vorgehen der GTM nach Strauss 
und Corbin nicht zuvor erhoben und anschließend ausgewertet, sondern in 
einem zirkulären, sich wiederholenden Prozess analog zu den Phasen des Ko-
dierens erhoben (vgl. ebd., S. 135). So verläuft das Sampling kumulativ und 
zieht dabei seinen Fokus im Zusammenspiel mit der Fokussierung der For-
schungsfrage (2.6) mit zunehmender Tiefe immer enger. 
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In vorliegender Dissertationsstudie lag das Ziel demzufolge zu Beginn auf 
dem Generieren so vieler Kategorien wie möglich. Daten wurden in einer 
weiten „Spannbreite von themenrelevanten Bereichen“ (Strauss & Corbin 
1996, S. 150) erhoben. Mit zunehmender Tiefe der Analyse wurde eine zuneh-
mende Verdichtung und Sättigung von Kategorien angestrebt (vgl. ebd.). Die-
ser Prozess ging mit einer ansteigenden theoretischen Sensibilisierung einher 
und vollzog sich bis zur theoretischen SäĔigung (vgl. Corbin & Strauss 2015, 
S. 135). Beide Termini werden Ende dieses Unterkapitels ausgeführt. 

Strauss und Corbin unterscheiden das Vorgehen des theoretischen Samp-
lings innerhalb der drei Phasen des Kodierens voneinander. Strukturiert nach 
diesen werden die Verfahren des oćenen Samplings, des Samplings von Bezie-
hungen und Variationen und des diskriminierenden Samplings zunächst kurso-
risch eingeführt (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 165).

Das oćene Sampling geht mit der Phase des oăenen Kodierens einher. Die 
Zielsetzung dieses Samplingschritts stellt das Aufdecken möglichst vielfälti-
ger Kategorien dar, einschließlich ihrer Eigenschaften und Dimensionen (vgl. 
ebd., S. 153). Die Auswahl der Interviewpartner*innen verläuft daher nach 
Strauss und Corbin mit größtmöglicher Oăenheit (vgl. ebd., S. 148, 155). Eine 
„Maximierung der Chancen zum Aufdecken von Ähnlichkeiten und Unter-
schieden“ (ebd.) wird hierbei angestrebt.

Während des axialen Kodierens wird ein Sampling von Beziehungen und 
Variationen vollzogen, welches das „Finden von Unterschieden auf der dimen-
sionalen Ebene [.] maximieren“ (ebd., S. 148) soll. Das Sampling wird auf Ba-
sis theoretisch relevanter Konzepte durchgeführt. Dieser Schritt des 
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Samplings ist ausgerichtet am Ziel des axialen Kodierens, dem In-Beziehung-
Setzen der Kategorien innerhalb des Kodierparadigmas. Demnach gilt es mit-
hilfe der Fallauswahl die Verbindungen zwischen ursächlichen Bedingungen, 
Kontext, Handlungs- und Interaktionsstrategien, intervenierenden Bedin-
gungen sowie den Konsequenzen herauszuarbeiten und diese zu validieren. 
Damit werden Variationen und „Prozeßaspekte“ (ebd., S. 156) oăengelegt und 
Kategorien verdichtet (vgl. ebd., S. 156f.). Bei der Fallauswahl wird demnach 
versucht, „auf der dimensionalen Ebene der Daten so viele Unterschiede wie 
möglich zu čnden“ (ebd., S. 157). Dabei wird deduktiv vorgegangen, es wer-
den Hypothesen bezogen auf Beziehungen innerhalb des Kodierparadigmas 
gebildet und anhand dieser gesampelt, mit der Absicht, maximale Unter-
schiede aufzudecken (vgl. ebd., S. 157).

Diskriminierendes Sampling ist mit dem selektiven Kodieren verknüpft und 
hat zum einen die Zielsetzung, den roten Faden innerhalb der Theorie zu 
veričzieren. Zum anderen soll es „spärlich entwickelte Kategorien“ (ebd., 
S. 148) weiter anreichern. Im Allgemeinen wird eine Integration der Katego-
rien auf der dimensionalen Ebene hin zu einer Theorie angestrebt. Demnach 
vollzieht sich diese Phase des Samplings maximal zielgerichtet und gelenkt, 
um notwendige zusätzliche Daten zu erheben. Hier wurde mit einer bewuss-
ten und genauen Auswahl der Jugendlichen als Interviewpartner*innen und 
der Materialausschnitte gearbeitet, um die Dimensionen der Kategorien so-
wie deren Beziehungen im Kodierparadigma zu verdichten, mit dem Ziel der 
theoretischen Sättigung der Theorie (vgl. ebd., S. 158f.).
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Der beschriebene Prozess des theoretischen Samplings sowie damit ver-
bunden der zirkuläre Erhebungs- und Auswertungsprozess vollzieht sich bis 
zur theoretischen Sättigung, d.h. „bis für jede Kategorie theoretische Sätti-
gung erreicht ist“ (ebd., S. 159). Konkret bedeutet dies erstens, dass keine in 
Bezug auf eine Kategorie neuen bedeutsamen Daten mehr in der Erhebung 
auftauchen. Zweitens impliziert es, dass die Kategorienentwicklung dicht hin-
sichtlich ihrer paradigmatischen Elemente ist. Außerdem sollten die Bezie-
hungen zwischen den Kategorien valide und ausgearbeitet sein. Hier wird die 
Relevanz der theoretischen Sättigung deutlich, denn nur anhand dieser er-
langt eine ausgearbeitete Theorie ihre Validität (vgl. ebd.).

Im Verständnis der vorliegenden Untersuchung stellt dies eine Zielgröße 
dar, welcher es sich anzunähern galt. Das konkrete theoretische Sampling, 
welches der Datenerhebung zugrunde lag, wird in Kapitel 7.4.7 hinsichtlich 
der inhaltlichen Samplingkriterien nachgezeichnet und in der zunehmenden 
Annäherung an eine theoretische Sättigung transparent gemacht.

Die theoretische Sensibilität meint die persönliche Fähigkeit Forschender, 
„Feinheiten in der Bedeutung von Daten“ (ebd., S. 25) zu erkennen, „Einsich-
ten zu haben“ (ebd.) und „das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen“ (ebd.). 
Damit ist die theoretische Sensibilität von zentraler Bedeutung, um eine „ge-
genstandsverankerte, konzeptuell dichte und gut integrierte Theorie zu ent-
wickeln“ (ebd.). Sie wächst zunehmend mit Fortschreiten der Erhebung und 
Auswertung (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 147), kann sich jedoch auch aus 
Quellen wie der Literaturrecherche, persönlichen und beruĎichen 
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Erfahrungen speisen (vgl. ebd., S. 25f.). Sensibilisierende Konzepte hierzu 
stellen Themen und Phänomene aus dem Datenmaterial dar, in welche sich 
zur theoretischen Sensibilisierung eingelesen wird (vgl. Alheit 1999, S. 14f., 
17). Forschende werden so zunehmend sensibler für die theoretische Relevanz 
bestimmter Konzepte und die Beziehungen der Kategorien untereinander. 
Dies unterstützt die Suche nach Indikatoren dieser Konzepte und Kategorien 
im Forschungsfeld, d.h. bei der Fallauswahl (vgl. Strauss & Corbin 1996, 
S. 152). Aufgrund dessen ist ein wiederholtes Zurückkehren zu vorherigen In-
terviewdaten erkenntnisbringend. Zuvor übersehene Kategorien, Beziehun-
gen und Dimensionen können dann rückwirkend zugunsten einer Verdich-
tung des Materials in die Auswertung einbezogen werden (vgl. Corbin & 
Strauss 2015, S. 147). So birgt es Erkenntnispotenzial, das alte Material „im 
Lichte des zusätzlichen Wissens neu [zu] kodieren“ (Strauss & Corbin 1996, 
S. 152).

Zur Einordnung der infrastrukturellen Begebenheiten und der Modalitä-
ten des Ausbildungsmarktes wird eine geogračsche Verortung des Samplings 
vorgenommen. Die Institutionen des beruĎichen Übergangssystems, inner-
halb welcher gesampelt wurde, sind räumlich im großstädtischen Raum des 
Rhein-Main-Gebiets verortet. Ihr Einzugsgebiet erstreckt sich sowohl über 
das Rhein-Main-Gebiet als auch über ländliche Regionen umliegender Land-
kreise sowie Städte und Gemeinden der Grenzregion Bayerns und Rheinland-
Pfalz.
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Je spezičscher die Auswahlkriterien mit Fortschreiten des theoretischen 
Samplings wurden, desto relevanter wurde die Terminwahrnehmung, da eine 
immer kleinere Auswahl bzw. nur noch einzelne Jugendliche für ein Inter-
view passend erschienen. Dabei sind vereinbarte Termine in ungefähr einem 
Drittel der Fälle nicht wahrgenommen worden bzw. mussten neu terminiert 
werden. Auch Rosenthal et al. (2006) erlebten in der Terminvereinbarung von 
Erstinterviews mit Jugendlichen einer BvB, dass „viele der Termine nicht zu-
stande kamen“ (ebd., S. 191).

Daraus ergab sich die Notwendigkeit zur – dem Untersuchungsgegen-
stand angemessenen – Anpassung des theoretischen Samplings an die Struk-
turen des Forschungsfelds. Dies wird von Truschkat, Kaiser-Belz und Rein-
artz (2007) thematisiert, wenn sie konstatieren, dass das jeweilige Forschungs-
feld und dessen Zugänglichkeit einen entscheidenden EinĎuss auf die Mög-
lichkeiten zum theoretischen Sampling und so zur Zirkularität des For-
schungsprozesses haben (vgl. ebd., S. 250f.). Daher wurde auf ausführliche 
Vorgespräche verzichtet, die eine zusätzliche organisatorische Hürde gebildet 
hätten. Für das theoretische Sampling relevante Informationen wurden zuvor 
mit den Bildungsbegleitenden und Lehrkräften besprochen. Anstelle der Vor-
gespräche wurden insgesamt mehr Interviews geführt und nachträglich im 
Sinne des theoretischen Samplings innerhalb des Datenmaterials ausgewählt.

Aufgrund der Abläufe des Schul- bzw. Maßnahmenjahres konnten in der 
BÜA und BvB ausschließlich in begrenzten Phasen Interviews erhoben wer-
den, demnach außerhalb der Zeiten von Ferien, Abschlussprüfungen, Prak-
tika, berufspraktischen Prüfungen sowie der Kompetenzanalyse und Einge-
wöhnungsphase. Des Weiteren war ab Juni 2022 eine zunehmend weniger 
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detaillierte Erzählung der Bildungsbiograče während der COVID-19-Pande-
mie in den Interviewdaten festzustellen. Als Gründe hierfür wird die zuneh-
mende zeitliche Entfernung zur Pandemie vermutet. Diese Tendenz ver-
stärkte sich mit fortschreitender Zeit, sodass im Sommer 2022 kurz vor Schul-
jahres- und Maßnahmenende eine größere Anzahl Interviews geführt wurde 
(sechs Stück in einem Zeitraum von zwei Monaten), um die noch bestehen-
den Erinnerungen an diese pandemische Zeit einzuholen.

Aus diesen Gründen wurde eher ein Pool an geführten Interviews ange-
legt, indem zu jedem Erhebungszeitpunkt zwei bis vier bzw. im Sommer 2022 
sechs Interviews erhoben wurden, aus welchem anhand der im Interview ge-
wonnenen Informationen theoretisch gesampelt wurde. Dieses Vorgehen 
empfehlen Strauss und Corbin, wenn ein theoretisches Sampling von Inter-
viewpartner*innen nur eingeschränkt umgesetzt werden kann, sodass For-
schende „theoretisches Sampling innerhalb [von] ihren tatsächlichen Daten 
durchführen können und sollen“ (Strauss & Corbin 1996, S. 164; Hervorhe-
bung wie im Original). Es wird so gearbeitet, „als ob ein Interview-Pool sich 
immer weiterentwickelt“ (ebd.). Die Erhebung eines so verstandenen Inter-
view-Pools wurde von November 2021 bis Februar 2023 sowohl in der BvB als 
auch in der BÜA umgesetzt und entsprach dem obig ausgeführten oćenen 
Sampling sowie dem Sampling von Beziehungen und Variationen. Darüber hin-
aus blieb die Option auf das vereinzelte Auswählen und Führen von Inter-
views im Sinne des diskriminierenden Samplings noch länger bestehen.

Damit wurde für die vorliegende Dissertation ein ähnliches Vorgehen des 
theoretischen Samplings gewählt wie von Sutterlüty (2003) bei seiner Studie 
von Jugendlichen im Kreislauf von Gewalt und Missachtung, da auch bei die-
ser das „Ineinander zwischen Datenerhebung und theoretischen Kategorien“ 
(ebd., S. 27) „nur bedingt realisierbar“ (ebd.) war. Auch für Sutterlüty war 
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„nicht immer absehbar, welche Jugendlichen von relevanten Ereignissen und 
Erfahrungen berichten werden“ (ebd.), sodass es wie in der Datenerhebung 
vorliegender Untersuchung meist „erst das Interview selbst“ (ebd.) war, wel-
ches Aufschluss über relevante Zusammenhänge in der Biograče der Jugend-
lichen gab (vgl. ebd., S. 27f.).

So ergab sich das Verhältnis von 20 geführten zu 13 vollständig sowie 4 
ausschnittweise selektiv ausgewerteten Interviews. Zudem war die Fallaus-
wahl im Rahmen das theoretischen Samplings in der BÜA aufgrund des be-
stehenden wöchentlichen nebenberuĎichen Kontakts der Forschenden zu 
Lehrkräften und Sozialarbeitenden feingliedriger möglich als in der BvB. 
Aufgrund dessen wurden in der BvB insgesamt mehr Interviews geführt als 
in der BÜA, jedoch teilweise nur in Ausschnitten oder gar nicht ausgewertet.

Der Samplingprozess wird folgend nachgezeichnet, er war geleitet von in-
haltlichen Aspekten, welche sich aus vorangegangenen Interviews ergaben 
und das Interesse auf einen bestimmten Aspekt leiteten, welcher zur Auswahl 
des/der nächsten Interviewpartner*in führte. Zu Beginn wurde eine Jugend-
liche als erste Interviewpartnerin gewählt, die mit einem Hauptschulab-
schluss und dem Besuch sowohl einer Gesamtschule als auch der BzB eine 
Bandbreite an schulischen Erfahrungen mitbrachte. Aus diesem ersten Inter-
view sind dann Auswahlkriterien des theoretischen Samplings der weiteren 
anfänglichen Interviews abgeleitet worden.

Zu Beginn der Erhebung der ersten sechs Interviews bildete die familiäre 
bzw. häusliche Situation der Jugendlichen ein zentrales Samplingkriterium, 
denn es zeigte sich ein starkes Verwiesensein auf familiäre bzw. häusliche 
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Kontexte und Unterstützung innerhalb dieser, insbesondere im Brennglas der 
Pandemie. Hier sollte im Sinne des oćenen Samplings eine möglichst vielfäl-
tige Bandbreite an familiärer Unterstützung und häuslichen Kontexten abge-
deckt werden: Familienkonstellation mit mehreren jüngeren Geschwistern, 
solche mit alleinerziehendem Elternteil sowie Jugendhilfeeinrichtungen. Die-
ser Samplingprozess wurde zur Auswahl weiterer Interviewpartner*innen 
zirkulär wiederholt, um das Phänomen der Bewältigungsstrategien von Bil-
dungsherausforderungen in möglichst unterschiedlichen häuslichen Kontex-
ten beleuchten zu können. Dabei ergab sich nach der Auswertung der ersten 
sechs Interviews ein breites Grundverständnis der inneren Zusammenhänge 
von Bewältigungsstrategien der Jugendlichen, ihres Einsatzes von Ressour-
cen und der Rolle, welche Unterstützende in diesen Bewältigungsprozessen 
innehaben.

Das Sampling der siebten und achten Interviewpartner*innen erfolgte da-
her anhand der Kategorie der Unterstützendenbeziehungen. Diese Beziehun-
gen stehen – gemeinsam mit dem Einsatz eigener Ressourcen – in enger 
Wechselwirkung mit den Bewältigungsstrategien. Der Exploration von Res-
sourcen in ihren unterschiedlichen Formen und Deutungen sowie von Unter-
stützeden-Beziehungen stand daher im Zentrum des Auswahlprozesses. Hier 
sollten weitere Ausprägungen exploriert werden, sodass ein*e Jugendlicher 
gewählt wurde, welche*r in Unterstützendenbeziehungen der Bildungsform 
eher aktiv und selbstbestimmt handelte sowie ein*e Jugendlicher, welche*r in 
Unterstützendenbeziehungen der Bildungsform eher passiv und zurückhal-
tend agierte. Auch im weiteren Samplingprozess hat diese Kategorie einen 
wichtigen Bezugspunkt dargestellt. Hierzu wurde mit Sozialarbeitenden, Bil-
dungsbegleiter*innen und Lehrkräften der Bildungsformen gesprochen.
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Subsumierend lässt sich konstatieren, dass sich die Auswahlkriterien der 
ersten sechs Interviews eher auf den Kontext und die Lebensumstände der 
Jugendlichen bezogen, um dahingehend eine möglichst große Bandbreite ab-
zudecken. Damit wurde sich im theoretischen Sampling zu Beginn der Un-
tersuchung am Kontext orientiert, um die Ausrichtung im weiteren Verlauf 
der Untersuchung auf die Interaktions- und Handlungsstrategien eingebettet 
in diese Kontextbedingungen zu lenken. Demnach wurde das Sampling von 
einer strukturell kontextuellen Auswahl ausgehend zu zunehmend inhaltli-
chen Kriterien vollzogen. Über die Interviews wurde, orientiert an der maxi-
malen Kontrastierung (vgl. Mey & Mruck 2009, S. 112) von Kontexten, eine 
zunehmende Sensibilisierung für inhaltliche Aspekte auf der Handlungs- und 
Bedingungsebene erreicht, sodass der Prozess des theoretischen Samplings 
sich vom Allgemeinen zum Spezičschen bzw. vom Umgebenden zu den Stra-
tegien zuspitzte. Die ersten sechs Interviews wurden nach dem oćenen Samp-
ling ausgewählt. Mit fortschreitendem Auswertungsprozess des axialen Ko-
dierens wurde in Anlehnung an das Sampling von Beziehungen und Variatio-
nen zunehmend theoretisch gesampelt.

Aufgrund des Zeitpunktes am Schuljahres- und Maßnahmenende erfolgte 
das Sampling dann anhand der Anschlussperspektive der Jugendlichen – 
Übergang in eine Ausbildungsstelle, keine Anschlussperspektive oder Wie-
derholung des Schuljahres – nach dem Bildungsgang. In diesem Kontext 
wurden explizit zwei Jugendliche interviewt, die eine Ausbildungsstelle im 
Anschluss an die BÜA bzw. BvB gefunden hatten, sodass das verbindende 
Element der erfolgreiche Übergang in Ausbildung war. Die beiden ausge-
wählten Jugendlichen unterscheiden sich hinsichtlich der Kategorie der Un-
terstützendenbeziehungen.
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Bei der Fallauswahl in der BvB ergab sich zudem die zuvor nicht antizi-
pierte Möglichkeit, Jugendliche zu interviewen, welche beide Bildungsfor-
men (BÜA und im Anschluss BvB) besucht haben. Diese Jugendlichen stellen 
relevante Schnittmengenfälle dar und bilden zudem sogenannte Maßnah-
menkarrieren im beruĎichen Übergangssystem ab. So konnte ein Jugendli-
cher mit dieser Maßnahmenkombination interviewt werden. Im Sample 
zeigte sich zudem häučger die Kombination aus der vorherigen Teilnahme 
an den BzB und der BvB, nach dieser wurde jedoch nicht gezielt gesampelt. 
Diese Kombination ist häučg in den Daten vorčndlich, da ohnehin eine Viel-
zahl der interviewten Jugendlichen diese aufweist, wie in Kapitel 8.1 darge-
stellt.

Bis zu diesem Punkt des Samplings war hinsichtlich der Bewältigungs-
strategien im Sinne Böhnischs ein Übergewicht einfacher und erweiterter Be-
wältigung (4.3) festzustellen. Dies schien grundsätzlich nicht problematisch, 
da es sich bei der Lebensbewältigung nicht um ein quantičziertes und anteilig 
beschriebenes, sondern um ein theoretisches Konzept handelt. Um ein Über-
sehen regressiver Bewältigung zu vermeiden, wurde jedoch noch einmal ge-
zielt danach gesampelt. Hierzu zählen auch, in den normativen Wertungen 
des schulischen Kontexts gedacht, dissoziales oder unkooperatives Bewälti-
gungshandeln, d.h. ‚Störungen‘ im Normverständnis des Schul- und Bil-
dungssystems und nach außen gerichtetes Handeln (vgl. Böhnisch 2023a, 
S. 144, 211). Regressive Bewältigungsstrategien zeigten sich in bis dahin erho-
benen Daten ausschließlich bezogen auf vergangene und abgeschlossene Epi-
soden der Bildungsbiograče, nicht jedoch in Erzählungen des aktuellen Han-
delns. Dies ließ zum einen auf Eăekte sozialer Erwünschtheit schließen: Es 
kann leichter fallen, sozial unerwünschtes Handeln aus der Vergangenheit zu 
erzählen, da eine solche Erzählung das Potenzial einer Änderung des Han-
delns zum heutigen Zeitpunkt oăenlässt. Darüber hinaus kann es auf einen 



Methodisches und methodologisches Vorgehen

282

Bias der Erhebungsmethodik verweisen, dass bisher eher Jugendliche mit er-
weitertem oder einfachem Bewältigungshandeln an der Interviewerhebung 
teilgenommen haben. So waren diese häučger in der Bildungseinrichtung an-
zutreăen und hatten evtl. aufgrund erwarteter Reaktionen im Interview eine 
höhere Bereitschaft, ihr Handeln oăenzulegen.

Gesampelt wurden daher gezielt Jugendliche mit einem regressiven Be-
wältigungshandeln im aktuellen Bildungskontext. Dabei wurde darauf geach-
tet, sowohl männliche als auch weibliche Jugendliche hinsichtlich dieses 
Samplingkriteriums zu berücksichtigen. Hierbei zeigte sich die Herausforde-
rung, dass diese Jugendlichen seltener in der Bildungseinrichtung anzutref-
fen waren und Interviewtermine häučger nicht stattčnden konnten, sodass 
mit dem Großteil der gesampelten Jugendlichen auch nach mehreren Anläu-
fen kein Interview geführt wurde. Mit diesen Ausfällen wurde umgegangen, 
indem nach drei Monaten noch einmal nach demselben Kriterium der regres-
siven Bewältigung gesampelt wurde. Dadurch konnten erneut drei Interviews 
geführt werden. Von den Betreuenden und Lehrkräften wurden zwei weibli-
che Jugendliche und ein männlicher Jugendlicher in ihrem Handeln im Sinne 
der regressiven Bewältigung beschrieben und daher für die Interviews ausge-
wählt.

Zwei dieser drei Interviews ließen Schlüsse auf das Wirken von Eăekten 
sozialer Erwünschtheit in Bezug auf die Erzählung ihres Bewältigungshan-
delns zu. Zwar konnten beide Interviews dennoch in die Auswertung einbe-
zogen werden, das Generieren vertiefender Erkenntnisse hinsichtlich des of-
fenen Samplingkriteriums war jedoch auf dieser Basis nicht möglich, sodass 
ein weiteres Interview geführt wurde. In diesem kam der Jugendliche mit der 
Forschenden in einen oăenen Austausch, in dessen Rahmen auch regressive 
Bewältigungsstrategien thematisiert werden konnten.
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Im Verlauf der letzten drei Interviews stellte sich zunehmend der Ein-
druck ein, dass die erhobenen Inhalte in die bereits theoretisierten Phäno-
mene und Zusammenhänge passten, diese jedoch nicht mehr in größerem 
Maße erweiterten. Dies verwies auf die Annäherung an eine theoretische Sät-
tigung in Bezug auf die Kategorien und deren theoretische Beziehungen zu-
einander. Das Sampling nach neuen Interviewpartner*innen zur Datengene-
rierung wurde damit nach 20 geführten Interviews beendet und stattdessen in 
der weiteren, überwiegend selektiv kodierenden Auswertung innerhalb des 
erhobenen Datenmaterials thematisch und diskriminierend gesampelt. Auch 
dabei wurde nach dem „Verfahren des permanenten Vergleichs“ (Alheit 1999, 
S. 16) innerhalb der bestehenden Daten vorgegangen, das Alheit wie folgt be-
schreibt: „Wir entdecken systematisch auch am Material Kontraste und Ähn-
lichkeiten. D.h. wir fahren fort, theoretisch zu ‚samplen‘. Nur sind es jetzt 
nicht mehr Fälle oder Situationen, die wir aufeinander beziehen, sondern das 
erhobene Datenmaterial selbst“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original). Ge-
sampelt wurde in diesem Sinne nach Phänomenen, welche sich als besonders 
theoretisch relevant herausgestellt haben. Das Spannungsverhältnis zwischen 
Bildungsanforderungen und damit verbundenen Lebenswegchancen als ur-
sächliche Bedingungen ließ Phänomene theoretisch relevant werden, wie die 
SchulpĎicht und damit verbundene Schulabstinenz. Im weiteren Verlauf 
wurde nach strukturellen und gesellschaftlichen Hindernissen dieser Lebens-
wegchancen, welche über die gesamte Bildungsbiograče wirken, gesampelt. 
Dabei rückte schließlich das bereits in den ersten Interviews entdeckte Abwä-
gen des Einsatzes von Ressourcen mit einhergehenden Lebenswegchancen 
ins Zentrum des theoretischen Samplings. Demnach steht das Erleben von 
Frustration, Unwirksamkeit oder Chancenlosigkeit als Ausdruck einer diău-
sen Wahrnehmung geringerer Lebenswegchancen und einer darauf bezoge-
nen individualisierten Perspektive auf Chancengleichheit in enger 



Methodisches und methodologisches Vorgehen

284

Verbindung. Darüber hinaus zeigten sich keine neuen Phänomene und Zu-
sammenhänge im Material, sodass von einer Annäherung an eine theoreti-
sche Sättigung ausgegangen werden konnte.

Anhand der auf die dargestellte Weise čnal herausgearbeiteten Kategorien 
wurden zum Abschluss der Auswertung nochmals das gesamte Datenmate-
rial, beginnend beim ersten Interview, deduktiv kodiert, Kategorien angerei-
chert oder nachgeschärft und modičziert. Dieser Prozess des Herantragens 
bestehender Kategorien an das bereits ausgewertete Material wurde zum Ab-
schluss der Erhebung anstatt während dieser durchgeführt, um den Erhe-
bungszeitraum zu komprimieren. Je länger die pandemische Phase, insbeson-
dere die Schulschließungen, zurücklagen, desto weniger detailliert wurden 
die Narrationen und Beschreibungen der Jugendlichen in Bezug auf diese, 
was zur Entscheidung für das dargelegte Vorgehen beitrug.

Im Erhebungsprozess ist aufgefallen, dass die Sprache als Vehikel der In-
terviewführung und damit der Datenerhebung fungierte. So stellte Deutsch 
in einigen Fällen eine Zweit- oder Drittsprache der Interviewpartner*innen 
dar. Zudem besuchen Jugendliche nach einem Förderschulbesuch aufgrund 
sprachlicher Förderbedarfe die BÜA oder BvB. Einige Jugendliche führten 
das Interview somit für sie auf einer Fremdsprache oder im Bereich ihres För-
derbedarfs. Zudem berichteten eigene Jugendliche im Interview von Sprache 
als Hindernis in ihrer Bildungsbiograče. Dieses Hindernis čndet sich als zent-
rales Element im Erhebungssetting. Die Interviewpartnerin Didem verbali-
siert dies explizit (Kodes 321-328, Interviewabsätze 76-78), indem sie das In-
terview als Erfolgserlebnis beschreibt, was im Sinne der herausgearbeiteten 
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Theorie die Konsequenz eines Bewältigungsprozesses mit dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit darstellt.

Dies zeigt: Im Interview fand eine Bewältigung des Hindernisses Sprache 
statt und war auch erforderlich. So muss einschränkend erwähnt werden, dass 
das Hindernis Sprache potenziellen Interviewpartner*innen eine Teilnahme 
an der Erhebung versagt oder zumindest erschwert hat. Das Hindernis Spra-
che musste im Interview von allen Teilnehmenden bewältigt werden. Dies 
verwies darauf, dass Jugendliche interviewt wurden, welche das Hindernis 
Sprache im Interviewsetting bewältigen konnten, und wurde als selektive 
Komponente im Samplingprozess identičziert.

Nach ReĎexion dieser Zugangshürde wurden bewusst Jugendliche gesam-
pelt, welche den Lehrkräften und Sozialarbeitenden durch Zurückhaltung 
und weniges Sprechen in Verbindung mit einer Sprachbarriere aufgefallen 
sind. In den Fällen Sanem und Abdullah gelang es so, gezielt Interviews mit 
Jugendlichen mit geringerer deutscher Sprachkompetenz zu führen. Trotz 
dieses gezielten Samplings stellte die Sprachkompetenz weiterhin eine Ein-
schränkung dar, weil Jugendliche, welche sich die Bewältigung des sprachli-
chen Hindernisses auch nach gezieltem Ansprechen und Mutmachen nicht 
zutrauten, von der Interviewteilnahme ausgeschlossen waren.

Neben dem intersubjektiven Austausch hat die eigene ReĎexion im For-
schungsprozess einen zentralen Stellenwert für die Qualität und als Erkennt-
niszugang (vgl. Breuer, Muckel, Dieris 2019, S. 117) der Untersuchung. Dies 
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wird u.a. im Ethikkodex der Deutschen Gesellschaft für Soziale Arbeit 
(DGSA) ausgeführt:

„Die SelbstreĎexion im Hinblick auf die eigene Rolle in der For-
schung, eigene Interessen, mögliche Befangenheiten und Abhängig-
keiten ist ebenso ein wesentlicher Bestandteil wissenschaftlicher Pra-
xis wie der Austausch mit Kolleg*innen über Herangehensweisen, Er-
kenntnisse, forschungspraktische und -ethische Fragen und Dilem-
mata“ (Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 2020, S. 3).

Der eigenen Subjektivität als nicht aufzulösendem Bestandteil qualitativer 
Forschung wurde in dieser Untersuchung Rechnung getragen, indem neben 
der intersubjektiven Auswertung (7.5.1) auch die ReĎexion des Forschungs- 
und Auswertungsprozesses entlang der von Strauss und Corbin ausgearbeite-
ten Leitfadens von Gütekriterien qualitativer Forschung entlang der GTM 
(vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 214-222) einen zentralen Stellenwert einnahm 
(vgl. Behse-Bartels & Brand 2009, S. 14). Die Analyse wurde im laufenden For-
schungsprozess in einem Memo entlang dieser Kriterien reĎektiert.

Diesbezüglich heben Behse-Bartels und Brand hervor, dass Subjektivität 
als „entscheidende Ressource“ (ebd.) thematisiert werden kann, „wenn das 
Handeln im wissenschaftlichen Kontext, d.h. der Forschungsprozess selbst, 
zum ReĎexionsgegenstand wird“ (ebd.). Auch im Sinne größtmöglicher in-
tersubjektiver Nachvollziehbarkeit des Auswertungsprozesses der Entstehung 
der Ergebnisse sollen diese ReĎexionsprozesse subjektiver EinĎüsse im Fol-
genden nachgezeichnet werden (vgl. ebd., S. 238; Strauss & Corbin 1996, 
S. 214). Daher werden im Folgenden der intersubjektive Analyseprozess 
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innerhalb von Gruppen skizziert (7.5.1) sowie eine ReĎexion und Abwägung 
der Doppelrolle als Forschende und Sozialarbeitende vorgenommen (7.5.2).

Während des gesamten Forschungsprozesses wurde das Material in wö-
chentlichen Onlinesitzungen einer überregionalen und interdisziplinären 
Forschungswerkstatt im Sinne einer „Interpretationsgemeinschaft“ (Mex & 
Mruck 2009, S. 144) gemeinsam interpretiert und analysiert. Verbindendes 
Element der Teilnehmenden war die Forschung anhand der GTM. Dieser 
Prozess vollzog sich in allen Schritten des Kodierens und eröănete große Po-
tenziale intersubjektiver, gedanklicher und reĎektierender Prozesse.

Zudem wurden das Material sowie forschungsmethodische Überlegungen 
in das Doktorand*innen Kolloquium der Hochschule Darmstadt eingebracht, 
welches monatlich begleitend über den gesamten Promotionsprozess statt-
fand. Insbesondere die Fassungen der Interviewleitfäden, das Datenmaterial 
zum intersubjektiven oăenen Kodieren sowie Zwischenergebnisse des axialen 
und selektiven Kodierens wurden im Kolloquium präsentiert, um darüber in 
einen intersubjektiven Austausch zu kommen. Dies folgte einem Verständnis 
des Kolloquiums als „Ort der Supervision“ (Mey & Mruck 2009, S. 144) sowie 
der „Unterstützung und Begleitung“ (ebd.). Es sollte darüber hinaus den 
Zweck einer „Hinweisbörse“ (ebd.) bezogen auf das Vorstellen des Stands ei-
gener Forschung sowie der „Rekonstruktion, Dezentrierung, Strukturierung 
und Integration von Lesarten und Perspektiven“ (ebd.) erfüllen. Das Kollo-
quium setzte sich interdisziplinär mit einem Schwerpunkt auf der Sozialen 
Arbeit aus Promovierenden zusammen, war sowohl methodisch wie 
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thematisch heterogen zusammengesetzt und wurde in jeder zweiten Sitzung 
professoral betreut.

Teile der Zwischenergebnisse wurden zudem im Rahmen von Tagungen 
und Kongressen zur Diskussion gestellt sowie in In-House-Workshops an der 
teilnehmenden beruĎichen Schule mit einem interdisziplinären Team be-
sprochen. Letzteres bestand aus Lehrkräften, Schulleitung, Seelsorgenden 
und mehreren Sozialarbeitenden in den Funktionen der Schulsozialarbeit, 
UBUS Sozialarbeit in BÜA sowie Projekten der Ausbildungsabbruchspräven-
tion. Diese intersubjektive Validierung, ReĎexion und Auswertung sowie der 
Austausch in den angeführten Gruppen hatten die Funktion, einer subjekti-
ven Verzerrung weitgehend vorzubeugen und eine Außenperspektive anderer 
sozialwissenschaftlich Forschender und Praktiker*innen auf das Material zu 
erhalten.

–

Zur Transparenz der Verwobenheit mit dem Forschungsfeld čndet sich 
nachfolgend eine ReĎexion der Doppelrolle als Forschende und Sozialarbei-
tende an der teilnehmenden beruĎichen Schule. Dies folgt dem Ansatz der 
DGSA:

„Forscher*innen sollen die eigene(n) Rolle(n) im Forschungsprojekt 
reĎektieren und die Forschung auch als eigenen Lernprozess begrei-
fen, in dem sie u.a. ihre forschungsethische Haltung fortwährend 
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überprüfen und weiterentwickeln. Jede*r Forschende ist gefordert, 
(selbst-)kritisch im Hinblick auf solche sozialen Praktiken und Kons-
tellationen zu sein, die vor dem Hintergrund des vorliegenden For-
schungsethikkodex als bedenklich oder problematisch zu bewerten 
sind“ (Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 2020, S. 10).

Die Forschende arbeitete während des laufenden Forschungsprojekts von 
Juli 2021 bis September 2023 in der teilnehmenden BÜA. Das Forschungsinte-
resse ist aus dieser Praxis entstanden. Ab der Interviewerhebung in der BÜA 
im Januar 2022 war die Forschende hauptberuĎich als wissenschaftliche Mit-
arbeiterin und nur noch mit reduziertem Stundenanteil von 0,25 an der teil-
nehmenden Schule tätig, um eine Abhängigkeit und zu hohe Eingebunden-
heit in die Abläufe des Forschungsfelds der BÜA zu vermeiden. In der teil-
nehmenden Schule wechselte sie zudem die Jahrgangsstufe. Ab dem Start der 
Interviewerhebung war sie somit nicht mehr als UBUS-Sozialarbeiterin für 
die interviewten Jugendlichen der BÜA Stufe I zuständig.

Die so bedingte, möglichst eingegrenzte Doppelrolle als Forschende und 
UBUS-Sozialarbeiterin barg zum einen Vorteile für die Untersuchung, eröă-
nete jedoch zum anderen Spannungsfelder potenziell konĎigierender Rollen. 
Daher wird in diesem Kapitel zunächst auf die Potenziale der Doppelrolle für 
das Forschungsvorhaben eingegangen, um daran eine Explikation der Nach-
teile anzuschließen. Im zweiten Abschnitt des Kapitels werden die zur ReĎe-
xion und Distanzierung in dieser Doppelrolle ergriăenen Maßnahmen aus-
geführt.
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–

Die bestehende Beziehung zu den Jugendlichen in der BÜA, gegeben 
durch den geteilten schulischen Kontext, erleichterte einen niedrigschwelli-
gen Einstieg und Zugang zum Forschungsprojekt. Das Forschungsvorhaben 
erschien so weniger abstrakt und konnte aus Sicht der Jugendlichen inhaltlich 
mit der Rolle als Sozialarbeiterin an der Schule vereinbart werden. Aufgrund 
der Ausrichtung des Forschungsprojekts an der Perspektive der Jugendlichen 
sowie dem Verstehen und der Unterstützung dieser standen beide Rollen 
nicht im KonĎikt miteinander.

Dabei waren es die interviewten Jugendlichen möglicherweise weniger 
gewöhnt, als Expert*innen adressiert zu werden und zu erzählen. Hier konnte 
die bestehende Bekanntschaft den Gesprächseinstieg erleichtern. So sehen 
auch Dimai, Mathies und Welte (2017) in Bezug auf Praxisforschung das 
größte Potenzial in einem „leichteren Zugang zu Lebens- und Erfahrungs-
welten, die ansonsten vielleicht nur schwierig erreicht werden können“ (ebd., 
S. 2). Vertrauen und Akzeptanz können bereits zu Beginn des Prozesses be-
stehen, da Forschende „die realen Bedingungen kennen und durch Kontext-
wissen bzw. Erfahrungen gleicher sozio-kultureller Bedingungen sensibler 
und verantwortungsvoller gegenüber den Betroăenen auftreten können“ 
(ebd., S. 10).

–

Das theoretische Sampling konnte durch den wöchentlichen Kontakt zu 
Lehrkräften und Sozialarbeitenden aufgrund der nebenberuĎichen Tätigkeit 
feingliedriger und treăsicherer verlaufen. Dies fällt vor allem im Vergleich mit 
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dem theoretischen Sampling in der BvB auf, in welcher der Kontakt ins For-
schungsfeld ausschließlich für die Datenerhebung bestand.

–

Bezogen auf den Kontext berufs- und wirtschaftspädagogischer Praxis-
forschung heben Dimai, Mathies und Welte das Potenzial hervor, dass ein aus 
der Praxis entwickeltes Forschungsthema besondere Relevanz und Anwend-
barkeit in dieser čndet (vgl. ebd., S. 1). So ist diese Forschung im Praxisfeld 
anschlussfähig, da „Wahrnehmungs- und Handlungskategorien der Betroăe-
nen ernst genommen bzw. berücksichtigt werden“ (ebd., S. 3).

–

Die „Jahre der Praxis in einem Feld“ (Strauss & Corbin 1996, S. 26) stellen 
nach Strauss und Corbin eine Quelle theoretischer Sensibilität dar und kön-
nen auf diese Weise dem Analyseprozess dienlich sein. Es besteht ein grund-
legendes Verständnis der Vorgänge im Forschungsfeld, welches in den For-
schungsprozess eingebracht wird und das Verstehen erzählter Ereignisse un-
terstützt (vgl. ebd.).

Dieses Vorwissen hat sich beim Führen der Interviews als unerlässlich 
herausgestellt, um gemeinsam mit den Jugendlichen ihre Bildungsbiograče 
zu rekonstruieren. Kenntnisse der vielfältigen Schulformen und Bildungs-
maßnahmen des beruĎichen Übergangssystems mit ihren Zugangsvorausset-
zungen und Akteur*innen im Sozialraum waren notwendig, da einige Ju-
gendliche Details oder Bezeichnungen, gerade im heterogenen Übergangs-
system, retroperspektiv nicht mehr benennen konnten. Auch die Analyse 
wurde durch das beschriebene Vorwissen erleichtert. So stand kein 
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Einarbeiten in die beschriebenen Strukturen zwischen der Forschenden und 
der inhaltlichen Analyse der Interviewdaten. Dies verstehen auch Dimai, Ma-
thies und Welte als Vorteil: „In Verbindung mit Forschungsaktivitäten ist 
durch ein aus ‚erster Hand‘ kommendes Kontextverständnis eine vertiefte, dif-
ferenzierte Wissensentwicklung zu komplexen, sozialen Phänomenen mög-
lich“ (Dimai, Mathies & Welte 2017, S. 2f.; Hervorhebung wie im Original).

–

Ein Nachteil des Vorwissens zeigte sich, wenn Jugendliche im Interview 
vom Vorwissen der Interviewerin ausgehen und Teile ihrer Erzählung und 
Antworten anknüpfend an dieses Vorwissen kürzten. Hier galt es als Intervie-
werin deutlich zu machen, dass alle Informationen wichtig und gerne zu ex-
plizieren sind, und um eine möglichst ausführliche Erzählung und Antwort 
zu bitten.

–

Erzählungen sind Sprechakte, die dadurch mitbestimmt werden, dass Er-
zählende sich in Beziehung zu Zuhörenden setzen. Demnach sind Erzählun-
gen Sutterlüty folgend in Abhängigkeit zum Interviewenden sowie der Inter-
viewsituation zu verstehen (vgl. Sutterlüty 2003, S. 32). Schütze hingegen sieht 
in der autobiogračschen Stehgreiferzählung eher ein Nacherleben des Er-
zählten und eine Fokussierung auf die eigene Lebensgeschichte (vgl. Schütze 
1984, S. 78f.). Als Bedingung für das Nichtorientieren der Erzählung am Zu-
hörenden hebt er allerdings hervor, dass Interviewende sich strikt in die Rolle 
reiner Zuhörender zurückziehen (vgl. ebd., S. 80, 83).
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Zwar zog sich die Forschende im Interview in die Rolle der Zuhörerin zu-
rück, sie war jedoch als Sozialarbeitende an der Schule noch in einer weiteren 
Rolle bekannt, sodass ein striktes Einnehmen der Zuhörendenrolle nicht 
möglich war. So muss davon ausgegangen werden, dass Interviewpartner*in-
nen die Rolle als Sozialarbeitende auch im Sprechakt mitgedacht und sich zu 
dieser in Beziehung gesetzt haben.

Im Kontext der Schulform zu arbeiten, bedeutet, eigene normative Fest-
legungen und solche über die Inhalte und Ziele der Schulform sowie den be-
ruĎichen Übergang in der beruĎichen Praxis zu besitzen. Diese Festlegungen 
strukturieren die praktische Arbeit mit den Jugendlichen vor, wenn es nicht 
nur um persönliche Ziele der Jugendlichen, sondern im Sinne des institutio-
nellen Auftrags auch um Ziele der Schulform geht. Dies kann durch den en-
gen Kontakt zur Institution Schule „zur Identičkation mit spezičschen, im 
Feld ‚üblichen‘ Deutungsmustern oder zur Loyalität mit bestimmten Grup-
pen führen“ (Dimai, Mathies & Welte 2017, S. 3; Hervorhebung wie im Origi-
nal). Solche eigenen und institutionellen normativen Festlegungen gilt es be-
wusst herauszuarbeiten und zu reĎektieren, um sie nicht unhinterfragt in die 
Untersuchung einzubringen – weder sprachlich und mimisch in die Ge-
sprächssituation des Interviews noch in die Auswertung der Daten.

–

Neben ausgeführten normativen Festlegungen besteht die Gefahr, „dass 
der eigene Blick eingeschränkt wird und ein Zurückziehen auf das Sichere 
und Bekannte erfolgt, wodurch die Ergebnisoăenheit beeinĎusst wird“ 
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(Dimai, Mathies & Welte 2017, S. 10). Diese Form des Vorwissens sowie unbe-
wusste Vorannahmen und normative Festlegungen gilt es sich immer wieder 
bewusst zu machen und zu hinterfragen. Es geht dabei um ein „‚Ringen‘ um 
Distanz“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original), denn

„[e]s besteht die Gefahr, dass involvierte Praktiker/innen aufgrund ih-
rer persönlichen Betroăenheit nicht die notwendige Distanz auĂrin-
gen können. Der Vorwurf lautet dann, dass Forschungsanliegen ‚nur‘ 
zur Bestätigung eigener Annahmen und Interessen dienen könnten 
und weniger zum Hinterfragen von Vorgefundenem“ (ebd., S. 3; Her-
vorhebung wie im Original).

Erst anhand des zweiten Feldzugangs der BvB, in der die Forschende eine 
Außenperspektive einnahm, wird eine Distanzierung und ReĎexion möglich. 
Dementgegen befand sich die Forschende nach Dimai, Mathies und Welte im 
Forschungsfeld der BÜA in einer „Insider-Position“ (ebd., S. 10), da sie selbst 
im Untersuchungsfeld beruĎich tätig war und dort Gestaltungspotenzial be-
saß (vgl. ebd.). Diese Position einer Außenperspektive gegenüberstellen und 
opponierende Positionen in den jeweiligen Forschungskontexten innehaben 
zu können, ermöglichte eine Triangulation und weitete den Blick im ReĎexi-
onsprozess.

–

Die Haltung eines potenziell gedachten Expert*innenstatus, erlangt über 
die beruĎiche Praxis im Forschungsfeld, soll hinterfragt und möglichst abge-
legt werden, um eine oăene, lernende Haltung einzunehmen. Die Rolle der 
Forscherin unterscheidet sich von der als Sozialarbeiterin, welche in die 
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alltäglichen Abläufe des Schulalltags eingebunden ist. Schütz beschreibt die 
Rolle der Forschenden als ein Sichablösen von der biogračsch gewachsenen 
Situation und den alltäglichen Konstruktionen der Sozialwelt, mit dem Ent-
schluss, eine an diesen Verstrickungen desinteressierte Perspektive einzuneh-
men (vgl. Schütz 1971, S. 42). Die Forschende betrachtet die Sozialwelt durch 
das Relevanzsystem ihres wissenschaftlichen Vorhabens und ihres For-
schungsinteresses und wendet wissenschaftliche Methoden zur hiervon gelei-
teten Analyse und zur Distanzierung von der alltäglichen Situation an (vgl. 
ebd., S. 45). Was im Alltag, hier im schulischen Alltag, als selbstverständlich 
gilt, kann für Forschende fragwürdig sein bzw. soll hinterfragt werden (vgl. 
ebd., S. 42). Dieses Sichdistanzieren und Hinterfragen wurde durch den zu-
sätzlichen Feldzugang der BvB unterstützt, in welchem die Forschende nicht 
Teil der alltäglichen Situation war.

–

Strauss und Corbin zufolge kann dem unhinterfragten Einbringen von 
Vorwissen und Vorannahmen über den explorativen Analyseschritt des oăe-
nen Kodierens vorgebeugt werden, da hierbei die Daten in einzelne Teile auf-
gebrochen und gründlich untersucht werden, um sie anschließend auf Ähn-
lichkeiten und Unterschiede hin zu vergleichen. Dabei werden kontinuierlich 
Fragen über das Phänomen gestellt sowie überprüft, wie sich die eigenen An-
nahmen, Konzepte und Kategorien in den Daten widerspiegeln. Durch dieses 
Vorgehen werden eigene Vorannahmen in Frage gestellt, um eine größtmög-
liche Oăenheit zu gewährleisten (vgl. Strauss & Corbin 1996, S. 44). Die „Tri-
ade Daten erheben-Kodieren-Memoschreiben“ (Strauss 1998, S. 37) „hat die 
Funktion, die persönlichen Einstellungen und Meinungen des Forschers [sic] 
von Grund auf zu kontrollieren“ (ebd.).
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–

Wie über alle Maßnahmen zur Sicherung der Forschungsqualität ange-
sprochen, ist eine systematische, begleitende SelbstreĎexion ein zentrales 
Werkzeug, insbesondere bezogen auf Nähe-Distanz-Positionen, Grundan-
nahmen, Machtstrukturen und Interaktionen. Diese ReĎexion führt zu einem 
vertiefenden Verständnis aktuellen Handelns und stellt einen „zentralen Qua-
litätsindikator“ (Dimai, Mathies & Welte 2017, S. 14) dar, weil sie Gütekriterien 
qualitativer Sozialforschung wie Transparenz, Stimmigkeit, Adäquatheit und 
Anschlussfähigkeit fördert (vgl. ebd.). Zur Strukturierung und Systematisie-
rung dieser begleitenden ReĎexionsprozesse werden wissenschaftliche Tage-
bücher empfohlen (vgl. ebd., S. 15). Im Sinne der GTM ist dieses Vorgehen 
anhand des begleitenden Schreibens von Memos in den Forschungsprozess 
implementiert worden (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 106f., 348).

–

Während des gesamten Analyseprozesses, insbesondere dem selektiven 
Kodieren, können die eigene Perspektive Forschender und ihre praktische 
Nähe zum Untersuchungsfeld ein Distanzieren vom Material und die Kon-
zeptionalisierung sowie Beschreibung einer analytischen Narration erschwe-
ren. In der Forschungstätigkeit nahm daher der Austausch in Auswertungs-
gruppen und Kolloquien, mit Betreuenden, Akteur*innen im Forschungsfeld 
BÜA und BvB, auf Tagungen und Kongressen sowie in den Lehrveranstal-
tungen mit Studierenden eine bedeutende Rolle ein, um sich im Diskurs mit 
Dritten vom Material zu distanzieren und herausgearbeitete Beziehungen 
noch einmal auf eine abstraktere Ebene zu bringen (vgl. Strauss & Corbin 
1996, S. 99). „Der kritisch-konstruktive, reĎexiv-kommunikative Austausch“ 
(Dimai, Mathies & Welte 2017, S. 15) in allen Phasen der Analyse ist von 
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zentraler Bedeutung (vgl. ebd.). Auch „die Frage nach Verzerrungen, Ver-
drängungen und Abwehr aufgrund von Insider-Outsider-Position“ (ebd., 
S. 16) kann in diesen Gruppen thematisiert und reĎektiert werden. Multiple 
Perspektiven bereichern zudem den Analyseprozess mit zusätzlichen Er-
kenntnissen, Tiefe und Variation (vgl. Corbin & Strauss 2015, S. 308).

In diesem Kapitel ausgeführte Vorteile einer Doppelrolle in einem der bei-
den Forschungsfeldzugänge überwiegen im Forschungsprozess die Nachteile, 
welche entlang ausgeführter Maßnahmen zur ReĎexion und Distanzierung 
soweit möglich eingeholt wurden.
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Die eingangs beschriebene Ausgangssituation der Bildungs- und Chan-
cenungleichheit (2. & 4.1) manifestiert sich auf Ebene des Alltags der Jugend-
lichen, d.h. in ihrer Lebenswelt (4.2), und muss von ihnen auf dieser bewältigt 
werden. Diese Bewältigungsstrategien der Jugendlichen zum Streben nach 
dem Erleben von Selbstwirksamkeit stehen im Zentrum der empirischen Aus-
einandersetzung und der nachfolgend dargestellten Ergebnisse.

Um Letztere einordnen zu können, werden zunächst die interviewten Ju-
gendlichen entlang demogračscher sowie bildungsbiogračscher Eckdaten 
chronologisch nach dem Interviewzeitpunkt vorgestellt (8.1) und die Reich-
weite der Ergebnisse wird eingegrenzt (8.2). Hinführend zur Theorie und Ty-
pologie erfolgt die Dečnition von Bewältigungsstrategien, Lebenswegchan-
cen sowie dem der Theorie ursächlich zugrundeliegendem Spannungsver-
hältnis (8.3) aus dem Datenmaterial sowie eine Kondensierung theoretischer 
Beziehungen anhand der analytischen Narration (8.4). Mit der Entfaltung der 
Theorie (8.5), entlang derer Kategorien, Eigenschaften und theoretischen Be-
ziehungen, schließt sich eine Hinführung zu den Typen von Bewältigungs-
strategien zum Erleben von Selbstwirksamkeit (8.6) an. Diese Typen sind als 
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Kombination der dimensionalen Ausprägungen durch die Theorie in Bezie-
hung gesetzter Kategorien angelegt. Die Theorie wird so entlang der Typen 
mit jeweiligen Datenausschnitten illustrieren. An die aufgespannte Typologie 
knüpft nach einer Zusammenführung zentraler Ergebnisse (8.6.6 & 8.7) die 
Darstellung weiterführender Gedanken zur Geschlechterspezičk von Bewäl-
tigungsstrategien (8.8.1) sowie zu potenziell längerfristigen Verläufen der Ty-
pen von Bewältigungsstrategien (8.8.2) an.

Die interviewten Jugendlichen werden in untenstehender Tabelle hin-
sichtlich ihrer besuchten Bildungsform des Übergangssystems, ihrem Alter 
sowie der Schulbesuchsjahre vorgestellt. Daneben werden bei migrierten Ju-
gendlichen die Anzahl der Jahre in Deutschland angegeben. Zudem haben 
die Jugendliche zum Interviewzeitpunkt unterschiedliche Schulabschlüsse, so 
wird zugeordnet, wer einen Hauptschulabschluss (HSA), qualičzierenden 
Hauptschulabschluss (qHSA), keinen Abschluss oder einen Berufsorientie-
renden Abschluss (BO) erworben hat. Ebenfalls werden Hintergrundinfor-
mationen zur formalen Bildung der Eltern, älteren Geschwister und eine kur-
sorische Übersicht über den häuslichen Arbeitsplatz gegeben.
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Tabelle 1: Übersicht Interviewpartner*innen

Name Bildungsformen 
Übergangssys-
tem

Alter/Ge-
schlecht

Anzahl Schulbe-
suchsjahre [Lebens-
jahre in Deutsch-
land eingewanderter 
Jugendlicher]

Schulab-
schluss

Alisha BvB

BzB

18/w 10 qHSA

Yasna BvB

BzB

18/w 10 + Vorklasse qHSA

Yousef BvB

BzB

17/m 11 + Vorklasse

Inkl. Förderschulbe-
such

BO

Didem BÜA 17/w 10 [4] qHSA

 Zur Anonymisierung wurden alle Nachnamen weggelassen und sämtliche Vornamen ausge-
tauscht.
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Oliwia BÜA 16/w 11 [14] HSA

Nathan BÜA 16/m 10 [5] HSA

Pascal BÜA 18/m 10

Inkl. Förderschulbe-
such

HSA

Marcus BÜA 17/m 10 + Vorklasse

Inkl. Förderschulbe-
such

qHSA

Sanem BÜA 19/w 6 [7] HSA

Yassin BvB

BÜA

19/m 12

Inkl. Förderschulbe-
such

qHSA

Jennifer BÜA 18/w 11

Inkl. Förderschulbe-
such

BO
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Abdullah BÜA 18/m 11 [7] HSA

Zain BÜA 17/m 10

Inkl. Förderschulbe-
such

qHSA

Till BvB 17/m 10

Inkl. Förderschulbe-
such

HSA

Kimberly BvB

BzB

18/w 11

Inkl. Förderschulbe-
such

keinen

Mehrzad BÜA 16/m 11 HSA

David BvB 16/m 10 keinen
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–

Zunächst sind die Ergebnisse, demnach die Theorie- und Typenbildung 
der Bewältigungsstrategien sowie die daraus gefolgerten Implikationen für 
die Praxis Sozialer Arbeit, als nie abgeschlossen zu verstehen und stets in viel-
fältige Richtungen erweiterbar, sie verbleiben „oăen, vieldeutig und kom-
plex“ (Spatscheck 2023, S. 41). Untersucht worden sind diese an jeweils einem 
Standort der Bildungsformen BÜA Stufe I und BvB über zwei Schuljahre bzw. 
Maßnahmenkohorten. Aufgrund der gleichen Konzeptualisierung der Bil-
dungsform werden die Ergebnisse grundsätzlich als übertragbar auf die Bil-
dungsformen im Allgemeinen angesehen, es wäre jedoch denkbar, dass sich 
an weiteren Standorten weitere Typen von Bewältigungsstrategien zeigen. 
Die Reichweite der im Folgenden dargestellten Theorie und Typologie um-
fasst demnach die Bildungsgänge des Übergangssystems der BÜA Stufe I so-
wie Jugendliche mit und noch ohne Hauptschulabschluss der BvB. Hieran 
werden exemplarisch die Bewältigungsstrategien Jugendlicher mit einem 
Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung herausgearbeitet. Eine 
Übertragbarkeit dieser Bewältigungsstrategien auf Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss in anderen Bildungsgängen des Übergangssystems ist 
denkbar, aber nicht Teil der Untersuchung.

Durch die bildungsbiogračsche Ausrichtung der Datenerhebung und -
auswertung beziehen die Theorie und Typologie den Kontext der gesamten 
Bildungsbiograče Jugendlicher ein. Dabei wurde neben den Bildungsformen 
BÜA und BvB vorwiegend das Bewältigungshandeln zum Erleben von Selbst-
wirksamkeit in hessischen Gesamt- und Förderschulen bis hin zum Haupt-
schulabschluss sowie der potenziell anschließende Besuch der BzB des 
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schulischen Übergangssystems in Hessen miterhoben. Im Ausland besuchte 
Schulformen vor einer Migration nach Deutschland sind in vereinzelten Fäl-
len in den Interviews enthalten, die hierauf bezogenen Narrationen der Ju-
gendlichen waren jedoch meist wenig detailliert, sodass diese nicht in die Re-
konstruktion der Bewältigungsstrategien eingeĎossen sind. Ressourcen und 
Hindernisse der Bildungsbiograče wirken zudem bis in die Grundschulzeit 
und wurden bis in diese erhoben, ebenfalls überwiegend im Schulsystem des 
Bundeslandes Hessen. Diesbezügliche Narrationen und Schilderungen čelen 
unterschiedlich ausführlich aus und wurden ausschließlich zur bildungsbio-
gračschen Einordnung späterer Bewältigungsstrategien genutzt.

Dabei stellen die Ergebnisse einen Ausschnitt der Realität von 17 Jugend-
lichen dar, welche im Sinne ihrer subjektiven Perspektive zu Wort kommen. 
Die Reichweite der entwickelten Theorie bezieht sich damit über den Einzel-
fall hinaus auf die Gruppe von Jugendlichen mit einem Hauptschulabschluss 
im beruĎichen Übergangssystem (vgl. Flick 2021, S. 481) und auf deren Bewäl-
tigung als biogračsch entwickelte strukturelle Prozesse (vgl. Schütze 2015, 
S. 211). Die im Folgenden ausgeführte Theorie und Typologie sind in Ausrich-
tung an den Perspektiven der jugendlichen Interviewpartner*innen sowie de-
ren selbst genannten Bildungszielen zu verstehen. Normativ wertende For-
mulierungen wie ‚selbstdestruktiv‘ richten sich an einer darauf bezogenen Er-
weiterung der Lebensperspektive (vgl. Böhnisch 2023b, S. 113) aus, wie in Ka-
pitel 4.3 dargelegt.
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–

„Lebenswegchancen“ (Vester 2014, S. 248) sind eine in aus den Daten ge-
wonnene Kategorie und durch den Begriă Vesters treăend gefasst. Lebens-
wegchancen werden als Gesamtheit der durch institutionelle Bildung vor-
strukturierten Chancen zur eigenen Zukunftsgestaltung sowie mittel- und 
langfristigen Lebensplanung der Jugendlichen verstanden. So determinieren 
Bildungszertičkate Ausbildungs- und Berufschancen und damit die künftige 
Aufnahme und Ausübung eines Berufs entscheidend mit (vgl. Bourdieu 1973, 
S. 103, 106f.). Hierüber wiederum wird potenzielles soziales wie kulturelles Ka-
pital vorstrukturiert: „[D]ie Teilnahme an anderen sozialen Feldern jenseits 
der Arbeitswelt steht häučg in starker Abhängigkeit von ökonomischem, so-
zialem oder symbolischem Kapital“ (van Essen 2013, S. 137). Ebenso wird das 
ökonomische Kapital entscheidend vom eingeschlagenen Beruf und dem-
nach der zugehörigen Berufsausbildung mitbestimmt, welches wiederum den 
Möglichkeiten der Gestaltung des eigenen Lebens vorstrukturierend zu-
grunde liegt. Diese Ressourcen bzw. – nach Bourdieu – Kapitalsorten (sozia-
les, kulturelles, symbolisches und ökonomisches Kapital) stehen in einem 
Wechselverhältnis zueinander, da sie ineinander transformiert und interper-
sonell übertragen werden können (vgl. Bourdieu 1987, S. 203). Lebens-
wegchancen fassen somit die Gesamtheit der soeben auf einer abstrakten 
Ebene klassičzierten Möglichkeiten der Lebensgestaltung, čnden dabei je-
doch konkret Ausdruck auf Ebene des Alltags der Jugendlichen sowie den auf 
dieser Ebene ermöglichten wie verwehrten Chancen.
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–

Für das zentrale Ziel der Bewältigungsstrategien, das Erleben der eigenen 
Selbstwirksamkeit, zeigt sich ein Spannungsverhältnis ursächlich in den Da-
ten. Von den Jugendlichen der BvB und BÜA wird im Kontext Bildung eine 
Diskrepanz ungleicher Chancen bei denselben PĎichten erlebt. Dieses Span-
nungsverhältnis zeigt sich besonders in der bildungsbiogračschen Episode 
des beruĎichen Übergangs, denn gerade der Übergang in Ausbildung stellt 
sich als Moment dar, in welchem die eigenen Chancen durch bisherige Bil-
dung(-szertičkate) deutlich werden, wenn es um die Verwertbarkeit dieser auf 
dem Ausbildungsmarkt geht (vgl. hierzu u.a. Handelmann 2020, S. 202; Wie-
zorek & Grundmann 2013, S. 19). „Insbesondere erweisen sich die Übergänge 
in Ausbildung und Arbeit als Arenen, in denen Strukturen sozialer Ungleich-
heit (re-)produziert werden“ (Ahmed et al. 2013, S. 7).

Das Spannungsverhältnis besteht auf der einen Seite aus den von den Ju-
gendlichen als universal wahrgenommenen und über alle Gleichaltrigen ähn-
lich verteilten Anforderungen des Schul- und Bildungssystems: das Erfüllen 
der SchulpĎicht, gewisse Bildungsanstrengungen innerhalb dieser Zeit sowie 
die Anforderung, in eine beruĎiche Qualičzierung überzugehen. Die Jugend-
lichen nehmen wahr, dass Sie diesen Anforderungen, insbesondere der Schul-
pĎicht, nachgekommen sind, jedoch daraus – auf der anderen Seite des Span-
nungsverhältnisses – nicht die gleichen Lebenswegchancen im Vergleich mit 
Gleichaltrigen resultieren.

Diese geringeren Lebenswegchancen werden individualisiert als eigene 
Schwächen und Dečzite wahrgenommen. Dabei handelt es sich jedoch, wie 
hinsichtlich der Ausgangssituation (2.) aufgezeigt, zu großen Teilen um 
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Eăekte struktureller Bildungs- und Chancenungleichheit. Strukturelle Per-
spektiven čnden sich in den Aussagen der Jugendlichen nicht, lediglich ein 
diăuses Gefühl von Frustration, Ungerechtigkeit und Chancenlosigkeit. 
Diese individualisierte Perspektive ungleicher Chancen bei universell wahr-
genommenen (Bildungs-)Anstrengungen führt zu einem Gefühl eigener Un-
wirksamkeit. Daraus ergibt sich das zentral angestrebte Ziel der Bewälti-
gungsstrategien der Jugendlichen, das Erleben von Selbstwirksamkeit.

Eine vorläučge Dečnition von Bewältigungsstrategien wurde zu Beginn 
des Forschungsprozesses aus theoretischer Perspektive der Lebensbewälti-
gung Böhnischs (4.3) dem Forschungsvorhaben zugrunde gelegt, um diese im 
Verlauf der Analyse induktiv aus dem Material zu gewinnen und damit zu 
schärfen. So wurde eine Konzeption der Bewältigungsstrategien als sich auf 
alltäglicher Ebene der Lebenswelt (4.2) manifestierender Hindernisse von Bil-
dungsungleichheit und deren Bewältigung auf eben dieser zugrunde gelegt. 
Die situations- und alltagsbezogenen Bewältigungsstrategien sind gleichzei-
tig biogračsch aufgeschichtet, sie sind strukturelle Prozesse (vgl. Schütze 2015, 
S. 211; 6.2). Demnach gehen die Konsequenzen einer situationsbezogenen Be-
wältigung mit daraus resultierenden Erfahrungen wieder in künftige Bewäl-
tigungsstrategien und damit in soeben skizzierte ursächliche Spannungsver-
hältnis ein. Zudem werden unter Bewältigungsstrategien sowohl konstruktive 
wie „selbstdestruktive[ ]“ (Böhnisch 2023b, S. 19) Strategien verstanden, im-
mer bezogen auf das eigene Bildungsziel der Jugendlichen. Bewältigungsstra-
tegien im Sinne Bourdieus (2.1) müssen dabei nicht frei, intentional und be-
wusst vollzogen werden – das Handeln folgt nicht zwangsläučg einem pla-
nenden Abwägungsprozess. Vielmehr sind Bewältigungsstrategien habituell 
geprägt (vgl. Bourdieu 2020a, S. 177f.).
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Anhand des episodischen Interviews als Forschungszugang, der die ge-
samte Bildungsbiograče ins Blickfeld nimmt, ist diese anfängliche literatur- 
und theoriegeleitete Dečnition empirisch geschärft worden, sodass eine De-
čnition von Bewältigungsstrategien aus den Daten hervorging. Diese wird 
nachfolgend im Zusammenhang mit den theoretischen Beziehungen der Ka-
tegorien entlang des Kodierparadigmas aufgezogen.

Bewältigungsstrategien stehen in einer Abfolge dieser konstruktiven wie 
„selbstdestruktive[n]“ (Böhnisch 2023b, S. 19) situationsbezogenen Bewälti-
gungsstrategien auf alltäglicher Ebene mit einem biogračschen Entstehungs-
zusammenhang und wirken demnach über ihre Konsequenzen auf künftige 
situationsbezogene Bewältigungsstrategien. Demnach sind Bewältigungs-
strategien nicht im Sinne in sich abgeschlossener Strategien zu verstehen, da 
nicht immer eine endgültige Bewältigung eines Hindernisses stattčndet bzw. 
möglich ist. Stattdessen zeigen sich häučg eine situationsbezogene Bewälti-
gung, eine Teilbewältigung oder immer wiederkehrende Hindernisse (z.B. 
über die gesamte Bildungsbiograče wirkende Hindernisse, 8.5.5), welche im-
mer wieder situationsbezogen Bewältigung erfordern. Demnach sind Bewäl-
tigungsstrategien als Handlungsreihungen mit dimensional ausgeprägten 
Zwischenständen im Sinne stets vorläučger Konsequenzen zu verstehen. Sie 
sind demnach in einen dauerhaften Kreislauf von Bewältigung eingebettet, 
welche mit ihren Konsequenzen wieder in die nächste Situation und deren 
Bewältigung wirken. Diese Erfahrungen gehen in das Selbstbild der Jugend-
lichen ein, welches wiederum künftige Bewältigungsstrategien prägt.

Als Bestandteile von Bewältigungsstrategien werden dabei alle Katego-
rien verstanden, welche von den Jugendlichen handelnd hergestellt werden. 
Dabei müssen diese Bestandteile nicht intentional, geplant und bewusst voll-
zogen werden (vgl. Bourdieu 2020a, S. 177f.). Aufgrund reĎektierender und 
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intentionaler Handlungsweisen im Datenmaterial wurde die Dečnition der 
Bewältigungsstrategien auch dahingehend erweitert (vgl. auch Kumoll 2014, 
S. 227). Bewältigungsstrategien bzw. handelnd hergestellte Bestandteile dieser 
werden damit als (teilweise) reĎektiert oder unbewusst sowie intentional oder 
ohne bewusste Zielsetzung betrachtet.

Grundsätzlich sind handelnd hergestellte Bestandteile verschiedene Res-
sourcen, welche zunächst durch den/die Jugendliche*n gedeutet werden müs-
sen, um als solche nutzbar zu werden. Auch Unterstützende als personelle 
Ressourcen müssen zum einen als solche gedeutet werden, zusätzlich wird 
gemeinsam eine Beziehung aufgebaut und ausgehandelt, in welcher die Res-
sourcen Jugendlicher um die Ressourcen Unterstützender erweitert werden 
können. So gedeutete Ressourcen gehen in das Bilden der Handlungsstrategie 
zur Bewältigung eines Hindernisses von Bildungsungleichheit manifestiert 
auf alltäglicher Ebene ein, welches ebenfalls zunächst als solches von dem/der 
Jugendlichen gedeutet werden muss. Außerdem können mit Blick auf das Zu-
sammenwirken gedeuteter Ressourcen, Hindernisse und eigener Ziele Selbst-
narrationen zur Regulierung der eigenen Bewusstheit über eben diese gebil-
det werden. Diese stellen Narrationen dar, welche sich die Jugendlichen 
selbst, sowie teilweise Dritten, über sich und ihre Situation erzählen. In Ab-
grenzung zur Kategorie der Handlungsstrategien, welche einen Bestandteil 
der Bewältigungsstrategien darstellt, umfasst die Bezeichnung Bewältigungs-
strategie also alle handelnd hergestellten Bestandteile des Bewältigungshan-
delns, demnach auch die Deutung von Hindernissen, Ressourcen und Zielen, 
die Regulierung von Bewusstheit im und Fokussierung auf den Bildungskon-
text, Selbstnarrationen und damit das gesamte Handeln, anhand dessen nach 
Selbstwirksamkeit gestrebt wird.
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Das ursächliche Spannungsverhältnis der Anforderungen des Bildungs-
systems, wie die SchulpĎicht auf der einen und die damit einhergehenden 
Lebenswegchancen auf der anderen Seite, kann nicht umgangen werden. 
Dies gilt in Bezug auf die Anforderungen, weil sie universell an Jugendliche 
gestellt sowie im Sinne der SchulpĎicht rechtlich geahndet werden. Eigene 
Chancen der Jugendlichen sind nur eingeschränkt beeinĎussbar, da sie durch 
Bildungs- und Chancenungleichheit vorstrukturiert werden. Beide Ebenen 
entziehen sich demnach zu großen Teilen der Handlungsmacht Jugendlicher 
und müssen auf einer anderen Ebene bewältigt werden, damit diese sich als 
selbstwirksam erleben können. Die Bewusstheit der eigenen Situation, beste-
hend aus eigenen Hindernissen, Ressourcen, Zielen oder der Anforderungen 
an sich, und damit die Fokussierung auf den Bildungskontext werden zum 
Erleben von sich als selbstwirksames Subjekt reguliert, im Extremfall über die 
Strategie der Schulabstinenz. Die Regulierung von Bewusstheit und Fokus 
auf den Bildungskontext stellen damit eine zentrale Schaltstelle der Bewälti-
gungsstrategien zum Erleben von Selbstwirksamkeit dar. Wie sich dieses Re-
gulieren konkret vollzieht, stellt einen vielschichtigen Prozess dar, welcher in 
Kapitel 8.5.4 ausgeführt wird.

–

Die analytische Narration gibt einen Überblick, über die Theorie der Be-
wältigungsstrategien entlang nachfolgender Gračk sowie die Kapitelstruktur.
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Abbildung 3: Theorie der Bewältigungsstrategien
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Es handelt sich um ein dauerhaftes Ringen darum, sich selbst als wirksam 
zu erleben. Hierzu erfordert das Spannungsverhältnis (8.5.1) ungleicher Le-
benswegchancen bei universellen Anforderungen des Bildungssystems, wie 
SchulpĎicht oder Bildungsanstrengungen, Bewältigung. Die hier vorstruktu-
rierend zugrundeliegende Bildungs- und Chancenungleichheit wird im 
Selbstbild individualisiert und sich darüber als unwirksam wahrgenommen.

Um sich trotz dargelegten Spannungsverhältnisses als selbstwirksam zu er-
leben (8.5.2), muss innerhalb des umgebenden Kontexts (8.5.3) der Bildungs- 
und Chancenungleichheit, ein Regulieren von Bewusstheit im und der Fokus-
sierung auf den Bildungskontext (8.5.4) als Bewältigungsstrategie entlang situ-
ationsbezogener Handlungsstrategien erfolgen. Diese wird ebenfalls anhand 
von Selbstnarrationen vollzogen, welche in Auseinandersetzung mit eigenen, 
als solche gedeuteten Ressourcen, Strategien zur Bewältigung von Hindernissen 
(8.5.5), im Sinne alltäglicher Manifestation von Bildungsungleichheit, zur Er-
reichung eigener Bildungsziele gebildet werden. Auf diese wird auch die Re-
gulierung von Bewusstheit und Fokussierung angewendet, wenn es um das 
Ausmaß eigener Hindernisse, die Fülle von Ressourcen und Zielen geht. Die 
eigenen (Bildungs )Ziele und Lebenswegchancen sind von Chancen- und Bil-
dungsungleichheit direkt betroăen. Dabei können diese Strategien auch ein-
gebettet in Unterstützendenbeziehungen (8.5.6) ablaufen und stehen dabei in 
Wechselwirkung mit diesen.

Die Bewältigungsstrategien zum Erleben von Selbstwirksamkeit wirken 
wiederum auf künđige Lebenswegchancen (8.5.7) sowie entlang erfahrener 
Selbst- bzw. Fremdbestimmung in den Unterstützendenbeziehungen auf er-
lebte Selbstwirksamkeit. Diese Erfahrungen wiederum wirken sich auf das 
Selbstbild hinsichtlich der eigenen Lebenswegchancen und über darin 
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enthaltene Selbstwirksamkeitserwartungen auf künftige Bewältigungsstrate-
gien aus.

Dies bildet die als Kreislauf zu verstehende Theorie situationsbezogener 
Bewältigung von Bildungs- und Chancenungleichheit auf alltäglicher Ebene 
zum Erleben von Selbstwirksamkeit. Den Charakter eines Kreislaufes der an-
hand des Kodierparadigmas analysierten Bewältigungsstrategien legen 
Strauss und Corbin bereits in der Konzeption dieses paradigmatischen Mo-
dells an: „Die Konsequenzen einer Handlung/Interaktion zu einem Zeitpunkt 
können so zu einem Teil der Bedingungen zu einem späteren Zeitpunkt wer-
den“ (Strauss & Corbin 1996, S. 85). Die erläuterten theoretischen Beziehun-
gen werden nachstehend zu einer Theorie ausformuliert, um anschließend 
anhand der Typologie ausdiăerenziert und am Datenmaterial illustriert zu 
werden. Beide Teile der Ergebnisdarstellung werden dabei in den Stand der 
Forschung eingebettet sowie in die zugrunde gelegten Theorien rückgeführt.

–

Den darauăolgend ausgeführten Typen von Bewältigungsstrategien des 
Strebens nach Selbstwirksamkeit der Jugendlichen liegen Zusammenhänge, 
d.h. theoretische Beziehungen der Kategorien miteinander, zugrunde. In ih-
rer Gesamtheit stellen diese die Theorie der Bewältigungsstrategien zum Er-
leben von Selbstwirksamkeit dar, welche im Folgenden hinsichtlich dieser 
grundlegenden theoretischen Beziehungen und entlang der Grundbegriăe 
des Kodierparadigmas aufgebaut werden. Dabei liegt der Theorie das Ver-
ständnis als generalisierende, verallgemeinernde, möglichst zutreăende Aus-
sagen, mit welchen „Wirklichkeit erfasst oder besser: konstruiert wird“ 
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(May & Schäfer 2021, S. 8) zugrunde. Zudem stellt die Theorie eine Reduktion 
der Komplexität und Annäherung an die Wirklichkeit dar. Die Theorie ist da-
mit nicht „instrumentell“ (ebd., S. 15) zu verstehen, da „Probleme der Praxis 
[..] [hierfür] häučg zu diăus und komplex“ (ebd.) sind. Theorien beleuchten 
den jeweiligen Gegenstand aus einer bestimmten Perspektive (vgl. ebd., S. 9) 
und „können bestimmte Felder sehr grell ausleuchten, produzieren aber auch 
viel Schatten“ (ebd.). Diese Perspektive gilt es oăen zu legen (vgl. ebd.; 8.4.6, 
9.5.2 & 9.5.4), gleichsam ist sie nicht auĎösbar und beim Rezipieren der The-
orie stets mitzudenken. Im Anschluss an die Darstellung dieser theoretischen 
Beziehungen werden deren Ausprägungen anhand der Typologie ausgeführt 
und entlang des Datenmaterials illustriert.

Dem zentralen Streben der Jugendlichen nach dem Erleben von Selbst-
wirksamkeit liegt ein Spannungsverhältnis aus Anforderungen auf der einen 
und ungleichen Chancen auf der anderen Seite ursächlich zugrunde. Das Bil-
dungssystem, bestehend aus allgemeinbildenden Schulformen wie der be-
suchten Grund-, Förder- und Gesamtschule, sowie das Übergangssystem bzw. 
der Übergang in Ausbildung sind mit Anforderungen an die Jugendlichen 
verknüpft. Diesen von den Jugendlichen als universell erlebten Anforderun-
gen stehen wahrgenommene eigene Lebenswegchancen gegenüber, welche 
durch Bildungs- und Chancenungleichheit vorstrukturiert sind. Dieses Span-
nungsverhältnis deutet auch Petrik (2023) bezogen auf Jugendliche der 
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österreichischen NMS im Übergang in Ausbildung und weiterführende Bil-
dung an:

„Bildungsübergänge Jugendlicher bewegen sich unter den Bedingun-
gen aktueller gesellschaftlicher Verhältnisse in einem enormen Wider-
spruch: Auf der einen Seite stehen neoliberale Diskurse, die Jugendli-
che mit der Anforderung konfrontieren, sich in Bezug auf ihre eigene 
Lebensplanung als eigenverantwortliche und wettbewerbsorientierte 
Subjekte zu verhalten […]. Auf der anderen Seite stehen die Beharr-
lichkeit gesellschaftlicher Klassenverhältnisse, eine zunehmende Pre-
karisierung aller Lebensbereiche für weite Bevölkerungsschichten so-
wie ein Bildungssystem, das nach wie vor mehr zur Reproduktion so-
zialer Ungleichheit als zu deren Aufweichung beiträgt“ (Petrik 2023, 
S. 103).

Dieses Spannungsverhältnis zwischen institutionellen Anforderungen des 
Bildungssystems und gesellschaftlich vorstrukturierten Lebenswegchancen 
der Jugendlichen wird individualisiert wahrgenommen und erfordert Bewäl-
tigung. Die spannungsreiche Beziehung zwischen diesen Aspekten wird im 
Folgenden detailliert ausgeführt.

Zum einen besteht die von den Jugendlichen deutlich wahrgenommene 
und mehrfach thematisierte SchulpĎicht als universelle Anforderung an alle 
Jugendlichen. Darüber hinaus werden immer wieder Bildungsanstrengungen 
der Jugendlichen innerhalb besuchter Bildungseinrichtungen der allgemein-
bildenden Schulen oder der BÜA und BvB im Datenmaterial deutlich. 
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Der Übergang in eine Ausbildung stellt zudem zusätzliche Anforderun-
gen hinsichtlich Bewerbungsanstrengungen an die Jugendlichen. Gleichzei-
tig bleiben Anforderungen an Bildungsanstrengungen curricularer allge-
meinbildender wie berufsbildender Inhalte, Aufgaben und Leistungsnach-
weise innerhalb der besuchten Bildungsform – sowohl der allgemeinbilden-
den Schule als auch der BÜA oder BvB – bestehen. Es ergibt sich eine dop-
pelte Belastung in der bildungsbiogračschen Phase des Übergangs in eine 
Ausbildung.

Zum anderen sind mit diesen skizzierten Anforderungen des Bildungssys-
tems ungleiche Lebenswegchancen (8.3) verbunden. Es gehen aus den von 
den Jugendlichen als universell wahrgenommenen Anforderungen und Zu-
mutungen des Bildungssystems ungleiche Chancen der Lebensgestaltung 
durch Bildung hervor. Denn, während ein unmittelbarer Übergang von der 
allgemeinbildenden Schule in Ausbildung in der Vergangenheit „zur Norma-
lität gehörte, hat sich dieser Prozess inzwischen in eine Vielzahl von Über-
gangsphasen ausdiăerenziert und zu einer eigenen Lebensphase verselbst-
ständigt“ (Kühnel 2016, S. 34). Jugendliche mit einem Haupt- oder Realschul-
abschluss haben jedoch weiterhin die Vorstellung, dass über das Abschließen 
der allgemeinbildenden Schule ein direkter Übertritt in Ausbildung möglich 
wird (vgl. ebd.). Diese Erwartung wird spätestens mit dem Eintritt ins Über-
gangssystem (z.B. BvB oder BÜA) enttäuscht, da dieses bereits Teil angeführ-
ter Lebensphase des Übergangs ist und damit einen Marker des nicht nahtlo-
sen Übergangs darstellt. Diese Enttäuschung ist besonders wirkmächtig, da 
die Jugendlichen ungeachtet ihrer niedrigeren Kapitalausstattung mehrheit-
lich eine hohe Motivation und Wertschätzung in Bezug auf Bildung inneha-
ben (vgl. Lannert & Tanberg 2021, S. 11, 23).



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

317

Am bildungsbiogračschen Punkt des Übergangs in den Ausbildungs-
markt werden diese ungleichen Lebenswegchancen besonders deutlich. Hier 
stellt sich Jugendlichen „[z]um biogračsch ersten Mal […] die Anforderung, 
das Wechselverhältnis von Individuation und sozialer Integration auszuloten“ 
(Handelmann 2020, S. 202). Zum einen zeigt sich eine Unsicherheit bezüglich 
des Erreichens des angestrebten Schulabschlusses, je niedriger dieser ist. So 
sind 29 % der Jugendlichen an Hauptschulen und 55 % derer an Förderschu-
len unsicher, ob sie den Schulabschluss erreichen werden (vgl. Bundesminis-
terium für Bildung und Forschung 2023, S. 38). „Dies lässt auf einen starken 
Zusammenhang mit dem jeweiligen Selbstbewusstsein“ (ebd.) der Jugendli-
chen innerhalb dieser Schulformen schließen (vgl. ebd.) und verweist auf ihre 
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich eigener Lebenswegchancen. 
Hier kommt hinzu, dass „[d]ie Lebenswelt von prekären Jugendlichen [.] von 
Misserfolgserfahrungen gekennzeichnet“ (ebd., S. 39) ist. Zudem zeigen sich 
die Verwertungsmöglichkeiten bisheriger Bildungszertičkate im Übergang in 
Ausbildung. Diese wirken sich anhand der Zuteilung von Chancen im Über-
gang in Ausbildung aus. Im Sinne Bourdieus stellt diese Zertičzierung eine 
Manifestation sozialer Ungleichheit dar (vgl. Bourdieu 1982, S. 143, 126f.) und 
adressiert so die strukturelle Ebene der hier in den einzelnen Biogračen wir-
kenden Bildungs- und Chancenungleichheit.

In „unserer gegenwärtigen Erwerbsgesellschaft“ (Flecker, Schels & Wöh-
rer 2023b, S. 288) kommt Bildung im Sinne der in Schule, Berufsausbildung 
und Studium erworbenen Fähigkeiten sowie insbesondere Zertičkaten eine 
hohe Bedeutung zu, sie ist „Voraussetzung für die soziale Positionierung im 
Arbeitsmarkt“ (ebd.). Über die Berufswahl und die Aufnahme einer oder kei-
ner Ausbildung anhand dieser Bildungszertičkate wird soziale Positionierung 
vorstrukturiert (vgl. Gravelmann 2022, S. 94; Handelmann 2020, S. 188; 
Schulte 2018, S. 83), denn Erwerbsarbeit ist „nach wie vor das zentrale 



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

318

Element individueller Lebensführung“ (Schulte 2018, S. 83) und gesellschaft-
licher Positionierung (vgl. ebd.). Umgekehrt „erschwert eine fehlende Berufs-
ausbildung das Ziel, junge Menschen in die Gesellschaft zu integrieren, was 
neben der fehlenden existentiellen Grundsicherung auch Möglichkeiten der 
Persönlichkeitsentwicklung und der Selbstverwirklichung gefährdet“ (ebd., 
S. 262). Damit haben „[d]ie Ausbildungschancen bzw. der erfolgreiche Ausbil-
dungsabschluss [.] erhebliche Auswirkungen auf die Berufs- und Lebenschan-
cen von jungen wie erwachsenen Menschen“ (Dohmen, Hurrelmann & 
Yelubayeva 2021, S. 56). Hierfür erweisen sich „[i]nsbesondere [..] die Über-
gänge in Ausbildung und Arbeit als Arenen, in denen Strukturen sozialer Un-
gleichheit (re-)produziert werden“ (Ahmed et al. 2013, S. 7). Dies „geschieht 
auf strukturell-institutioneller Ebene in der Weise, dass sich hier die Wirkung 
herkunftsbedingter Disparitäten im Schulsystem und Ungleichheitsstruktu-
ren eher verstärken als ausgleichen“ (ebd.). Die so am Übergang in Ausbil-
dung vorstrukturierte soziale Positionierung der Jugendlichen wirkt sich so-
wohl auf ökonomisches und soziales als auch auf kulturelles Kapital und da-
mit auf die Möglichkeiten zur Lebensgestaltung im weiteren biogračschen 
Verlauf aus. So stellt „die Absolvierung einer vollqualičzierenden Ausbildung 
eine wichtige Voraussetzung für die Erweiterung von Handlungsoptionen auf 
dem Arbeitsmarkt und somit für die Erweiterung der Möglichkeitsstrukturen 
auch in anderen sozialen Feldern dar“ (van Essen 2013, S. 214). Den daraus 
hervorgehenden Lebenswegchancen der Jugendlichen liegt also strukturelle 
Bildungs- und Chancenungleichheit vorstrukturierend zugrunde.

Hinsichtlich ihrer Lebenswegchancen äußern die interviewten Jugendli-
chen allerdings ausschließlich individualisierte Perspektiven. So wahrgenom-
mene geringere Lebenswegchancen werden ausschließlich durch eigene 
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Schwächen und Dečzite begründet. Eine Betrachtung der Kausalitäten čndet 
ausschließlich auf der Individualebene statt. Als deutliches Beispiel lässt sich 
die individualisierte Perspektive der 17-jährigen Didem (BÜA) anführen, die 
ihre geringeren Lebenswegchancen auf eine Lücke von Lernstoă und das 
Nicht-so-viel-Können wie andere Jugendliche ihrer Klasse versteht, ohne 
diese an ihrer Flucht in diesem bildungsbiogračschen Abschnitt begründend 
zu argumentieren (vgl. Didem/26, 30). Selbst in dieser strukturell benachteili-
genden Lage mit Fluchtursachen, Fluchterfahrungen, Jahren ohne Schulbe-
such und dem Übergang ins deutsche Schulsystem werden von der Interview-
ten keine strukturellen Perspektiven genannt. Eindrücklich formuliert Till (17 
Jahre; BvB) solche Kausalitäten als individuelle Schwächen:

„Dass  ich auf jeden Fall der (...) jenige bin, der (.) NICHTS kann, der 
immer der Schlechteste sein muss (..) in allem.“ (Till/150)

Außer anhand eines diăusen Gefühls von Chancenlosigkeit und Frustra-
tion in bildungsbiogračschen Episoden und in wiederkehrenden alltäglichen 
Interaktionen in der Bildungseinrichtung zeigen sich keine strukturellen Per-
spektiven der Jugendlichen auf ihre Situation. Um es auf die zugrunde gelegte 
Bedingungsmatrix (7.4.4) zu beziehen, ist Bildungs- und Chancenungleich-
heit auf struktureller nationaler Bedingungsebene zu verorten, wird von den 
Jugendlichen jedoch ausschließlich auf Ebene des Individuums und deren In-
teraktionen wahrgenommen und erklärt.

Diese Perspektive wird vom Schul- und Übergangssystem mitproduziert, 
wenn „[d]ie Verantwortung für die Suche nach einem Beruf [..] bei den 

 Der Beginn zitierter Interviewausschnitte wird zugunsten der Übersicht und Einheitlichkeit 
großgeschrieben.
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Subjekten verortet und von diesen verinnerlicht [wird]. Die Verbindung zu 
gesellschaftlichen Strukturen, die dazu beitragen, dass die Berufssuche her-
ausfordernd ist, gerät dabei nicht in den Blick“ (Handelmann 2020, S. 205) 
und „die unterschiedlichen Lebenslagen und Ausgangsbedingungen junger 
Menschen werden hierbei kaum bis nicht berücksichtigt“ (Brück 2023, S. 6). 
„In diesem Zusammenhang wird eine Erwartung hinsichtlich einer individu-
ellen Anstrengung formuliert, die das Subjekt als selbstverantwortlich anruft“ 
(ebd.). Dabei werden so konstruierte Dečzite und „Normalitätsabweichun-
gen“ (ebd., S. 7) dem Subjekt zugeschrieben und weniger dem System (vgl. 
ebd.). Diese individualisierte Perspektive auf die Jugendlichen im Übergangs-
system konstatieren auch Hirschfeld und Walter:

„‚Unzureichende‘ Bildungsabschlüsse werden, entsprechend eines vor-
wiegend individualisierten Diskurses im (Berufs)Bildungssystem, Ju-
gendlichen v. a. selbst als Dečzit zugeschrieben und gehen mit einer 
Etikettierung als ‚Benachteiligte‘ einher, die wiederum an besondere 
Hilfe- und Unterstützungsleistungen gebunden wird“ (Hirschfeld & 
Walter 2013, S. 165; Hervorhebungen wie im Original). 

Anschlussfähig an diese Sichtweise folgert Rahn (2005) bezogen auf das 
BVJ: „Sämtliche Maßnahmen, die den Jugendlichen angeboten werden, sind 
mit der Verheißung verbunden, dass durch entsprechende Anstrengung eine 
normalbiogračsche Perspektive erreichbar ist“ (Rahn 2005, S. 9). Es lässt sich 
subsumieren, dass Jugendliche ihre geringeren Lebenswegchancen individu-
alisiert als eigene Schwächen wahrnehmen und ihnen dies gleichzeitig durch 
die Ausrichtung des Schul- und Übergangssystems vermittelt wird. Zudem 
wurde in keinem Interview von einer Thematisierung von 
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Chancenungleichheit mit den Jugendlichen seitens der Lehrkräfte oder Sozi-
alarbeitenden berichtet, welche dieser individualisierten Perspektive entge-
genwirken könnte.

Das Übergangssystem an sich stellt einen Marker dar, an welchem den 
Jugendlichen spätestens ihre geringeren Lebenswegchancen durch den Man-
gel an alternativen Anschlussperspektiven deutlich werden.

„Nein, was danach [Ausbildungsabbruch nach BÜA] kommt, wusste ich 
nicht. Ich hab natürlich/ ein paar Monate hab ich nichts gemacht. Und 
dann hab ich ein Anruf von Herrn Pfau [Reha-Berater Agentur für Arbeit] 
bekommen, hat der mir ein Angebot gegeben, dass es hier eine Schule 
[BvB] gibt.“ (Yassin/255)

Diese Markerfunktion zeigt sich auch bezogen auf das Berufsvorberei-
tungsjahr, wenn Rahm (2005) konstatiert:

„Obwohl die Jugendlichen, die keinen Ausbildungsplatz gefunden ha-
ben, Erfahrungen des Scheiterns und der Mangelhaftigkeit ihrer Leis-
tungen sicherlich schon in ihrer Schulzeit gemacht haben, erfahren sie 
spätestens hier, dass ihre Qualičkation als nicht ausreichend bewertet 
wird, um dem konventionellen Muster eines berufszentrierten Lebens-
modells folgen zu können“ (Rahn 2005, S. 10).

Abgeleitet aus dem Übergangssystem als Marker der Erfahrungen von 
Unwirksamkeit der Jugendlichen, unterstreicht Rahn das daraus dringlich 
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resultierende Bedürfnis, sich als „handlungsfähig“ (Rahn 2005, S. 16) wahrzu-
nehmen, was deutliche Nähe zum Streben nach dem Erleben von Selbstwirk-
samkeit aufweist:

„Die erste Schwelle wurde für SchülerInnen im Berufsvorbereitungs-
jahr zu einer bzw. zu einer weiteren Bestätigung, an normalbiograč-
schen Vorgaben zu scheitern, da sie aus Gründen, die im Spannungs-
feld von Individuum, Markt und Sozialer Lage zu verorten sind, nicht 
gut darauf vorbereitet sind, den Übergang von allgemein bildender 
Schule in beruĎiche Arbeit für sich selbst zufrieden stellend zu gestal-
ten. Die krisenhaften Erfahrungen, die sie in der Übergangsphase ma-
chen, müssen sie jedoch so verarbeiten, dass sie perspektivisch hand-
lungsfähig sind“ (ebd.).

Aufgrund dieses – anhand der Einmündung in das Übergangssystem 
noch einmal unterstrichenen – Verhältnisses geringerer Lebenswegchancen 
sowie aufgrund der durch das Schul- und Übergangssystem mitproduzierten 
individualisierten Perspektive auf eigene Schwächen und Dečzite ergibt sich 
beschriebene Selbstwahrnehmung der Jugendlichen als unwirksam. Aus die-
ser Wahrnehmung wiederum leitet sich ihr zentrales Bedürfnis und Bestre-
ben ab, sich als selbstwirksam zu erleben.
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–

Die interviewten Jugendlichen streben nach dem Erleben von Selbstwirk-
samkeit, weshalb dies als zentrales Bedürfnis und übergreifendes Ziel ihrer 
Bewältigungsstrategien verstanden wird. So konstatiert Fuchs (2005) in An-
schluss an Bandura : „Selber wirksam zu sein entspricht einem menschlichen 
Grundbedürfnis“ (Fuchs 2005, S. 24). Dieses grundlegende Bedürfnis ist bei 
den Jugendlichen in BÜA aufgrund des ausgeführten Spannungsverhältnisses 
ihrer Bildungsanstrengungen und damit einhergehenden Lebenswegchancen 
im bildungsbiogračschen Verlauf aber spätestens beim Eintritt ins 

 Die Selbstwirksamkeitstheorie, welche auf Bandura zurückgeht und „großen Einćuss“ (Jeru-
salem 2002, S. 8) auf unterschiedliche psychologische wie pädagogische Felder (vgl. ebd.; 
Fuchs 2005, S. 37-39) hat, gilt es auf deren Teilbereich der Selbstwirksamkeitserwartungen 
hinsichtlich ihrer erklärenden Reichweite menschlicher Motivation einschränkend einzuord-
nen (vgl. Krapp & Ryan 2002, S. 74). Selbstwirksamkeitserwartungen stellen lediglich eine von 
vielen Komponenten menschlicher Motivation dar (vgl. ebd., S. 57, 74). So bleibt eine weitere 
Differenzierung unterschiedlicher Formen von Motivation bei Bandura offen (vgl. ebd., S. 75). 
Die vorliegende Dissertationsstudie richtet sich jedoch zentral am Erleben von Selbstwirksam-
keit der Jugendlichen aus. Selbstwirksamkeit zu erleben, zeigt sich als zentrales Streben der 
Jugendlichen. Aus diesem Erleben von Selbstwirksamkeit resultieren Selbstwirksamkeitser-
wartungen, mit ihrem Wirken auf künftige Bewältigungsstrategien. Letztere sind sicherlich ne-
ben dem Erleben und der Erwartung von Selbstwirksamkeit von weiteren Aspekten motiviert. 
Diese weiteren Aspekte stellen jedoch nicht Gegenstand vorliegender Theorie dar.
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Übergangssystem herausgefordert. So gilt es dieses Spannungsverhältnis zu 
bewältigen, um sich als selbstwirksam erleben zu können.

Auch unter theoretischer Perspektive des gelingenderen Alltags Thierschs 
und Grunwalds wird die Zentralität der Überwindung einengender Alltags-
verhältnisse hin zu einem selbstbestimmten Leben, in welchem sich Men-
schen „als Subjekt ihrer selbst erfahren können“ (Thiersch [2012] 2015, S. 397), 
hervorgehoben. Dies bedeutet, dass das Erreichen von Selbstwirksamkeit 
über die konkreten jeweiligen situationsbezogenen Ziele priorisiert wird. Nur 
wenn Selbstwirksamkeit also selbstkonstruktiv und im Kontext institutionel-
ler Bildung erreichbar scheint, werden die Handlungsstrategien hierauf ge-
richtet. Ein Gefühl der Unwirksamkeit wird um jeden Preis vermieden, auch 
wenn hierfür auf das Streben nach ambivalenter Selbstwirksamkeit zurück-
gegriăen werden muss, wenn selbstkonstruktivere Formen des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit nicht erreichbar scheinen. Ambivalent bezieht sich dabei 
auf den Kontext der jeweiligen Bewältigungsstrategie. Das Streben nach 
Selbstwirksamkeit ist eingebettet in den Kontext des Bildungssystems, aller-
dings ausgerichtet an anderen Zielen und Themen der Jugendlichen, welche 
diesem Kontext entgegenlaufen.

Das Streben danach, sich als selbstwirksam zu erleben, ist außerdem ad-
ditional oder alternativ zum Bildungskontext auch in anderen Lebenskontex-
ten nachvollziehbar. Selbstwirksamkeit kann in allen Lebenskontexten erlebt 
und es kann danach gestrebt werden, wie die Bandbreite von Banduras Bei-
spielen der „Self-EĆcacy“ (Bandura 1997) zeigt. Im Spannungsverhältnis un-
gleicher Bildungs- und Lebenswegchancen der Jugendlichen in BÜA und 
BvB wird ihre Selbstwirksamkeit im Bildungskontext infrage gestellt und ein 
Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit in diesem Kontext daher 
zentral, denn „[d]ie Überzeugung, in wichtigen Bereichen keine oder nur 
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geringe Kontrolle zu haben, kann zu Unzufriedenheit, Hoănungslosigkeit, 
Apathie oder gar Depression führen“ (Fuchs 2005, S. 24).

In folgenden Ankerbeispielen čndet diese Zentralität der erlebten Selbst-
wirksamkeit Ausdruck. So konkludiert der 18-jährige Pascal seinen erfolgrei-
chen Übergang in eine Ausbildung nach seinem Hauptschulabschluss in 
BÜA:

„Durch (.) die Hilfe, die ich haĔe und durch meinen Selbstvertrauen, den 
ich mir dazugeeignet habe, (..) dass ich auch wirklich des schaćen kann.“ 
(Pascal/216)

Auch die 16-jährige Oliwia (BÜA) kommt zu einem persönlichen Fazit ih-
rer bisherigen Bildungsbiograče, welches den zentralen Stellenwert eigener 
Wirksamkeit und Selbstwirksamkeit impliziert und ihre in die Zukunft gerich-
teten Selbstwirksamkeitserwartungen verdeutlicht:

„Du hast zwar richtig viel schlechte Sachen gemacht, trotzdem hast du die 
Chance, besserer Mensch zu werden, neue Leute kennen zu lernen, die dich 
dann so sehen, anstaĔ die Leute, die sind dann überrascht von dir, was 
weiß ich. Es kommt wirklich (.) auf DICH an! Es kommt wirklich auf ei-
nen an, ähm dass man durch sich selber daraus lernt.“ (Oliwia/122)

Daran wird exemplarisch deutlich, dass sich auch hinsichtlich dieses zu-
versichtlichen Fazits und der Selbstwirksamkeitserwartungen eine individua-
lisierte Perspektive zeigt. Didem (16 Jahre; BÜA) beschreibt explizit die Wich-
tigkeit des In-sich-selbst-Vertrauens in Bezug auf ihren Bildungsweg und da-
mit den Stellenwert zugrundeliegender Selbstwirksamkeitserwartungen:
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„Man muss sich erstmal selbst (.) VERTRAUEN. Also wenn man was 
MACHEN will, kann man MACHEN. Ich denk halt, es ist nicht gut, wenn 
man immer sagt: ‚Ja ich kann nicht machen, wegen das und das‘. Weil es 
bringt halt nicht, wenn du immer so sagst, dann bekommst du in dein Le-
ben nie ein Platz (.), also ein guten Platz für dich und ähm ja man muss 
erstmal auch mit die eigenen Probleme denken und denken die zu lösen.“ 
(Didem/54)

Die Relevanz des Erlebens von Selbstwirksamkeit diskutiert Bandura ge-
gen deterministische Perspektiven und hebt dabei sowohl das Maß an Freiheit 
als auch die Notwendigkeit hervor, sich in Kontrolle seines eigenen Lebens 
wahrzunehmen (vgl. Bandura 1997, S. 7). Hierbei legt er folgendes Verständ-
nis zugrunde: „to signify the production of eăects by events rather than in the 
doctrinal sense meaning that actions are completely determined by a prior 
sequence of causes independent of the individual“ (ebd.). Die meisten Hand-
lungen werden ihm zufolge durch vielfältige interaktive, eher probabilistische 
Faktoren mitbestimmt (vgl. ebd.). Damit haben Individuen „opportunities to 
exercise some control over their destinies as well as setting limits on self-di-
rection“ (ebd., S. 8). „In short, human behavior is determined, but it is deter-
mined partly by the individual rather than solely by the environment“ (ebd., 
S. 9), fasst Bandura zusammen.

Die Situation der Jugendlichen im Kontext Bildung ist in diesem Sinne 
vorstrukturiert durch strukturelle, institutionelle und individuelle Bedingun-
gen (siehe umgebender Kontext 8.5.3 und intervenierende Bedingungen 
8.5.5), beispielsweise Chancenungleichheit, die pandemiebedingte Beschu-
lungssituation oder den Ausbildungsmarkt. Innerhalb dieser Bedingungs-
ebene (siehe Bedingungsmatrix 7.4.4) handeln die Jugendlichen und streben 
danach, sich als selbstwirksam zu erleben. Ihr Handeln produziert dabei zum 
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einen Konsequenzen auf externer Ebene und zum anderen eine „self-evalua-
tive reaction“ (Bandura 1997, S. 8). Das Streben nach Selbstwirksamkeit ist 
dabei so stark, dass alltäglich und regelmäßig auf Konsequenzen externer 
Ebene, wie materielle Vorteile, zugunsten des Erlebens eines positiven Selbst-
bilds und von Selbstwirksamkeit verzichtet wird (vgl. ebd.). Hieran ist das von 
Böhnisch herausgestellte Streben nach biogračscher Handlungsfähigkeit 
„um jeden Preis“ (Böhnisch 2023b, S. 18) anschlussfähig. Beide theoretischen 
Perspektiven unterstreichen die Relevanz des eigenen Erlebens als selbstwirk-
sam.

Dabei wird dieses Erleben von Selbstwirksamkeit für die Jugendlichen der 
BÜA und BvB im Bildungskontext infrage gestellt. Die geringeren Lebens-
wegchancen zeigen sich nicht erst am Übergang in Ausbildung, an welchem 
sie lediglich kulminieren und besonders deutlich werden, sondern bereits im 
Verlauf der Bildungsbiograče, in alltäglichen Situationen mangelnder Aner-
kennung im Schul- und Übergangssystem sowie im Erleben von Scheitern an 
schulischen Anforderungen, verbunden mit dem Erleben von Unwirksam-
keit. Helsper und Hummrich (2008) führen aus:

„Meist liegen vielfach brüchige, durch Abstiege, Misserfolge und Ver-
sagen gekennzeichnete Schulkarrieren vor, die die Schule in der bio-
gračschen Erfahrung als einen Raum der Missachtung erscheinen las-
sen. […] Und damit eng verbunden stehen diese Schüler [sic] den schu-
lischen Lernprozessen und schulischen Gegenständen skeptisch, dis-
tanziert, abweisend bis ängstlich gegenüber, weil ihre Erfahrung mit 
den schulischen Inhalten häučg eine des Scheiterns und Versagens ge-
wesen ist“ (Helsper & Hummrich 2008, S. 67).
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Hieran sowie am ursächlichen Spannungsverhältnis geringerer Lebens-
wegchancen wird deutlich: Schule muss bewältigt werden. Sie dient für viele 
der Jugendlichen in BÜA und BvB nicht als Kontext von Selbstwert- und 
Selbstwirksamkeitserfahrungen.

Hinsichtlich der Dečnition von Selbstwirksamkeit und Selbstwirksam-
keitsstreben wurde neben deren Einordnung in die Theorie der Lebensbewäl-
tigung das Selbstwirksamkeitskonzept Banduras zugrunde gelegt, um das 
Streben nach Selbstwirksamkeit aufgrund seiner Zentralität als Kernkategorie 
für Theorie und Typologie theoretisch einzubetten. Aus diesem Grund folgt 
anschließend zudem eine theoretische Herleitung des Selbsterlebens als 
Grundlage des Erlebens von Selbstwirksamkeit.

Im angeführten Selbstwirksamkeitskonzept Banduras wird zentral der 
Frage nachgegangen, „was das Vertrauen von Menschen in ihre eigenen Fä-
higkeiten angesichts anspruchsvoller Umstände fördere respektive schwäche“ 
(Fuchs 2005, S. 13). Bandura „erkannte die Schlüsselrolle von persönlichen 
Einschätzungen eigener Wirksamkeit auf die Handlungsqualität“ (ebd.), d.h., 
er erkannte die Relevanz von Selbstwirksamkeitserwartungen. Selbstwirk-
samkeit wird Bandura zufolge in allen Kontexten des Lebens und entlang 
vielfältiger Fähigkeiten und Eigenschaften erlebt. Ihr Erleben und Selbstwirk-
samkeitserwartungen werden demnach nicht als einheitliches und homoge-
nes System verstanden, sondern sind immer auf den jeweiligen Kontext und 
darin nutzbare Fähigkeiten bezogen (vgl. Bandura 1997).
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Die vorliegende Dissertationsstudie fokussiert den Forschungsgegenstand 
des Schul- und Übergangssystems, sodass sich die Selbstwirksamkeit und 
Selbstwirksamkeitserwartungen auf diesen Kontext beziehen. Selbstwirksam-
keit bezieht sich hier demnach stets auf den Kontext institutioneller Bildung, 
wird also innerhalb dessen erlebt oder (wieder) auf ihn bezogen. Für das Er-
leben und die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen fungiert 
Schule „as a primary setting“ (Bandura 1997, S. 174), insbesondere bezogen 
auf kognitive Fähigkeiten, Denkfähigkeit, Wissen und schulisch verwertbare 
Eigenschaften. Diese werden im Kontext Schule regelmäßig getestet, bewer-
tet und sozial verglichen (vgl. ebd.). Dies nimmt wiederum EinĎuss auf das 
Erleben von Selbstwirksamkeit und in dessen Folge auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen der Jugendlichen (vgl. ebd.). Dabei besagt „[d]as Konzept 
der Selbstwirksamkeit nach BANDURA [.], dass der entscheidende Erfolgs-
faktor für menschliches Handeln weniger mit Intelligenz, Wissen oder Kön-
nen zu tun habe, als vielmehr mit der persönlichen Überzeugung, aus eigener 
Kraft etwas bewirken zu können“ (Fuchs 2005, S. 11). Dies verdeutlicht die 
hohe Relevanz des Erlebens oder Nichterlebens von Selbstwirksamkeit sowie 
die verstärkende Wirkung dieses Erlebens über die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen wiederum auf den Bildungskontext zurück und damit auf künftiges 
Bewältigungshandeln.

Unter Selbstwirksamkeitserwartung wird dabei verstanden, „inwieweit 
eine Person erwartet, dass sie Angelegenheiten durch ihr eigenes Handeln 
beeinĎussen und/oder beherrschen kann“ (Koch, Gassmann & Emrich 2019, 
S. 72f.). Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen werden damit 
verstanden als „the exercise of control over action but also with the self-reg-
ulation of thought processes, motivation, and aăective and physiological 
states“ (Bandura 1997, S. 36). In Bezug auf Bandura und passend zur Situation 
der Jugendlichen in BÜA und BvB folgert Fuchs (2005): „[S]elbstwirksam zu 
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sein bedeutet in erster Linie, nicht ausgeliefert zu sein, sondern aktiv etwas 
zu bewirken“ (Fuchs 2005, S. 75).

Im Anschluss an Böhnischs Theorie der Lebensbewältigung, welche als 
sensibilisierendes Konzept der Arbeit zugrunde liegt (vgl. Alheit 1999, S. 17), 
wird nachfolgend das zentrale Phänomen des Strebens nach der so dečnier-
ten Selbstwirksamkeit als Bestandteil von Handlungsfähigkeit theoretisch 
eingebettet. So wird Selbstwirksamkeit von Böhnisch als Teil von Handlungs-
fähigkeit verstanden, auf welche seine Theorie der Lebensbewältigung zielt. 
Handlungsfähigkeit stellt dabei ein Zusammenspiel aus sozialer Anerken-
nung, Selbstwert und Selbstwirksamkeit dar (vgl. Böhnisch 2023a, S. 27). Aus 
der Sicht und im Erleben des Subjekts steht die eigene Handlungsfähigkeit in 
herausfordernden Lebenskonstellationen im Mittelpunkt (vgl. ebd.). Hand-
lungsfähigkeit wird dann als „Selbstbehauptungskraft“ (ebd., S. 28) und 
„emotionaler Grundantrieb“ (ebd.) „psychosoziale[n] Gleichgewicht[s]“ (ebd., 
S. 27) verstanden. Das Streben nach Handlungsfähigkeit bzw. Selbstwirksam-
keit ist folglich „nicht nur kognitiv-rational, sondern vor allem emotional und 
triebdynamisch strukturiert“ (ebd.). Selbstwirksamkeit, eingebettet in Hand-
lungsfähigkeit, wird demnach aus einer psychosozialen (vgl. ebd.), psychody-
namischen Perspektive gefasst und das Streben nach Handlungsfähigkeit tie-
fenpsychisch dynamisiert verstanden (vgl. Böhnisch 2023b, S. 168).

–

Das Streben danach, sich als selbstwirksam wahrzunehmen, kann bis zur 
Erfahrung von sich als Selbst zurückverfolgt werden. Es folgt daher ein Rück-
griă auf die Entwicklung des Erfahrens des Selbst zur Herleitung des Strebens 
nach Selbstwirksamkeit sowie als konkreter Bezug zur Theorie der Bewälti-
gungsstrategien.
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Zunächst entwickelt sich im Säuglingsalter das Erleben eines „auftau-
chenden Selbst“ (Stern 2020, S. 73), das eine erste Beziehungsbildung zwi-
schen den isolierten Erfahrungen des Subjekts und deren Prozesshaftigkeit 
darstellt (vgl. ebd., S. 74). Dabei führt, aus Perspektive psychoanalytischer 
Theorie (vgl. ebd., S. 105), eine direkte und globale Wahrnehmungsweise, „in 
der die Verknüpfung unterschiedlicher Eindrücke von einem charakteristi-
schen subjektiven Erleben begleitet wird“ (ebd., S. 93), zur Herausbildung „ei-
nes Empčndens des auftauchenden Selbst“ (ebd.). So nimmt jegliches schöp-
ferische Tun seinen Ausgang im Erfahrungsbereich der auftauchenden Bezo-
genheit. Dieser bleibt auch später während des auftauchenden Erfahrungsbe-
reichs des Selbstempčndens lebendig (vgl. ebd., S. 103). Die Bereiche des 
Selbstempčndens gehen aus diesem „Organisationsprozeß hervor und schaf-
fen angemessene, umfassende Perspektiven auf das Selbst – das körperliche, 
aktionsfähige Selbst, das subjektive Selbst und das verbale Selbst“ (ebd.). Die-
ser Prozess als „schöpferischer Akt“ (ebd.), aus welchem das „Wesen des 
Selbst und des Anderen“ (ebd.) hervorgehen, „läßt das Empčnden eines auf-
tauchenden Selbst entstehen“ (ebd.).

Im Weiteren entwickelt sich das Empčnden eines ersten organisierten 
Kern-Selbst, welches die Wahrnehmung der Urheber*innenschaft eigener 
Handlungen und Nicht-Urheberschaft der Handlungen anderer umfasst, ge-
nauso wie das Empčnden von „Selbst-Kohärenz“ (Stern 2020, S. 106; Hervor-
hebung entfernt), d.h. „ein vollständiges körperliches Ganzes zu sein“ (ebd.). 
Des Weiteren sind die „Selbst-Aăektivität, d.h. das Erleben regelmäßiger in-
nerer Gefühlsqualitäten“ (ebd.; Hervorhebung entfernt) und die „Selbst-Ge-
schichtlichkeit“ (ebd.; Hervorhebung entfernt), als das Gefühl der „Einbin-
dung in die eigene Vergangenheit“ (ebd.) und eines dauerhaften Bestehens, 
als durchaus veränderliche, aber stets selbe Person, Teil des Empčndens eines 
ersten organisierten Kern-Selbst (vgl. ebd.). Auch bei Ritsert aus Perspektive 
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der Erkenntnistheorie in Bezugnahme auf Fichte und Kant čndet sich das, 
was Stern „Selbst-Geschichtlichkeit“ (ebd., S. 106) nennt: die „Einheit des 
Selbstbewusstseins im Zeitablauf“ (Ritsert 2004, S. 50). „‚Das Selbst‘“ (ebd.; 
Hervorhebung wie im Original) meint damit auch „das Prinzip der Synthesis 
der Abfolge empirischer Vorstellungen im Bewusstsein zu den meinen und 
niemandes anderen“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original).

Selbst-Aăektivität, d.h. das Erleben eigener Aăekte anhand eigenen kör-
perlichen motorischen Feedbacks, „innerer Empčndungsmuster“ (Stern 2020, 
S. 132) der Aktivierung sowie „emotionsspezičsche[r] Gefühlsqualitäten“ 
(ebd.), wird ebenfalls als dem Selbst zugehörig erlebt und nicht als Teil des 
Gegenübers (vgl. ebd., S. 132f.). An Sterns „Selbst-Aăektivität“ (Stern 2020, 
S. 132) ist Blochs Begriă von Aăekten als „Intentionsakte“ (Bloch 2022, S. 79) 
anschlussfähig, welcher diese um eine Komponente des Willens erweitert. Für 
Bloch (2022)

„unterscheiden sich Aăekte von Empčndungen, Vorstellungen nicht 
zuletzt dadurch, daß sie vor sich gehen, indem sie ihres Vorgangs als 
eines doch noch halb unmittelbaren Selbstgefühls nahe innewerden. 
Ja sie können in diesem ‚zuständlichen‘ Sich-innewerden gegenständ-
lich vage vor sich gehen, bevor noch ein deutlicher äußerer Gegen-
stand auftritt, auf den sich das bewegte Gemüt bezieht“ (Bloch 2022, 
S. 77f.; Hervorhebungen wie im Original).

Auch hier kommt den Aăekten und dem Erleben dieser als eigen und in-
newohnend für sich genommen eine zentrale Rolle für das Selbstgefühl zu. 
Diese Aăekte an sich sind für Bloch als „Intentionsakte sich zuständlich ge-
gen“ (ebd., S. 79). Sie sind zunächst nicht gegenstandsbezogen (vgl. ebd., 
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S. 78), sondern „gerade als diese Selbstzustände [..] die aktivsten Intentionen“ 
(ebd., S. 79). So stellen die Aăekte einen existenziellen „Seinsmodus“ (ebd., 
S. 79) dar und jedes „‚Sich-in-Existenz-Verstehen‘“ (ebd., S. 80; Hervorhe-
bung wie im Original) ist eng verbunden mit Aăektnähe (vgl. ebd., S. 80f.).

„Aus der Verbindung dieser vier verschiedenen Arten der Selbsterfah-
rung“, d.h. der Selbst-Aăektivität, Urheberschaft eigener Handlungen, 
Selbst-Kohärenz und Selbst-Geschichtlichkeit, „geht das Empčnden eines 
Kern-Selbst hervor“ (Stern 2020, S. 106). Dabei stellen alle vier „Invarianten“ 
(ebd., S. 107) dar, daher unveränderliche Elemente des Selbstempčndens (vgl. 
ebd.). Das Empčnden eines Kern-Selbst geht demnach aus der Integration 
von Urheberschaft, Kohärenz und Aăektivität hervor (vgl. ebd., S. 145). Dabei 
liegt die Betonung auf dem Empčnden und so „auf der greiĂaren Erfah-
rungswirklichkeit von Substanz, Handlung, Sinneseindruck, Aăekt und Zeit“ 
(ebd., S. 106f.). Das Selbstempčnden ist kein kognitives Konstrukt, sondern 
vielmehr „die Integration des Erlebens“ (ebd., S. 107). Das Empčnden eines 
solchen Kern-Selbst bildet die Grundlage für alle späteren diăerenzierten 
Selbstempčndungen (vgl. ebd.) und damit auch für das Erleben von Selbst-
wirksamkeit.

Anknüpfend kann Meads „prozessuale Beschreibung des Selbst“ (Jörissen 
2010, S. 104; Hervorhebung entfernt) angeführt werden, derzufolge „[d]as ‚self‘ 
[.] das Ganze eines Prozesses, [.] nicht eine Selbstgleichheit oder Gleichheit 
mit anderem“ (ebd., S. 92; Hervorhebung wie im Original) bezeichnet.  Mead 
versteht das Selbst als „Einheit, die sich aus der ReĎexion auf sich als han-
delndes Individuum im sozialen Prozess ergibt“ (ebd., S. 97). Dabei vollzieht 
sich diese ReĎexion jedes Individuums von seinem jeweiligen Standpunkt so-
wie anhand unterschiedlicher Aspekte und Perspektiven innerhalb des sozia-
len Prozesses (vgl. Mead 2015, S. 201). Ist die Entstehung des Empčndens eines 
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auftauchenden Selbst noch zu einem größeren Anteil auf sich und seine af-
fektiven Regungen bezogen (vgl. Stern 2020, S. 106, 132f.), bildet sich das 
Selbst/self nach Mead ausschließlich in Interaktion mit anderen: „Das self ist 
also in seinem Kern sozial; das Individuum ist immer schon in Sozialität ein-
gebettet“ (Jörissen 2010, S. 100; Hervorhebungen wie im Original).

Dabei besteht die „Identitätsgenese“ (ebd., S. 93) zentral darin, „die eige-
nen Handlungen als Zeichen zu verstehen, die mit einer sozialen Bedeutung 
versehen sind. Es sind (nur) die anderen, die uns sagen (können), wer wir 
sind“ (ebd.; Hervorhebungen wie im Original). Zum Verstehen der darin ent-
haltenen Botschaft und um diese auf sich selbst beziehen zu können, müssen 
eigene Handlungen mit den Reaktionen des sozialen Umfelds in Verbindung 
gebracht werden und „man muss sich zugleich als handelndes Individuum 
wie auch als Teil eines sozialen Zusammenhangs erfahren können“ (ebd.). 
Damit betont Mead (2015) „the temporal and logical pre-existance of the so-
cial process to the self-conscious individual that arises in it“ (Mead 2015, 
S.186), denn „there has to be a social process going on in order that there may 
be individuals“ (ebd., S. 189). Er führt weiter aus: „[T]he raw materials out of 
which this particular individual is born would not be a self but for his rela-
tionship to others in the community of wich he is a part“ (ebd., S. 200). Für 
Mead ist demnach der „fundamentale[ ] Prozess, sich (metaphorisch gespro-
chen) mit den Augen anderer zu sehen und dabei ein Bewusstsein seiner 
selbst zu entwickeln“ (Jörissen 2010, S. 98) zentral.

 Hier wird die Zentralität intersubjektiver Erfahrungen für das Selbstbild 
Jugendlicher deutlich, da „jede Selbstbeziehung nur über den Umweg des so-
zialen Raumes denkbar ist“ (ebd., S. 100). Das Zusprechen des Umfelds der 
Jugendlichen durch Anerkennung oder Ablehnung stellt einen Bestandteil 
dieser intersubjektiven Erfahrungen dar. Sie sind damit zentral für das 
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Selbstbild der Jugendlichen und ebenso für ihr Erleben von sich als selbst-
wirksam. Das Selbstbild entwickelt sich entlang dieser Erfahrungen von An-
erkennung, Ablehnung und dem Grad an erlebter Selbstwirksamkeit. Der 
„prozessuale und insofern diachron zu verstehende Begriă des self“ (Jörissen 
2010, S. 101; Hervorhebung wie im Original) „ist gerade nicht fest-gestellt, wie 
es eine Identität (zumindest zu einem gegebenen Zeitpunkt) sein muss. Es ist 
nicht einmal klar abgrenzbar vom sozialen Handlungskontext“ (ebd.). Hierin 
wird die Prozessualität des Selbst/self und damit auch der Selbstwirksamkeit 
noch einmal deutlich, sowie die Kontextgebundenheit des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit, neben ihrer sozialen Einbettung. Diese Aspekte čnden 
sich ebenfalls in den theoretischen Beziehungen der Bewältigungsstrategien 
zum Erleben von Selbstwirksamkeit, wenn die Konsequenzen des Strebens 
nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit als Erfahrungen in das Selbstbild 
und die Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen in künftiges Be-
wältigungshandeln eingehen. So zeigt sich die Veränderbarkeit des Selbstbil-
des und der Selbstwirksamkeitserwartungen durch die Bewältigungsstrate-
gien mit den damit verbundenen Erfahrungen, erlebten Konsequenzen und 
dem wahrgenommenen Grad an Selbstwirksamkeit.

Zu unterscheiden ist dieses Selbst/self Meads, in Abgrenzung zum Ich/I 
als Bestandteil dieses (vgl. Mead 2015, S. 174, 192, 194), dessen Erleben sich wie 
ausgeführt in ReĎexion von sich im sozialen Prozess entlang der Reaktionen 
des Umfelds entwickelt (vgl. ebd., S. 189, 200; Jörissen 2010, S. 93, 98). Das ‚I‘ 
Meads ist das Handeln im Moment, in diesem ist es unbewusst (vgl. Mead 
2015, S. 174, 196) und „does not get into the limelight“ (ebd., S. 174). „It is as 
we act that we are aware of ourselves“ (ebd., S. 174), d.h., das I ist die Antwort 
des Individuums auf die Haltung und das Handeln anderer (vgl. ebd., S. 175, 
196). Es ist die Handlung in diesem Moment, „and it gets into experience only 
after he has carried out the act“ (ebd., S. 175), und damit eine Tathandlung im 
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Moment des Tuns (vgl. ebd., S. 175, 196). Das Ich/I ist dabei Bestandteil und 
Phase des Selbst/self (vgl. ebd., S. 209) zusammen mit dem me, als habituali-
sierte gesellschaftliche Konventionen und Antworten (vgl. ebd., S. 194, 197). 
Hierbei gibt das me die Form und Struktur vor, in welcher sich die Neuartig-
keit und Spontanität des Handelns des I verortet (vgl. ebd., S. 209). Ihre Rela-
tion ist situations- und von der jeweiligen sozialen Beziehung abhängig (vgl. 
ebd., 199, 213).

Daran anschlussfähig wird das Ich von Ritsert als in sich zurückkehrende 
Tathandlung der ReĎexion selbst verstanden (vgl. Ritsert 2004, S. 44). Dies 
nimmt Ritsert zufolge seinen Ursprung im Gedanken: „Ich muss einen Un-
terschied zwischen mir und Andersseiendem (Dingen und/oder Personen) 
machen können, um überhaupt als lebendiges Subjekt denken und handeln 
zu können“ (Ritsert 2004, S. 45; Hervorhebung wie im Original). Das Ich und 
das „in sich zurückkehrende[ ] Handeln“ (Ritsert 2004, S. 44; Hervorhebung 
entfernt) sind identisch und stellen „Selbstbezüglichkeit (ReĎexivität)“ (ebd.) 
dar. „Beim Selbstbewusstsein beziehe ich mich auf mich selbst“ (ebd.) – ohne 
Selbstbewusstsein ist kein Bewusstsein möglich und andersherum ohne Ge-
genstandsbewusstsein kein Selbstbewusstsein (vgl. ebd.). Dies verweist auf die 
Relevanz von ReĎexion (vgl. ebd., S. 38, 42), weil „ein Sein ohne Beziehung 
auf (s)ein Bewusstsein gar nicht gegenwärtig sein kann“ (ebd., S. 42; Hervor-
hebung wie im Original). Ritsert beschreibt zudem in Bezugnahme auf He-
gel, dass das Subjekt zu einem denkenden Bewusstsein fähig sei, d.h. dazu, 
sich selbst zu betrachten und über sich selbst nachzudenken (vgl. ebd., S. 19). 
Dabei entsteht das Selbstverständnis jedoch nicht aus oder in der ReĎexion, 
es ist die ReĎexion (vgl. ebd., S. 44):
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„Das Selbstverhältnis entsteht nicht nur durch eine Aktivität, zu der 
wir fähig sind, sondern ‚das Ich‘ ist diese Fähigkeit im Vollzug als ‚Tat-
handlung‘. Sie individuiert: Jede(r) bestimmt dadurch sich selbst und 
niemanden anderen. Auf der anderen Seite ist sie auch allgemein: 
Jede(r) bestimmt sich dadurch selbst und niemanden anderen“ (ebd.; 
Hervorhebungen wie im Original).

Das Ich bildet für Ritsert insofern „keine Tatsache, sondern eine Tathand-
lung“ (ebd.). Dabei hängen „die Möglichkeiten konkreter menschlicher Indi-
viduen, Erkenntnisse zu gewinnen“ (ebd., S. 20) in Anschluss an Hegel sowie 
anschlussfähig an Sterns Entwicklung zum Erleben eines Kern-Selbst des 
Säuglings von „drei elementaren Fähigkeiten“ (ebd.) ab: erstens vom „Be-
wusstsein von Gegenständen“, zweitens vom „Bewusstsein von sich selbst“ 
(ebd.), denn „es kann kein Gegenstandsbewusstsein ohne Selbstbewusstsein, 
umgekehrt: auch kein Selbstbewusstsein ohne Gegenstandsbewusstsein ge-
ben“ (ebd.), sowie drittens vom „Vermögen der Selbstbestimmung“ (ebd.). 
Damit gemeint ist die „Fähigkeit, sich selbst zu Handlungen bestimmen zu 
können, und damit auch für die eigenen Taten verantwortlich zu sein“ (ebd.). 
Demnach ist damit Autonomie als Urheberschaft genauso wie die Kompetenz 
„von sich aus etwas veranlassen und bewirken zu können“ (ebd.) gemeint.

In dieser Autonomie als Urheberschaft und der Kompetenz, etwas veran-
lassen und bewirken zu können, deutet sich das Konzept der Selbstwirksam-
keit an. Das Erleben und die Erwartung, selbstwirksam zu sein, sind demnach 
inhärenter Bestandteil des Selbst bzw. der Selbsterfahrung. Die Urheber-
schaft, als Kompetenz, etwas veranlassen und bewirken zu können, damit 
selbstwirksam zu sein, stellt erst eine Bedingung dafür dar, sich als Subjekt 
erleben zu können. Dies verdeutlicht die Zentralität des Erlebens von 
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Selbstwirksamkeit für die Jugendlichen noch einmal aus Perspektive der Sub-
jektwerdung.

Das zentrale Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit lässt sich 
zudem durch das Konzept des Eigensinns erweitern. So zeigen Typ 3 ‚Vermei-
dung‘ und Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ das Zurückweisen der Anforderung 
an Bildungsanstrengungen, um „die Chance eines individuellen Aufstiegs 
durch Bildung“ (Scherr 2013, S. 6) zu verfolgen, ebenso wie die in 8.8.1 ausge-
führte Studie Willis‘ (2013) mit männlichen Jugendlichen der Arbeiterklasse. 
Diese Studie fordert Scherr (2013) zufolge sozial- und erziehungswissenschaft-
liche Forschung auf, die Annahme der Bildungsdiskussion zu hinterfragen, 
„dass erfolgreiche BildungslauĂahnen und dadurch ermöglichte beruĎiche 
Karrieren selbstverständlich erstrebenswert sind“ (ebd.).

Dieser Perspektive folgt die vorliegende Dissertationsstudie mit der Ver-
knüpfung des zentralen Phänomens Selbstwirksamkeit mit dem Konzept des 
Eigensinns. Die Strategien der Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 ‚unbewusstes Aus-
agieren‘ sowie die Studie Willis‘ (2013) zeigen eindrücklich, dass individueller 
Bildungsaufstieg als „Ideal einer leistungsindividualistischen Lebensfüh-
rung“ (ebd.) sowohl als Chance wahrgenommen als auch als Zumutung zu-
rückgewiesen werden kann (vgl. ebd.). So wird bezüglich dieser Typen Schule 
als Kontext der Verwehrung von Selbstwirksamkeitserfahrungen zurückge-
wiesen und dabei eine Form des Eigensinns erlebt. Dabei verschwinden „[d]ie 
aus der Gesellschaft abgezogenen Motive [.] nicht einfach aus der Gesamtöko-
nomie der Eigenschaften, sondern arbeiten dort weiter, wo sie am geschütz-
testen sind, im Subjekt“ (Negt & Kluge 1981, S. 765). Auf das Schul- und Über-
gangssystem bezogen, zeigen sich diese darin unerwünschten Motive der 
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Jugendlichen an anderer Stelle im Handeln. Das hier zentral betrachtete, ver-
wehrte Motiv der Jugendlichen ist ihr ganzheitliches Erleben von Selbstwirk-
samkeit, denn im „Korsett der Schülerrolle [sic]“ (Böhnisch 2019b, S. 144) wer-
den zahlreiche Fähigkeiten und Möglichkeiten der Jugendlichen übergangen, 
statt anerkannt zu werden (vgl. ebd.).

Diese Motive, Möglichkeiten und Fähigkeiten richten sich bei den inter-
viewten Jugendlichen beispielsweise auf ein Zurückweisen der Ziele der be-
suchten Bildungseinrichtung, das Ablehnen, sich in dieser unterzuordnen 
oder das Bedürfnis nach Bewegung und verbalem Austausch. Hier tritt der 
Eigensinn auf, beispielsweise in Form von Rebellion oder Verweigerung von 
Folgebereitschaft (vgl. ebd., S. 765), wie über die Handlungsstrategien des 
Typs 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ von Macht zwischen Jugendlichen und der 
Lehrkraft. Auch das Erzeugen positiver Aufmerksamkeit von Mitschüler*in-
nen durch das Eingreifen in den Ablauf des Unterrichts als Handlungsstrate-
gie des angeführten Typs 4 stellt ein Beispiel des so verstandenen Eigensinns 
dar. Außerdem zeigt sich Eigensinn in den Handlungsstrategien des Typs 3 
‚Vermeidung‘, wie der Schulabstinenz, dem Konsum von Genussmitteln oder 
dem Rückzug in digitale Spiele und Videos. Dies stellt ebenfalls eine Form des 
Eigensinns dar, denn die beschriebenen Motive „arbeiten dort weiter, wo sie 
am geschütztesten sind, im Subjekt“ (Negt & Kluge 1981, S. 765). Anknüpfend 
an die Stränge der Ausbildung eines Selbstgefühls ist Eigensinn zu verstehen 
als

„Eigen-Sinn, eigener Sinn, Eigentum an den fünf Sinnen, dadurch 
auch Wahrnehmungsfähigkeit gegenüber allem, was in der Umwelt 
passiert – das ist es ja, was in der individualgeschichtlichen Entwick-
lung überhaupt erst aufgebaut werden muß, um die Menschen 
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lebensfähig zu machen. Damit es Eigensinn geben kann, muß schon 
eine starke Autonomie des Verhaltens erobert sein“ (ebd., S. 766; Her-
vorhebung wie im Original).

Sie stellt damit eine Leistung in Auseinandersetzung mit der eigenen Um-
welt im Ringen um das Selbsterleben dar. Insofern ist Eigensinn „keine ‚na-
türliche‘ Eigenschaft, sondern entsteht aus bitterer Not; er ist der auf einen 
Punkt zusammengezogene Protest gegen Enteignung, Resultat der Enteig-
nung der eigenen Sinne, die zur Außenwelt führen“ (ebd.; Hervorhebung wie 
im Original).

Daraus leitet sich die Spannbreite des zentralen Phänomens Selbstwirk-
samkeit hinsichtlich dessen dimensionaler Ausprägungen ab. Selbstwirksam-
keit umspannt mehrere Dimensionen, sowohl in inhaltlichen als auch kontex-
tualen Ausprägungen, welche im Folgenden in ihrer im Material vorčndli-
chen Merkmalskombination dargestellt und anschließend anhand der Typen 
(8.6) ausdiăerenziert werden.

–

Es zeigt sich das Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit inner-
halb des Kontexts des Bildungssystems, d.h. sowohl in den allgemeinbildenden 
Schulformen als auch in den Bildungsgängen des Übergangssystems, ausge-
richtet an eigenen Bildungszielen der Jugendlichen. Diese Ziele umfassen 
zum einen eigene Leistungserwartungen mit dem Ziel des Erreichens des 
qualičzierenden Hauptschulabschlusses und damit eine Möglichkeit des 
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weiteren Schulbesuchs mit dem Ziel höherer Bildungsabschlüsse: Mittlere 
Reife, Fachhochschulreife sowie Studienabschlüsse. Zum anderen werden 
hier beruĎiche Ziele des Übergangs in Ausbildung, konkrete Berufswünsche 
sowie vereinzelt das Anstreben eines Meistertitels oder der Führung eines Be-
triebs deutlich. Diese eigenen Bildungsziele brechen sich wiederum in alltäg-
liche Bildungsanstrengungen und -ziele auf, anhand welcher nach Selbst-
wirksamkeit im Kontext Bildung gestrebt wird.

Darüber hinaus zeigt sich das Streben nach Selbstwirksamkeit innerhalb 
des Kontexts des Bildungssystems, allerdings ausgerichtet an anderen bewussten 
Zielen sowie an unbewussten Themen der Jugendlichen. Dieses Streben nach 
dem Erleben von Selbstwirksamkeit wird begriĉich als Streben nach ambi-
valenter Selbstwirksamkeit konkretisiert. Es ist an den ausgeführten Eigen-
sinn anschlussfähig. Selbstwirksamkeit bzw. Eigensinn wird hier zumeist dar-
über angestrebt, die mit dem Erleben eigener Unwirksamkeit verbundenen 
Anforderungen des Bildungssystems zurückzuweisen. Zum einen können 
diese Anforderungen eher passiv vermieden werden, beispielsweise anhand 
von auf das Selbst bezogenen Narrationen, begriĉich als Selbstnarrationen 
gefasst, oder im Sinne des Extrembeispiels Schulabstinenz. Zum anderen wird 
das Erleben von Selbstwirksamkeit bzw. Eigensinn entlang anderer, nicht 
vollständig bewusster Ziele verfolgt. Diese können das Aushandeln von 
Machtverhältnissen und Hierarchien im Unterrichtskontext, sowie Spaß und 
Aufmerksamkeit innerhalb der Gleichaltrigengruppe und damit häučg ver-
knüpft das Gewinnen oder Halten von Freundschaften sein. Beispielsweise 
wird in der Unterrichtssituation die Hierarchie zwischen Lehrkraft und Schü-
ler*in bekämpft, um sich selbst wieder als machtvoll und selbstwirksam zu 
erleben, da andere Möglichkeiten dieses Erlebens im unterrichtlichen Kon-
text verstellt erscheinen. Das Erleben von Selbstwirksamkeit und Eigensinn 
wird also anhand anderer Ziele, aber innerhalb des Bildungskontexts verfolgt.
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Außerdem zeigt sich das Streben nach Selbstwirksamkeit der Jugendli-
chen anhand von Freizeitaktivitäten und damit im freizeitlichen Kontext. Die 
dabei gemachten Erfahrungen von Selbstwirksamkeit werden additional er-
gänzend oder alternativ zu verwehrtem Erleben von Selbstwirksamkeit im 
Bildungskontext integriert und wirken sich auf das Selbstbild stärkend hin-
sichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen aus. Selbstwirksamkeit kann da-
bei beispielsweise innerhalb ehrenamtlicher Tätigkeiten und damit übernom-
mener Verantwortung, selbstständiger Reisen oder über sportliche Aktivität 
erlebt werden. Das Erleben von Selbstwirksamkeit wird demnach entlang 
freizeitlicher Ziele und Aktivitäten im freizeitlichen Kontext erreicht bzw. an-
gestrebt.    

Diesem Streben nach Selbstwirksamkeit entlang verschiedener Ziele in 
unterschiedlichen Kontexten als dimensionale Ausprägungen liegt eine 
Achse der inhaltlichen Ausprägungen von Selbstwirksamkeit zugrunde. 
Hierzu werden neben der bereits dečnierten Selbstwirksamkeit das Kohärenz-
gefühl und Hilēosigkeit nach Böhnisch, ebenso wie der Eigensinn nach Negt 
und Kluge (1981) herangezogen, um die im Datenmaterial vorčndlichen Aus-
prägungen des Erlebens von Selbstwirksamkeit konzeptuell zu fassen.

Ein intensives Erleben von Selbstwirksamkeit anhand bewusster Ausei-
nandersetzung mit eigenen Zielen im Sinne erweiterter Bewältigung Böh-
nischs čndet Anknüpfung an das „Kohärenzgefühl“ (Böhnisch 2023b, S. 30; 
Hervorhebung R.M.), welches Böhnisch mit Bezug auf dessen gesundheits-
wissenschaftlichen Ursprung wie folgt beschreibt:
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„Darunter wird ein positives Bild der eigenen Handlungsfähigkeit ver-
standen, die von dem Gefühl der Bewältigbarkeit von externen und 
internen Lebensbedingungen, der Gewissheit der Selbststeuerungsfä-
higkeit und der Gestaltbarkeit der Lebensverhältnisse getragen ist“ 
(Böhnisch 2023b, S. 30).

Kondensiert zeigt sich diese in beispielhafter Aussage der 16-jährigen Di-
dem (BÜA):

„Man muss sich erstmal selbst (.) VERTRAUEN. Also wenn man was 
MACHEN will, kann man MACHEN.“ (Didem/54)

Das nahezu gegenteilige Erleben eigener Unwirksamkeit und dessen Ver-
meidung erscheint anschlussfähig an Böhnischs „Hilēosigkeit des Selbst“ 
(Böhnisch 2023b, S. 19; Hervorhebung R.M.). Hierbei führen wiederholte Er-
fahrungen „[m]angelnder Anerkennung verbunden mit geringer bis fehlen-
der Selbstwirksamkeit [.] zu dieser HilĎosigkeit des Selbst“ (ebd.). Diese Er-
fahrungen bilden sich im bildungsbiogračschen Verlauf der Jugendlichen in 
BÜA und BvB immer wieder ab, wie sich exemplarisch in der Aussage der 18-
jährigen Jennifer (BÜA) spiegelt:

„Ich denk immer nur bis zum Nächsten (.) bis zum nächsten SchriĔ und 
dann wars des […], damit ich mir nicht quasi zu viel quasi (.) HOFFNUN-
GEN mache oder so, falls es doch schief geht.“ (Jennifer/26)

Dabei werden diese Erfahrungen der Entwertung im Bildungskontext zu 
einem großen Teil von „Etikettierungs- und Typisierungsprozesse[n] ausge-
löst, die mit der immanenten Logik schulischer Selektionsprozesse 
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zusammenhängen“ (Böhnisch 2019b, S. 83). Die Zentralität der Kernkategorie 
Selbstwirksamkeit zeigt sich auch hier und führt in ihrer Verwehrung über 
den biogračschen Verlauf zu HilĎosigkeit. Zusätzlich ist diese HilĎosigkeit 
nicht thematisierbar, da diese Jugendlichen in der „bisherigen Biograče nicht 
die Chance hatten, nie gelernt haben, das, was in ihrem Inneren ist, aus-
sprechbar, thematisierbar zu machen“ (Böhnisch 2023b, S. 20). Eine solche 
nicht thematisierbare HilĎosigkeit führt zu Abspaltung dieser (vgl. ebd.) und 
damit zu den aus den Daten erarbeiteten Strategien vermeidenden oder pas-
siven Handelns (Typ 3 ‚Vermeidung‘). Dazu zählen konkret beispielsweise der 
Konsum von Genussmitteln, das Hinnehmen der Situation, Selbstnarratio-
nen wie das ausschließliche Verorten der Schuld im Außen – Strategien, um 
die Bewusstheit im Bildungskontext niedrig zu halten, zugunsten des Erle-
bens ambivalenter kurzfristiger Selbstwirksamkeit und der Vermeidung des 
Erlebens von Unwirksamkeit.

Eine ebenfalls aus „bitterer Not“ (Negt & Kluge 1981, S. 766) entstehende 
Ausprägung des Erlebens als Selbst und selbstwirksam stellt der Eigensinn 
dar. Dieser „auf einen Punkt zusammengezogene Protest gegen Enteignung“ 
(ebd.) ist der „Eigen-Sinn, eigene[n] Sinn, Eigentum an den fünf Sinnen, 
dadurch Wahrnehmungsfähigkeit gegenüber allem, was in der Umwelt pas-
siert“ (ebd.; Hervorhebungen wie im Original). Der Eigensinn arbeitet im 
Subjekt und ist Rebellion und Verweigerung von Folgebereitschaft (vgl. ebd., 
S. 765). Dies zeigt sich in den Daten auch als Vermeidung und Rückzug, wie 
die Aussage des 18-jährigen Abdullah (BÜA) und die Erzählung des 16-jähri-
gen David (BvB) illustrieren:
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„Dass es mich (.) NULL mehr gejuckt hat. So manche haben/ bekommen 
ein fünf, die fangen an zu heulen, bei mir ich bin schon gewohnt (lacht).“ 
(Abdullah/42)

„Also da bin ich zum Beispiel (..) äh zu meiner Tante rübergegangen, zu 
meinen Cousin und dann (..) ist äh hab ich über mein Homeschooling ein-
geladen. Dann ist er einfach in meine Klasse reingekommen (schmunzelt) 
und hat dann da Faxen gemacht und so aber (schmunzelt stärker).“ (Da-
vid/112)

Die „Härte, mit welcher er bestraft wird“ (Negt & Kluge 1981, S. 765) deu-
tet auf dessen nicht soziale Erwünschtheit des Eigensinns sowie auf seine ne-
gative Konnotation im Kontext des Schul- und Übergangssystems hin. Er 
stellt jedoch eine Eigenleistung und Kraftanstrengung des Subjekts dar, denn 
„[d]amit es Eigensinn geben kann, muß schon eine starke Autonomie des Ver-
haltens erobert sein“ (ebd., S. 766). Das ausgeführte Streben nach den diăe-
renzierten Ausprägungen von Selbstwirksamkeit eigener bewusster Ziele und 
unbewusster Themen im Verhältnis zum jeweiligen Kontext ist wiederum 
eingebettet in umgebende Kontextbedingungen, welche im Folgenden um-
rissen werden.
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Der Kontext rahmt die Bandbreite der Bewältigungsstrategien des Stre-
bens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit. Auf Ebene nationaler Bedin-
gungen liegen hier Bildungs- und Chancenungleichheit, wie die ungleiche 
Kapitalausstattung der Jugendlichen (4.1) im Kontext des deutschen bzw. hes-
sischen Schul- und Übergangssystems, vorstrukturierend zugrunde. Diese 
Ungleichheit manifestiert sich zwar auf Ebene des Alltags der Jugendlichen, 
stellt aber eine strukturelle Kontextbedingung auf Mikro- und Mesoebene 
dar. Aus diesem Grund kann Bildungs- und Chancenungleichheit nicht allein 
anhand des Datenmaterials nachgegangen werden. Stattdessen sei hier auf 
die anhand einer Literaturzusammenschau herausgearbeitete Ausgangssitua-
tion der Bildungsungleichheit (2.) verwiesen. Diese Kontextbedingung ist 
demnach aus der Literatur gespeist und wurde entlang der Interviewdaten 
validiert. Es bestand bereits präpandemisch eine Bildungs- und Chancenun-
gleichheit der Jugendlichen im Übergangssystem (2.2), die pandemiebedingt 
verstärkt wurde (2.3 & 2.4).

Hieran schließt die Pandemie als EinĎussfaktor auf alle Lebenskontexte 
an, welcher als international wirkende Kontextbedingung auf alle Lebensbe-
reiche der Jugendlichen gewirkt und neben den verstärkten Bildungshinder-
nissen insbesondere das Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit im 
freizeitlichen Kontext des Typs 5 eingeschränkt hat. Die Pandemie stellt 
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damit einen zentralen EinĎussfaktor auf den betreăenden Abschnitt der Bil-
dungsbiograče der Jugendlichen dar, zeigte sich jedoch darüber hinaus im 
Privaten anhand weitreichender Veränderungen. Sie nahm EinĎuss auf struk-
turelle, institutionelle und emotionale Aspekte mit deren Rückwirken auf das 
persönliche Erleben der Jugendlichen im Bildungs- wie privaten Kontext. 
Meist zeigen sich pandemiebedingte Hindernisse, deutlich seltener auch Res-
sourcen. Hier wird ebenfalls die Deutungsabhängigkeit als Hindernis oder 
Ressource augenscheinlich, wie beispielsweise der Wegfall von Sitznach-
bar*innen durch die Regel des Mindestabstands von 1,5 Metern, erlebt entwe-
der als Ruhe und Möglichkeit zur Konzentration oder als Wegfall unterstüt-
zender und motivierender Mitschüler*innen. Beispielhaft zeigt sich der Weg-
fall der Unterstützung Gleichaltriger in der Aussage des 16-jährigen Nathan 
(BÜA):

„Anstrengend! Ich kanns anstrengend beschreiben, weil (..) äh erstmal du 
bist halt weg von dein Freunden, wenn halt du nicht gut Deutsch kannst 
oder irgendwie gut verstehen kannst.“ (Nathan/93)

Auch die entfallenen Praktika, die geringere Planbarkeit dieser sowie die 
erschwerte Suche nach Praktikumsstellen aufgrund der Zurückhaltung der 
Betriebe, zusätzliche Personen und damit Infektionsrisiko ins Unternehmen 
zu holen, können gerade in der bildungsbiogračschen Phase des beruĎichen 
Übergangs als pandemiebedingt erschwerte Kontextbedingungen eingeord-
net werden. Dessen Folgen konnten die Jugendlichen in den Interviews nicht 
absehen. Zu erklären wäre dies damit, dass ihnen der Vergleich zu einem be-
ruĎichen Übergang ohne diese pandemischen Bedingungen gefehlt hat. Als 
Einschränkung beim Erproben der infrage kommenden Ausbildungsberufe 
nahmen die Jugendlichen die deutlich verringerten Praktikumsmöglichkeiten 
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jedoch wahr, sodass sie einige potenzielle Ausbildungsberufe nicht erproben 
konnten. Beispielsweise sind bei Nathan (16 Jahre; BÜA) beiden Praktika der 
Gesamtschulzeit sowie eines der beiden Praktika in BÜA Stufe I entfallen (vgl. 
Nathan/117), sodass er durch die deutlich verringerte Zahl an Praktika darin 
eingeschränkt war, potenzielle Ausbildungsberufe zu erproben:

„Wollte es halt so machen, dass meine erste [Praktikum] Autolackierer war 
und meine zweite Polizist gehe. Aber die erste war halt nicht so diese Er-
fahrung von Autolackierer, deswegen muss ich jetzt meine zweite wieder 
für Autolackierer (..) in ein BESSEREN/ also nicht ein besseren, sondern 
in ein RICHTIGEN Autolackierer Beruf machen.“ (Nathan/123)

Des Weiteren kulminierten Hindernisse durch die Pandemie: Verringerte 
Schulbesuchsjahre aufgrund der Fluchtgeschichte einiger Jugendlicher wirk-
ten mit pandemiebedingten Schulschließungen, Homeschooling oder On-
lineunterricht zusammen. In diesen Situationen waren die betreăenden Ju-
gendlichen weitgehend auf sich gestellt und es mangelte im häuslichen Kon-
text für viele der Interviewten an Möglichkeiten der Unterstützung in Bezug 
auf Berufs- und Bildungsthemen. Auch im Homeschooling entčelen neben 
dem direkten Kontakt zur Lehrkraft unterstützende Sitznachbar*innen. Diese 
zugespitzten Kontextbedingungen zeigen sich auch in den Aussagen der 17-
jährigen Didem (BÜA), welche zusätzlich Care-Arbeit für ihre an COVID-19 
erkrankte und hospitalisierte Mutter übernahm. Dies hinderte sie am Schul-
besuch:

„Meine MuĔer war im Krankenhaus. Ich war auch fast ein Monat nicht 
in der Schule, weil meine MuĔer Corona haĔe. […] ich sollte mit mein vier 
Geschwistern zuhause bleiben. Ich hab alles gekümmert. (..) Ja und 
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während ich zuhause war, haben meine Freunde für DIE ABSCHLUSS 
[den Hauptschulabschluss] gelernt, weil wir haben/ wir sollten sehr viel ler-
nen, weil äh wir haĔen sehr ođ Schulfrei, obwohl wir auch Abschlussklasse 
warn. Ähm ich konnte auch zuhause halt nicht so viel LERNEN! Weil ich 
sollte meine Schwestern oder mein Bruder gucken, weil die sind kleiner als 
ich. Joa dann als ich wieder in die Schule gekommen, warn meine Leis-
tungen NICHT SO GUT.“ (Didem/6)

Die hier beschriebenen pandemiebedingten Kontextbedingungen zeigen 
sich auch in der Interviewstudie mit Lehrkräften von Bock et al. (2023), in 
welcher sich eine jugendliche Schülerin „um ihre Familie kümmern muss, 
statt Schulaufgaben erledigen zu können, und die dadurch nicht ‚teilnehmen‘ 
kann und nicht mehr die gewohnten Leistungen erbringen konnte“ (Bock et 
al. 2023, S. 331; Hervorhebung wie im Original). Deutlich wird, dass unbewäl-
tigte Kontextbedingungen präpandemischer Ungleichheit weiter fortbeste-
hen und sich mit pandemiebedingten Hindernissen und Bedingungen multi-
plizieren. In den erhobenen Bildungsbiogračen zeigt sich geringe Schuler-
fahrung aufgrund von Krieg und Flucht, aber auch Lernschwächen, Schwie-
rigkeiten, sozialen Anschluss zu čnden sowie Schulabstinenz, welche mit 
pandemiebedingten Schulschließungen kumulieren. Sie wirken postpande-
misch auf die Lebenswegchancen der Jugendlichen.

In die bereits ausgeführten strukturellen Kontextbedingungen der Bil-
dungsungleichheit sowie der pandemischen Auswirkungen ist das Bildungs-
system mit seiner inhärenten SchulpĎicht und seinen Anforderungen an Bil-
dungsanstrengungen eingebettet. Es stellt eine nationale Kontextbedingung 
dar und wird von den Jugendlichen in ihrem Alltag in konkreten Episoden 
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ihrer individuellen Bildungsbiograče als fremdbestimmter Kontext wahrge-
nommen:

„Weil es ein MUSS ist. Weil ich sonst Sozialstunden machen müsste oder 
meine Eltern häĔen Strafe zahlen müssen.“ (Jennifer/58)

Dieses Zitat steht exemplarisch für die häučge Thematisierung mit dem 
Schulsystem einhergehender Zwänge und Fremdbestimmung anhand einzel-
ner Episoden der Bildungsbiogračen, bis hin zum Erleben der institutionellen 
Bildung im Ganzen als Zwangskontext. Dies kulminiert in fremdbestimmt 
getroăenen Bildungsentscheidungen bei Übergängen der Schulformen oder 
besuchten Schulen sowie im Besuch einer Integrationsklasse statt der Regel-
klasse, wie die 17-jährige Didem (BÜA) beschreibt:

„Als wir in Deutschland gekommen waren, sollte ich die achte Klasse (.) 
machen. Und aber erstmal (.) ja (.) erstmal sollte ich in die IK-Klasse ge-
hen. Des war speziell für die Kinder, die die noch nicht Deutsch können. 
Und da hab ich halt nicht so viel GELERNT, weil der Lehrer hat uns 
einfach (..) so einfach andere Beschäđigungen gegeben (.) zum Beispiel 
den Garten putzen oder was andres machen (lacht). Und ich hab immer 
auch ihn gezwungen mich zu eine normale Klasse zu (..) ähm schicken. Ich 
hab immer gesagt: ‚Ja ich will in normale Klasse gehen‘. (holt Luđ) Und 
nach den sechs Monaten in IK-Klasse bin ich in normale Klasse gegangen, 
in achte Klasse.“ (Didem/2)

In fremdbestimmt getroăenen Entscheidungen sowie den alltäglichen 
Konsequenzen der SchulpĎicht čndet eine Verknüpfung dieser strukturellen 
Bedingungen mit der Bedingungsebene des Individuums und der Interaktion 
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statt. Insbesondere der Übergang in die Förderschule und der Zugang zur 
BÜA werden dabei als fremdbestimmt erlebt. Bei der 18-jährigen Jennifer 
(BÜA) verläuft dieser als Fremdbestimmung wahrgenommene Schulwechsel 
auf die Förderschule entlang vonseiten der Lehrkräfte als objektiv referierter 
Förderbedarfe sowie der Entscheidung der Eltern ohne Einbezug von Jenni-
fer:

„Oh ich war SAUER. Weils so quasi hinter meinem Rücken passiert ist 
[Anmeldung auf der Förderschule]. Man häĔe ja auch sagen können ‚ok 
du kannst es (..)‘/ ich kanns versuchen (..) auf der normalen Schule und 
mach dafür keine Ahnung/ die Schulen bieten ja auch so Hausaufgaben-
dinger da an. Dass ich dort dann hingehen würde, aber äh, dass sie dann 
einfach so entschieden haben HINTER meinem Rücken quasi, also ohne 
mich auch zu fragen, des war dann (...) ja blöd.“ (Jennifer/50)

Zudem wird dieser Übergang über die Fremdbestimmung hinaus als Ab-
sonderung wahrgenommen:

„Des hat mir nich so gepasst. Weil alle meine Freunde sind auf die normale 
Schule bei uns in der Nähe und ich war dann so (.) außerhalb.“ (Jennifer/2)

Diese Wahrnehmung als „aussondernde Schulform“ (van Essen 2013, 
S. 379) zeigt sich auch in van Essens (2013) qualitativer Studie mit Absol-
vent*innen der Förderschule für Lernbeeinträchtigung (vgl. ebd., S. 361, 379). 
Im Zugang zur BÜA čndet häučg eine Empfehlung des Bildungsgangs durch 
die Lehrkraft statt, begründet anhand mangelnder alternativer Anschlussper-
spektiven:
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„Ich haĔe den Abschluss [einfachen Hauptschulabschluss] und so. Dann 
hat meine Lehrerin gesagt: ‚Ja meld dich doch hier an‘. Ich hab gesagt: ‚Ich 
hab kein B/ (..) Lust dazu eigentlich‘, weil ich wollt kein BÜA machen. Die 
hat gesagt: ‚Ja, willst du zuhause rumsitzen?‘ und meine MuĔer hat das-
selbe gesagt. Dann ich hab kein BOCK rumzudiskutieren, dann hab ich 
mich einfach angemeldet.“ (Abdullah/6)

Auf diese Relevanz beratender Lehrkräfte am Ende der allgemeinbilden-
den Schule hinsichtlich weiterführender Schulformen (z.B. BÜA) verweisen 
auch Flecker, Schels und Wöhrer in den studienübergreifenden Schlussfolge-
rungen der Panelstudie „Wege in die Zukunft“ (Flecker, Schels & Wöhrer 
2023b, S. 288; 5.4). Dabei sind diese Lehrkräfte „jenseits der Schulnoten durch 
ihren Rat für eine weiterführende Schule sozial unterschiedlich motiviert“ 
(ebd., S. 289) und richten ihre Empfehlungen „vor allem entlang des Bil-
dungshintergrundes der Eltern“ (ebd.) aus. Auch die Entscheidung für Bil-
dungsgänge des beruĎichen Übergangssystems erscheint in Brändles Inter-
viewerhebung der BVJ/BGJ-Teilnehmer*innen eher fremd-, mindestens aber 
wenig selbstbestimmt. Die Jugendlichen „sehen sich demnach nicht in der 
Position, selbst über ihre SchullauĂahn zu entscheiden. Das heißt, „[s]ie be-
suchen den Bildungsgang, da sie entweder noch schulpĎichtig sind oder eine 
entsprechende Beratung beziehungsweise Zuordnung stattgefunden hat“ 
(Brändle 2012, S. 191). Auch hinsichtlich des beruĎichen Schwerpunkts der Bil-
dungsform und der Positionierung der Jugendlichen in diesem zeigt sich 
Fremdbestimmung in der ablehnenden Haltung einiger Jugendlicher gegen-
über diesem fachlichen Schwerpunkt (vgl. auch ebd., S. 191f.). Es ergeben sich 
demnach unterschiedliche Grade an Selbst- und Fremdbestimmung der Ju-
gendlichen in Entscheidungen der Übergänge im Bildungssystem. Zudem 
wird das Bildungssystem aufgrund seines verpĎichtenden Charakters an sich 
(phasenweise) als fremdbestimmter Kontext erlebt.
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Die (Mit-)Gestaltung des Unterrichts und der Bildungsform auf Ebene des 
Alltags stellt eine Bedingungsebene der Untereinheiten von Institutionen so-
wie des Individuums und dessen Interaktionen dar. Sie ist damit eingebettet 
in den beschriebenen, zu gewissen Graden stets fremdbestimmten Kontext 
des Bildungssystems. In diesem čnden Bewältigungsstrategien und Unter-
stützendenbeziehungen (8.5.6) statt und sind ggf. in ihn eingebettet. Der um-
gebende Kontext ist vorstrukturiert von den in diesem Kapitel ausgeführten 
Bedingungen. Diese Kontextbedingungen sind stets in Wechselwirkung mit-
einander zu verstehen. In sie eingebettet ist nicht nur das zentrale Streben 
nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit, sondern auch die darauf gerichte-
ten Interaktions- und Handlungsstrategien der Jugendlichen.   

Anhand der alltäglichen Handlungsstrategien werden die Bewusstheit 
und die Fokussierung der Jugendlichen auf ihre Bildungsziele, Anforderun-
gen und Zumutungen des Bildungskontexts reguliert, um darüber Selbstwirk-
samkeit zu erleben oder das Erleben von Unwirksamkeit abzudämpfen bzw. 
ganz zu vermeiden. Das Regulieren von Bewusstheit bezieht sich dabei auf 
unterschiedliche Aspekte. Hierbei können zunächst Anforderungen und auch 
eigene Ziele innerhalb des Bildungskontexts eher aus dem Fokus rücken, wie 
hinsichtlich Typ 3 ‚Vermeidung‘ und 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘. Zugunsten 
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eines breiteren und additiven, eventuell auch alternativen Erlebens von 
Selbstwirksamkeit kann der Fokus situationsbezogen vom Bildungsbereich 
auf den freizeitlichen Bereich verschoben und hierin Selbstwirksamkeit erlebt 
werden (Typ 5). Es čnden sich jedoch auch eine bewusste Verfolgung eigener 
Bildungsziele im Bildungskontext und damit ein hoher Grad an Bewusstheit 
und ein starker Fokus auf den Bildungskontext mit seinen Anforderungen 
und Zielen, wie Typ 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘ und 2 ‚Scheitern be-
wusster Bildungszielverfolgung‘ zeigen. Diese unterschiedlichen Grade von 
Bewusstheit und Fokussierung auf den Bildungskontext werden anhand von 
Handlungsstrategien sowie Selbstnarrationen mit Blick auf die Deutung ei-
gener Ressourcen, Ziele und Hindernisse reguliert.

Selbstnarrationen stellen Erzählungen dar, welche die Jugendlichen sich 
selbst zur Bewältigung ihrer Situation über diese und über sich selbst erzäh-
len. Sie sind demnach geistige Strategien in Interaktion mit sich, aber auch 
mit anderen, wenn sie zumindest im Interview Dritten erzählt werden. Diese 
Narrationen werden mit Blick auf eigene vielfältige Ziele sowie als solche ge-
deutete Ressourcen und Hindernisse gebildet. Anhand der so regulierten Be-
wusstheit und des eigenen Fokus auf den Bildungskontext wird die eigene 
Situation bewältigt, mit dem Ziel, sich als selbstwirksam zu erleben. Alle di-
mensionalen Ausprägungen von Selbstnarrationen eint damit das Streben 
nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit. Erscheint dies über selbstkonstruk-
tiv auf die Zukunft gerichtete, lernprozessorientierte Selbstnarrationen in be-
wusster ressourcen- und stärkenorientierter Auseinandersetzung mit eigenen 
Anteilen und Eigenverantwortung erreichbar, wird über die darüber in Aus-
sicht stehende Erweiterung der Lebenswegchancen Selbstwirksamkeit 
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generiert. Als Beispiel für diese selbstkonstruktiven , zukunftsgerichteten, 
lernprozessorientierten Selbstnarrationen kann die Aussage der 16-jährigen 
Oliwia (BÜA) verstanden werden, in der sie ihre früheren Erfahrungen in der 
allgemeinbildenden Schule reĎektiert und ihre heutige Haltung hierzu her-
ausstellt:

„Mit mir selber lerne[n], dass ich weiß, dass ich auch Fehler mache, dass 
ich aber zu den Fehlern stehen soll und es immer eine Chance gibt, besser 
zu werden. Klar du hast Fehler gemacht, aber es ist wichtig, dass du weißt, 
du kannst es verbessern, du kannst dich noch ändern!“ (Oliwia/122)

Auch das Interview selbst kann als Erfahrung von Selbstwirksamkeit lern-
prozessorientiert betrachtet werden, wie die Aussage der 17-jährigen Didem 
(BÜA) zeigt:

„Dass ich jetzt diese Interview mache! (lacht) Also NORMALERWEISE 
werde ich es NIE machen, also, weil ich einfach sehr schüchtern bin. Ich 
denke so alte Didem würde denken: ‚Sie redet/ (.) sorry, aber sie redet 
scheiße Deutsch und sie will ein INTERVIEW MACHEN?!‘ Und jetzt 
denk ich mir: ‚Naja vielleicht redet ich scheiße Deutsch, aber (..) trotzdem 
kann ich mich verbessern‘.“ (Didem/76)

Steht dies nicht in Aussicht, wird durch auf die aktuelle Situation oder 
Vergangenheit gerichtetes Unbewusstmachen eigener Anteile, eigener Ver-
antwortung oder des Kontexts als solchem das Erleben von Selbstwirksamkeit 

 Der Begriff wird in Anlehnung an Böhnischs Formulierung „selbstdestruktiv[ ]“ (Böhnisch 
2023b, S. 19) verwendet und ist als auf die von den Jugendlichen genannten Bildungsziele be-
zogen zu verstehen.
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angestrebt. Dieses Fernhalten kann über Selbstnarrationen wie Abwärtsver-
gleiche, relativierende und verallgemeinernde Perspektiven, nicht realistische 
Zukunftsziele zur Erhöhung des eigenen Selbstbilds oder das Sehen aus-
schließlich externer Ursachen erfolgen. Diese Selbstnarrationen sind dabei als 
Reaktion auf die ausschließlich individualisiert wahrgenommene Ausgangs-
situation ungleicher Bildungs-, Berufs- und damit Lebenswegchancen zu ver-
stehen. Diese Perspektive, die ohne das Einbeziehen struktureller Bedin-
gungsebenen in die Wahrnehmung der eigenen Situation auskommt, löst 
eine hohe Belastung und das Erleben von Unwirksamkeit aus. Dies muss wie-
derum anhand der Selbstnarrationen bewältigt werden, um sich wieder als 
selbstwirksam wahrnehmen zu können. Beispielhaft können die Aussagen 
des 16-jährigen David (BvB) angeführt werden. Er rechtfertigt sein Handeln, 
indem er es verallgemeinert:

„Und dann ich denk mal so wie jeder Schüler, hab ich das dann so ge-
macht, dass ich dann reingegangen bin [in den Onlineunterricht], mich 
auf stumm gestellt hab und dann (..) WEITERgeschlafen hab oder ge-
zockt hab oder gegessen hab oder IRGENDwas.“ (David/82)

Pascal (18 Jahre) beschreibt die Ursachen für seine bis in die BÜA und den 
anstehenden Übergang in seine Ausbildungsstelle anhaltenden Schwierigkei-
ten mit dem Lesen ausschließlich im Außen:

„Keiner hat mir das Lesen beigebracht (.) richtig. Und ich hab immer noch 
Schwierigkeiten mit dem LESEN (.)“ (Pascal/4)

Dieser Selbstnarration folgt auch der 16-jährige Mehrzad (BÜA), wenn er 
beschreibt, dass die neunte Klasse der allgemeinbildenden Schule keine 
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Schwierigkeiten bot, er den qualičzierenden Hauptschulabschluss jedoch 
nicht bekommen hat:

„M: Also ich hab gedacht, dass die neunte Klasse für mich ZU schwer 
wird, weil es kam Gerüchte/ es wird immer gesagt: ‚Ja die neunte Klasse 
ist zu schwierig‘ und hat sich meistens rausgestellt, dass es nicht zu schwie-
rig war. Dass wegen 3,1 nicht mein [qualiĒzierenden] Haupt geschaćt hab, 
des war sag ich mal, bisschen sag ich mal ehrenlos, weil (..) 3,1 man kann 
doch meistens so abgleichen mäßig machen. Weil des ist (..) nur wegen 0,1 
hab ich mein quali Haupt nicht bekommen.

I: Du meinst das häĔe man ein bisschen (..) HOCHkorrigieren können?

M: JA so bisschen GUCKEN können, wo man noch was rausholen kann. 
Dann so GÖNNEN mäßig machen, aber (..) ja ist halt dazu gekommen 
und ich hab mir/ ich hab es schwieriger erwartet.“ (Mehrzad/104-106)

Auch die Selbstnarration, keinen Unterstützungsbedarf wahrzunehmen, 
wenn keine Unterstützung verfügbar scheint, zeigt sich in den Interviews mit 
Jugendlichen in BÜA und BvB, wenn sie des Öfteren im häuslichen Kontext 
hinsichtlich schulischer und beruĎicher Anforderungen nicht unterstützt 
werden konnten. Auch Bergmann und Benedikter (2005) beziehen sich auf 
die Soziologie der Ignoranz, wenn sie betonen, „dass ein Problem nicht ein-
mal als existent eingestanden wird, wenn überhaupt keine Lösung dafür im 
Raum steht“ (Bergmann & Benedikter 2005, S. 27). „Daher werden solche 
Probleme […] entweder verdrängt oder mit Floskeln aus der Vergangenheit 
zugeschüttet“ (ebd.). Auch die Jugendlichen halten ihre im Interview geäu-
ßerten Unterstützungsbedarfe von sich fern, indem sie auf die Frage nach 
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ihren Unterstützenden insbesondere im häuslichen Kontext antworten, kei-
nen Bedarf zu haben.

Selbstnarrationen sind dabei vielschichtig und vielfältig sowie nicht in 
„selbstdestruktives“ (Böhnisch 2023b, S. 19) oder -konstruktives Wirken einzu-
teilen. Bei dieser Darstellung handelt sich um eine Reduktion von Komplexi-
tät zum Zwecke der Veranschaulichung. In den Interviews čndet sich eine 
große Vielfalt dieser Selbstnarrationen, welche im Rahmen der Dissertation 
nur begrenzt dargestellt werden kann, wenn auch innerhalb der Typologie 
noch einmal diăerenzierter. Eine Typologie dieser Narrationen herauszuar-
beiten, wäre ertragreicher Gegenstand eines eigenständigen Forschungsvor-
habens. Zudem muss einschränkend erwähnt werden, dass ausschließlich 
Selbstnarrationen in die Untersuchung einbezogen werden konnten, welche 
in den Interviews geäußert wurden. Selbstnarrationen können jedoch jede 
Bewältigungsstrategie und jegliches Handeln begleiten, sodass davon auszu-
gehen ist, dass solche Erzählungen ausschließlich punktuell im Datenmaterial 
auswertbar sind.

Handlungsstrategien werden anhand eigener – als solche gedeuteter – 
Ressourcen zur Bewältigung von – als solche gedeuteten – Hindernisse zur 
Verfolgung eigener Ziele gebildet. Dies ist als Aushandlung des eigenen Bil-
dungsziels mit anderen Zielen und unbewussten Themen der Jugendlichen 
zu verstehen. Handlungsstrategien stellen im Sinne des Kodierparadigmas 
Handlungs- und interaktionale Strategien dar, um auf konkret situationsbe-
zogener Ebene des Alltags Bildungshindernisse zu bewältigen. So verweisen 
sie auf die alltägliche Manifestation von Bildungsungleichheit mit der immer 
wieder situationsbezogen erforderlichen Bewältigung dieser. Das heißt, 
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Bildungsungleichheit muss immer wieder in einer Vielzahl von Alltagssitua-
tionen aufs Neue bewältigt werden.

Diesbezügliche Handlungsstrategien umfassen aktive und passive, ebenso 
wie konstruktive und „selbstdestruktive[ ]“ (Böhnisch 2023b, S. 19) und kön-
nen sich von Situation zu Situation unterscheiden. Mit ihnen verfolgen Ju-
gendliche erstens konkret inhaltliche Ziele und widmen sich auf einer zwei-
ten, übergreifenden Ebene, über das Regulieren von Bewusstheit und den Fo-
kus auf den Bildungskontext, dem Erleben von Selbstwirksamkeit. Ressour-
cen, Hindernisse und Ziele an sich sind dabei als in die Handlungsstrategien 
der Jugendlichen intervenierende Bedingungen zu verstehen und können, 
wie nachfolgend aufgezeigt wird, anhand zweier Achsen dimensionaler Aus-
prägungen verstanden werden.

Das Priorisieren zwischen dem eigenen Bildungsziel, weiteren bewussten 
Zielen, unbewussten Themen und gegenwärtigen Bedürfnissen stellt eine 
Strategie der Regulierung von Bewusstheit zum Erleben von Selbstwirksam-
keit im Umgang mit dem Spannungsverhältnis zwischen universell wahrge-
nommener SchulpĎicht sowie Bildungsanstrengungen und damit einherge-
henden ungleichen Lebenswegchancen dar. Bleibt das Priorisieren unbe-
wusst, wird jeweils das Ziel oder Bedürfnis priorisiert, bei dem das Erleben 
von Selbstwirksamkeit am ehesten zu erwarten ist. So können andere Ziele 
aus dem privaten oder nebenberuĎichen Lebenskontext sowie das Ausagieren 
unbewusster eigener Themen über die Verfolgung eigener Bildungsziele pri-
orisiert werden, wenn im Kontext Bildung wenig oder kein Erleben von 
Selbstwirksamkeit erwartet wird.
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Es zeigt sich in den bildungsbiogračschen Verläufen der Jugendlichen je-
doch die Notwendigkeit einer zumindest überwiegenden Priorisierung eige-
ner Bildungsziele in wiederkehrenden alltäglichen Handlungsstrategien ge-
genüber gegenwärtigen Bedürfnissen, unbewussten Themen oder anderen 
Zielen, um die betreăenden Bildungsziele zu erreichen und damit eigene Le-
benswegchancen zu erweitern. Ist dies den Jugendlichen bewusst, kann eine 
bewusste Priorisierung eigener Bildungsziele über Handlungsstrategien der 
Planung oder Selbstkontrolle zur Not auch von ihnen selbst ‚erzwungen‘ wer-
den. So gehen Jugendliche „[ü]ber alle Schichten hinweg [..] davon aus, dass 
eine gute Bildung von wesentlicher Bedeutung ist“ (Dohmen, Hurrelmann & 
Yelubayeva 2021, S. 38). Weiter zeigt sich Dohmen, Hurrelmann und Yeluba-
yeva zufolge, „dass nur eine kleine Minderheit, meist weniger als 5 % der Ju-
gendlichen, der Bildung einen weniger wichtigen oder unwichtigen Wert bei-
misst“ (ebd.). Auch können diese anderen Ziele, eigenen Themen und Be-
dürfnisse, wenn sie den Jugendlichen bewusst sind, genutzt werden, um sich 
für Bildungsanstrengungen zu motivieren – wenn beispielsweise das Treăen 
von Freunden für den Schulbesuch motiviert. Diesen Akt der Anstrengung 
können sie jedoch nur vollziehen, wenn ein Erleben von Selbstwirksamkeit in 
Aussicht steht. Ist dies nicht der Fall, wird das Erleben von Selbstwirksamkeit 
entlang anderer Ziele oder durch Vermeidung der Verfolgung eigener Bil-
dungsziele oder des Bildungskontexts als Ganzes verfolgt.

Das Einsetzen von Ressourcen und das daraus folgende Bilden von Hand-
lungsstrategien stellen im Falle des Scheiterns ein potenzielles und erhöhtes 
Erleben von Unwirksamkeit sowie darüber ein Risiko für das Selbstbild dar. 
Daher werden Ressourcen nur bei absehbarem bis hin zu sicherem Erfolg hin-
sichtlich der Erweiterung eigener Lebenswegchancen eingesetzt. Hierbei 
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wirken vergangene Erfahrungen auf die Abwägung des Einsatzes von Res-
sourcen hinsichtlich aktueller Handlungsstrategien. Auf diese Weise wird po-
tenzielles Scheitern möglichst ferngehalten, um sich selbstwirksam zu erle-
ben bzw. potenzielle Erfahrungen eigener Unwirksamkeit zu vermeiden. Je 
höher der Einsatz von Ressourcen und je geringer der Erfolg bei voller Be-
wusstheit, desto unwirksamer nehmen sich die Jugendlichen wahr. Dieser Ef-
fekt wird durch geringeren Einsatz von Ressourcen oder das gänzliche Ver-
meiden, d.h. durch die Regulierung von Bewusstheit im und der Fokussierung 
auf den Bildungskontext, abgedämpft.

Die Ziele der interviewten Jugendlichen sind zunächst vielfältig und wei-
sen selbstverständlich über den Kontext Bildung und den Übergang in eine 
Ausbildung hinaus. Da im Interview der Bildungskontext fokussiert wurde, 
sind Bildungsziele der Jugendlichen thematisiert worden. Nicht abzuschätzen 
ist daher, ob die Jugendlichen oder einige von ihnen diese auch angesprochen 
hätten, wären sie allgemein zu ihren Zielen im Leben gefragt worden. Daraus 
ergibt sich eine gehäufte Nennung eigener Bildungsziele, welche nicht ein-
fach als theoretische Relevanz verstanden werden darf. Nichtsdestotrotz wur-
den diese Bildungsziele von den Jugendlichen benannt und werden in vorlie-
gender Theorie auch als eigene Bildungsziele bezeichnet und gefasst.
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Insgesamt fällt auf, dass Ziele aus anderen Lebensbereichen nicht direkt 
im Interviewleitfaden adressiert wurden, jedoch implizit oder explizit Ein-
gang in die Interviews fanden, was Ausdruck der Relevanz dieser für die Ju-
gendlichen sein kann. So ist der gesamte freizeitliche Kontext, welcher Typ 5 
des Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit anhand ‚freizeitlicher 
Aktivitäten‘ abbildet, nicht explizit im Interview adressiert worden. Da hier 
aber Selbstwirksamkeit erlebt wird, reproduziert die auf den Bildungskontext 
fokussierte Interviewsituation das Typ 5 inhärente Bestreben, den freizeitli-
chen Kontext als Ort des Selbstwirklichkeitserlebens einzubringen, um sich 
auch im Interview als selbstwirksam zu erleben und so wahrgenommen zu 
werden. Dies zeigt die subjektive Relevanz anderer und freizeitlicher Ziele so-
wie von Selbstwirksamkeitsquellen für die Jugendlichen. Daher werden nach-
folgend neben den Bildungszielen auch andere bewusste Ziele und unbe-
wusste Themen der Jugendlichen ausgeführt.

Die Struktur des Interviewleitfadens resultierte bei allen Jugendlichen in 
der Nennung eigener Bildungsziele sowie im Beschreiben eines Berufswun-
sches. Mindestens wurde die bisherige beruĎiche Orientierungsphase von 
ersten beruĎichen Wünschen bis hin zum aktuellen Stand des Berufsorientie-
rungsprozesses zum Interviewzeitpunkt nachgezeichnet. Dabei zeigt sich 
eine zweiseitige Entwicklung, welche als Adressierung des Spannungsver-
hältnisses geringerer Lebenswegchancen bei universell wahrgenommenen 
Bildungsanstrengungen und -zumutungen verstanden werden kann.

Einerseits äußerten die Jugendlichen hinsichtlich schulischer Abschlüsse 
häučg das Ziel einer Erhöhung dieser. Viele der Interviewten besuchten die 
Bildungsmaßnahme demnach als Zwischenschritt, mit dem eigenen 
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Bildungsziel des Erwerbs der Mittleren Reife. Einige hatten sich darüber hin-
aus das Ziel der Fachhochschulreife als Studienzugangsberechtigung oder 
ausschließlich zur Erweiterung antizipierter Verwertungschancen auf dem 
Arbeits- und Ausbildungsmarkt gesetzt.

„Wenn man einen Realabschluss machen möchte, fragen auch die Men-
schen/ (..) also die denken, dass ich eine Berufwunsch habe. Aber eigentlich 
ich hab noch keine richtige Berufwunsch. Also ich will unbedingt studie-
ren, aber ich bin mir noch nicht sicher, was ich studieren möchte.“ (Di-
dem/108)

Auf der anderen Seite zeigt sich bei einigen Jugendlichen hinsichtlich be-
ruĎicher Ausbildung ein Verringern der beruĎichen Bildungsziele im bil-
dungsbiogračschen Verlauf.

„Ich weiß nicht, weil ich hab so in der Schulzeit haĔe ich auch viele Wün-
sche so, aber ich haĔe einfach zu schlechte Noten und keinen Abschluss, 
deswegen häĔe mich niemand genommen. Und dann musste ich halt gu-
cken. Jetzt erst seitdem ich hier [BvB] bin, hab ich so gedacht: ‚Ja warum 
nicht irgendwas Handwerkliches‘.“ (David/122)

Anhand dieser beiden Handlungsstrategien aufeinander zulaufender Bil-
dungsziele unternehmen Jugendliche den Versuch, die Lücke der Lebens-
wegchancen, welche durch strukturelle Chancen- und Bildungsungleichheit 
entsteht, auf Ebene des Individuums zu schließen.
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Neben ihren Bildungszielen haben Jugendliche selbstverständlich auch 
andere Ziele und Themen. Ziele sind den Jugendlichen dabei im Unterschied 
zu Themen bewusst. Themen stellen biogračsch relevant gewordene 
Richtungen des Handelns der Jugendlichen dar. Ziele sind ebenfalls 
potenzielle Handlungsrichtungen, welche die Jugendlichen jedoch bewusst 
verfolgen. Über die Wiederholung von Situationen über die erzählte 
(Bildungs-)biograče hinweg, welche auf bestimmte Themen der 
Jugendlichen schließen lassen, haben sich diese in der Datenauswertung 
gezeigt. Als Beispiele solcher unbewussten Themen sind hier die 
Handlungsstrategien des Typs 4 ‚Unbewusstes Ausagieren‘ (8.6.5) anzuführen, 
welche an dieser Stelle auch bildungsbiogračsch hergeleitet werden. Dabei 
erhebt die Untersuchung nicht den Anspruch jegliche unbewussten Themen 
der Jugendlichen herausgearbeitet zu haben, die unbewussten Themen als 
Zielrichtung der Handlungsstrategien sind demnach exemplarisch zu 
verstehen.

Bleiben solche Themen oder die Beziehung anderer Ziele zum eigenen 
Bildungsziel unbewusst, können sie mit den eigenen Bildungszielen konkur-
rieren. So kommt es zu unbewussten Konkurrenzbeziehungen der Ziele und 
Themen untereinander, wodurch unbewusst andere Ziele, unbewusste The-
men oder gegenwärtige Bedürfnisse in wiederkehrenden alltäglichen Hand-
lungsstrategien höher als das eigene Bildungsziel priorisiert werden können. 
Sind andere Ziele hingegen bewusst oder werden im freizeitlichen Kontext 
verfolgt, wird das damit einhergehende Erleben von Selbstwirksamkeit in das 
Selbstbild integriert, was sich positiv auf den Bildungskontext anhand eigener 
Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen auswirkt. Außerdem wer-
den andere bewusste Ziele von den Jugendlichen als Motivation genutzt, um 
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ihre Bildungsziele zu erreichen, wenn beide auf einer Linie liegen, beispiels-
weise das Finden und Treăen von Freunden als Motivation für den Schulbe-
such:

„Dann gings irgendwann Richtung Ende und da haĔe eigentlich fast kei-
ner mehr aus der Klasse richtig (..) Lust auf Schule. Da sind wir eigentlich 
auch nur wegen Freunden eigentlich in die Schule gegangen.“ (Mar-
cus/174)

Ressourcen müssen zuerst als solche gedeutet werden, um daraus Hand-
lungsstrategien zu bilden. Hierzu zur Verfügung stehenden Ressourcen liegt 
die Kapitalausstattung der Jugendlichen vorstrukturierend zugrunde (4.1). 
Die Deutungsabhängigkeit zeigt sich, wenn sich in den Daten zeigt, dass auch 
vermeintliche Nachteile von Jugendlichen als Ressource gedeutet werden:

„Ich fahr auch eine Stunde fast zur Schule und da VORBEREITE ich 
mich schon sozusagen auf den Unterricht, des Ēnd ich gut, im Bus schon.“ 
(Oliwia/42)

Die dimensionale Ausprägung des Nichtdeutens von Ressourcen, welche 
sich ebenfalls in den Daten zeigt, belegt die Notwendigkeit der Deutung als 
Ressource durch die Jugendlichen. Nachfolgend wird dargelegt, wie sich die 
verschiedenen dimensionalen Ausprägungen des Deutens in den Daten dar-
stellen.
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Ressourcen können aus anderen Kontexten transportiert werden. So nutzt 
der 18-jährige Pascal (BÜA) zum Üben der Rechtschreibung „WHATSAPP! 
Durch das Schreiben, was ich auf WhatsApp gemacht habe, hab ich (.) auch ge-
lernt, wie schreiben funktioniert“ (Pascal/ 30).

Außerdem können Ressourcen auch aus anderen Kontexten transfor-
miert, demnach umgenutzt werden. So vernetzt sich der 16-jährige Nathan 
(BÜA) mit zwei befreundeten Klassenkameraden während der pandemiebe-
dingten Schulschließungen über den virtuellen Raum der Playstation zum ge-
meinsamen Lernen:

„Da haben wir angefangen halt äh (..) auch durch Playstation zusammen 
zu lernen, ähm zusammen Hausaufgaben zu machen.“ (Nathan/53)

Die Deutung als Ressource kann aber auch von Unterstützenden über-
nommen werden. Dies zeigt sich insbesondere in Zusammenhang mit der 
Gruppierung der Unterstützendenbeziehung (8.5.6) des ‚Übernehmens von 
Strategien Unterstützender‘. Darüber hinaus werden sich innerpersonelle Res-
sourcen in vielfältigen anderen Lebenskontexten aneignet und im Bildungs-
kontext genutzt.

Ressourcen können darüber hinaus materiell, technisch, strukturell, insti-
tutionell, interpersonell oder personell sein. Sie werden durch die ökonomi-
sche, kulturelle und soziale Kapitalausstattung der Jugendlichen vorstruktu-
riert (4.1). Auch der Deutung von Ressourcen liegen dabei die habituellen Dis-
positionen der Jugendlichen zugrunde, denn sie umfassen u.a. Einstellungen 
gegenüber dem Kapital selbst (vgl. Bourdieu 2020b, S. 8, 14, 27).
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Darüber hinaus können Ressourcen Fördermaßnahmen, Gruppenange-
bote oder die Gegebenheitsstrukturen einer Situation sein. Es zeigt sich, dass 
auch andere Lebenskontexte wie der private oder beruĎiche zum Transpor-
tieren, Transformieren oder Aneignen innerpersoneller Ressourcen relevant 
sind und von den Jugendlichen genutzt werden. Personelle Ressourcen wer-
den hier als separate Ausprägung der Unterstützendenbeziehungen (8.5.6) 
gefasst und im nachfolgenden Kapitel hinsichtlich ihrer dimensionalen Aus-
prägungen ausgeführt.

Das Erweitern eigener Ressourcen der Jugendlichen über Unterstützende 
stellt ebenfalls eine Form des Deutens von Ressourcen dar. Hierbei werden 
Jugendlichen über eine aufgebaute Unterstützendenbeziehung die Ressour-
cen von Unterstützenden zugänglich. Die Unterstützenden fungieren in ih-
ren „mehr oder weniger institutionalisierten Beziehungen“ (Bourdieu 1983, 
S. 191) als soziales Kapital der Jugendlichen, indem sie deren „aktuelle[ ] und 
potentielle[ ] Ressourcen“ (ebd.) erweitern. Die erweiterten Ressourcen kön-
nen dabei materiell, emotional-motivational oder technisch ausfallen sowie 
in Form von technischen Anwendungskompetenzen, Wissen und Fähigkei-
ten, aber auch sozialem Kapital wie Macht und EinĎuss der Unterstützenden 
vorliegen.

Auf diese Weise werden zumeist spezičsche fehlende Ressourcen der Ju-
gendlichen ergänzt, jedoch zeigt sich auch ein additives Erweitern von Res-
sourcen, wenn diese selbst bereits vorhanden sind. So erweitert z.B. die 18-
jährige Sanem (BÜA) ihre technischen Ressourcen, ihr Wissen und ihre Fä-
higkeiten zum Erstellen von Bewerbungsunterlagen, indem sie sich mit einer 
ehemaligen Lehrkraft in einem benachbarten Schulgebäude triăt, um im 
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dortigen Computerraum Bewerbungsunterlagen zu erstellen (vgl. Sanem/302-
310).

Die Zusprache des Umfelds der Jugendlichen in Form von Anerkennung 
oder Ablehnung bzw. verwehrter Anerkennung stellt die Interaktion von Per-
sonen dieses Umfelds mit den Jugendlichen dar. Dabei handelt es sich in der 
nachfolgend ausgeführten Kategorie stets um das Erleben der Jugendlichen, 
demnach um die von den Jugendlichen wahrgenommenen Interaktionserfah-
rungen. Dabei können diese Interaktionen für die Jugendlichen sowohl eine 
Ressource (Anerkennung) als auch ein Hindernis (Ablehnung oder verwehrte 
Anerkennung) darstellen und haben in der Konsequenz direkten EinĎuss auf 
das Selbstbild der Jugendlichen hinsichtlich ihrer Lebenswegchancen und 
Selbstwirksamkeitserwartungen.

Dabei kann zwischen der Art und dem Inhalt des Zusprechens unterschie-
den werden, wobei beide eher anerkennend und bestärkend oder ablehnend 
und entmutigend ausgeprägt sein können. Die Art reicht dabei von wertschät-
zend und unterstützend bis hin zum abwertenden Anschreien der Jugendli-
chen. Der Inhalt der Zusprache erstreckt sich dimensional vom Aufzeigen der 
Stärken über das Ansprechen von Unterstützungsbedarfen und Bestärkung 
bis hin zu Abwertungen durch Zuschreibungen von Chancenlosigkeit und 
mangelnden Fähigkeiten.

Die Jugendlichen in BÜA und BvB trauen sich im Bildungssystem weni-
ger zu, werden ihre herkunftsspezičschen Praxisformen eher abgewertet, wo-
hingegen hohes kulturelles Kapital schulisch belohnt wird (vgl. Bourdieu 
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1973, S. 130). Diese Abwertung ihrer Kapitalausstattung und herkunftsspezič-
schen Praxisformen wird von den Jugendlichen jedoch als „Kompetenzdečzit 
der eigenen Person interpretiert“ (ebd.) und so individualisiert wahrgenom-
men. Dies wirkt wieder auf die Wahrnehmung von sich selbst als unwirksam 
aus, denn 

„Heranwachsende, deren milieubezogene Bildungsaneignungen und 
Fähigkeiten von Lehrerinnen und Lehrern nicht gesehen und wertge-
schätzt werden, erleben sich in der Schule und bezogen auf die schu-
lischen Erwartungshaltungen nicht als handlungswirksam“ (Wiezorek 
& Grundmann 2013, S. 5). 

Daraus ergibt sich ein „negativer Selbstzuschreibungszirkel“ (ebd.). Die-
ser führt zur Abwertung „eigener intellektueller und kognitiver Fähigkeiten, 
mithin der eigenen ‚Bildungsbegabung‘ führt“ (ebd.; Hervorhebung wie im 
Original). Auch hier zeigt sich die individualisierte Perspektive und damit 
einhergehend eine Verstärkung des Erlebens von sich als unwirksam im Sinne 
des ursächlichen Spannungsverhältnisses (8.5.1).

Personengruppen, deren Anerkennung oder Ablehnung von den Jugend-
lichen als einĎussreich beschrieben werden, sind insbesondere Lehrkräfte, 
Bildungsbegleitende und andere Sozialarbeitende, Mitschüler*innen, Famili-
enmitglieder, Angehörige und Praktikums- oder Ausbildungsbetreuende in 
den Betrieben. In den Daten zeigt sich bezogen auf die Lebenswegchancen 
ein deutliches Übergewicht erzählter Abwertung gegenüber Anerkennung 
der Jugendlichen. Dabei wurde die meiste Anerkennung im Rahmen des fa-
miliären Umfelds berichtet. Lehrkräfte und Sozialarbeitende stellen sich in 
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ihrer Zusprache bezogen auf Lebenswegchancen hingegen heterogen und 
häučg zweifelnd dar.

Formulierungsvorschlag: Als Hindernis gilt hier – wie bereits bei den Res-
sourcen dargelegt – das, was von den Jugendlichen als solche gedeutet wird. 
Eine ähnliche Situation kann von unterschiedlichen Jugendlichen als Hin-
dernis oder als Ressource gedeutet werden. Die 17-jährige Didem (BÜA) er-
zählt von ihren Strukturen während des Homeschoolings der Pandemie in 
ihrer Unterkunft für geĎüchtete Menschen sowie der später bezogenen Woh-
nung und deutet diese klar als Hindernisse:

„Ich haĔe nur sowas (klopđ auf den kleinen Einpersonen-Schultisch an 
dem sie sitzt) und haĔe (.) so ein Stuhl. Aber die war äh sehr unangenehm, 
sag ich mal. […] Und ich hab ähm ich konnte nicht so viel drauf lernen. 
Dann hab ich mich einfach (.) runter gesetzt, ja auf den Boden gesetzt und 
gemacht. Und dann nach eine kurzen Zeit in Mai haben sind wir eine 
WOHNUNG gefunden. Und jetzt unsere Wohnung ist eigentlich für uns 
zu klein, weil wir sechs Personen sind. Es ist es gibt nur ZWEI Schlafzim-
mer. […] Und ich bleibe halt mit meinen drei Geschwestern in einem Raum 
und die wollen immer reinkommen spielen. Oder die machen halt meinen 
Arbeitsplatz die machen halt die nehmen alles so weg. Das ist sehr nervig. 
(lacht) Das hasse ich. (lacht) Und äh ja es war eigentlich sehr unange-
nehm.“ (Didem/84)

Strukturelle Chancen- und Bildungsungleichheit manifestiert sich auf 
Ebene des Alltags der Jugendlichen in Form von Bedingungen, welche von 
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den Jugendlichen als Hindernisse gedeutet werden. Hinsichtlich deren di-
mensionaler Ausprägungen zeigen sich dabei neben situativen, einmaligen 
Hindernissen auf alltäglicher Ebene auch über die gesamte BildungsbiograĒe 
wirkende, sich durch mehrere Lebenskontexte ziehende, sich multiplizierende so-
wie verlaufskurvenförmige Hindernisse. Auch diese čnden immer wieder Aus-
druck im Alltag der Jugendlichen, folgen aber einem übergeordneten Muster 
über die Bildungsbiograče hinweg. Daher werden diese im Folgenden geson-
dert aufgeführt. Sie sind dabei jedoch nicht als kategorisch als getrennt von-
einander zu betrachten, vielmehr weisen zahlreiche Hindernisse mehrere die-
ser dimensionalen Ausprägungen auf und wirken wiederum mit anderen zu-
sammen, sodass sich ihre Wirkung wechselseitig verstärkt.

In den erzählten Bildungsbiogračen der Jugendlichen zeigt sich häučg 
ein Muster von Hindernissen, die über den gesamten Verlauf der Bildungsbi-
ograče wirken. Diese können bereits früh, etwa zum Schuleintritt oder in der 
Grundschulzeit, ihren Beginn nehmen und wirken zum Interviewzeitpunkt 
des Übergangs in eine Ausbildung weiter. Auch der Berufsbildungsbericht 
(2023) beschreibt bereits frühe bildungsbiogračsche Brüche auf Individual-
ebene von „prekären Jugendlichen“ (Bundesministerium für Bildung und 
Forschung 2023, S. 39). Als Beispiel dieser über die Bildungsbiograče wirken-
den Hindernisse lässt sich das Lesen des 18-jährigen Pascals (BÜA) anführen, 
welches bis zu seinem Ausbildungsbeginn anhält:
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„Als ich bei der WLS [Förderschule mit Schwerpunkt Lernen, besucht als 
weiterführende Schule] war (.) davor konnt ich ÜBERHAUPT NICHT 
lesen. (.) Keiner hat mir das Lesen beigebracht (.) richtig. Und ich hab im-
mer noch Schwierigkeiten mit dem LESEN.“ (Pascal/4)

Ein weiteres, die Bildungsbiograče überspannendes Hindernis, frühe bil-
dungsbiogračsche Brüche, zeigt sich in Form des Wechsels auf eine Förder-
schule ebenfalls bei Pascal. Ein Wechsel auf die Förderschule stellt einen häu-
čgen frühen bildungsbiogračschen Bruch Jugendlicher in BÜA und BvB dar 
(vgl. Yousef, Pascal, Marcus, Yassin, Jennifer, Zain, Till & Kimberly). Dieser 
frühe Wechsel wird dabei von einigen als Absonderung – aufgrund ihres aus-
schließlich individualisiert wahrgenommenen Förderbedarfs – als Folge eige-
ner Schwäche empfunden. Damit geht die Wahrnehmung von sich als anders 
und fremdbestimmt bereits in und seit der Grundschule einher (vgl. Zain/2; 
Till/4; Jennifer/2, 4, 6, 46, 50, 72, 188).

Auch auf struktureller Ebene zeigen sich Hindernisse, welche auf die ge-
samte Bildungsbiograče wirken, beispielsweise der Anstieg der Zahl höherer 
Abschlüsse und die damit einhergehende Entwertung des Hauptschulab-
schlusses. Zwar hielt der „kontinuierliche Anstieg höher qualičzierender Ab-
schlüsse“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020, S. 144) im Jahr 
2020 erstmals nicht mehr an, in den Jahren zuvor war er jedoch zu beobachten 
(ebd.). Dieser Trend zu höheren Abschlüssen wird vom Bundesministerium 
für Bildung und Forschung im Zeitverlauf bis 2022 weiter konstatiert (vgl. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung 2023, S. 6). Dies wirkt sich auf 
die derzeitige Lage am Ausbildungsmarkt aus. Diese „Bildungsexpansion“ 
(van Essen 2013, S. 218) mit einer „Bedeutungsverschiebung von mittleren zu 
höheren Bildungsabschlüssen“ (Kühnel 2016, S. 31), stellt ein über die gesamte 
Bildungsbiograče wirkendes Hindernis auf struktureller nationaler 
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Bedingungsebene dar. Ein Eăekt der Expansion besteht darin, dass „Ausbil-
dungsfelder, für die ursprünglich lediglich ein niedriger Schulabschluss die 
Zugangsvoraussetzung war, [.] mittlerweile nur noch mit mittleren oder hö-
heren Abschlüssen zugänglich“ (van Essen 2013, S. 218) sind. Es wirken soziale 
Selektionsprozesse, durch die sich gefragte Berufsfelder vorwiegend Jugend-
lichen mit Abitur oder „in begrenztem Maße Absolventen [sic] mit einem 
Mittleren Schulabschluss“ (ebd.) erschließen. So zeigt sich „eine Segmentie-
rung der Berufe in Abhängigkeit von der schulischen Vorbildung“ (ebd.). 
Exemplarisch drücken dies die Aussagen des 16-jährigen Mehrzad, der die 
BÜA besucht und in Stufe II die Mittlere Reife als Zwischenschritt für die 
Fachhochschulreife erlangen möchte, aus:

„Für den Sanitär braucht es eigentlich einen Hauptabschluss […], aber ich 
(..) mach es mit einem Fachabi. Ich will versuchen mit einem Fachabi des 
zu machen, zu arbeiten oder (..) mit einem Real, wenns auch gehen würde. 
Mit dem Real kann man heutzutage fast vieles machen, aber ich will noch-
mal mit einem Fachabi was andres/ mit ein Fachabi nochmal machen.“ 
(Mehrzad/62)

Diese Gruppen junger Menschen, wie die Jugendlichen mit einem Haupt-
schulabschluss in BÜA und BvB, werden prospektiv von einem weiteren 
Rückgang an Ausbildungsstellen besonders betroăen sein (vgl. Dohmen, 
Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 5). Zwar verbessert das allgemeinbildende 
Schulsystem sowie das Übergangssystem für einen Teil ihrer Teilnehmenden 
die Chancen am Ausbildungsmarkt, für die meisten stellt es jedoch eine „Zwi-
schenstation in gering qualičzierte Beschäftigung, gepaart mit häučger Ar-
beitslosigkeit“ (ebd., S. 6) dar. Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva führen 
weiter aus:
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„Wenn diese Jugendlichen bereits heute überproportional häučg keine 
oder nur geringe Chancen auf einen Ausbildungsplatz haben, dann ist 
davon auszugehen, dass sich ihre Ausbildungschancen in Zukunft, bei 
absehbar – und vermutlich dauerhaft – kleiner werdendem dualem 
System, weiter verschlechtern werden“ (ebd.).

Solche sozialen Schließungstendenzen, welche durch die „Immobilität des 
Berufsbildungssystems“ (van Essen 2013, S. 218) begünstigt werden, wirken 
sich besonders stark auf Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss und Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund aus (vgl. ebd.). Diesen Jugendlichen 
sind vorwiegend Berufe vorbehalten, welche mit geringeren Lebenswegchan-
cen einhergehen, d.h. „Berufe im Bereich der Nahrungsgüterwirtschaft und 
im gering qualičzierten Dienstleistungsbereich“ (ebd.). Es čndet eine Ver-
schärfung des Spannungsverhältnisses ungleicher Lebenswegchancen der Ju-
gendlichen mit einem Hauptschulabschluss in BÜA und BvB statt.

Hindernisse, welche in mehrere oder alle Lebenskontexte hineinwirken, 
haben ebenfalls einen verstärkt nachteiligen Eăekt. Diese von den Jugendli-
chen im Bildungskontext und weiteren Lebenskontexten als hinderlich ge-
deuteten Aspekte sind beispielsweise Sprachschwierigkeiten, Schwierigkeiten 
des Lesens und Schreibens, Förderbedarfe kognitiver Leistungsfähigkeit, eine 
čnanziell deprivierte Lage der Familie, Konzentrations- und Aggressions-
schwierigkeiten sowie Schüchternheit, wahrgenommen als Blockade. So be-
schreibt der 17-jährige Till (BvB), dass sich seine Lernschwäche auf sein ge-
samtes Leben auswirkt:
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„Weil ich halt (.) eine Lernschwäche habe in meim Leben“ (Till/4).

Beispielhaft wird dies außerdem deutlich, wenn Pascal (18 Jahre; BÜA) 
bezogen auf seine Schwierigkeiten beim Lesen sagt: 

„Dass (.) man auch durch auch das Leben kommen muss eigentlich“ 
(Pascal/22).

Diese Hindernisse stellen folglich eine besondere Deprivation an Ressour-
cen mit im Bildungssystem hohem Verwertungsdruck und Wert dar. Ein 
Mangel an Ressourcen bedeutet daher auch ein Hindernis. Diese Hindernisse 
wirken in mehrere oder alle Lebenskontexte hinein und mit anderen Hinder-
nissen zusammen. Sie können sich in deren Wechselwirkung verstärken. Die 
vollständige Bewältigung im Sinne von Überwindung dieser Hindernisse 
stellt sich als langfristige und mühevolle Bewältigungsaufgabe dar, so halten 
über die gesamte Bildungsbiograče oder in mehrere Lebenskontexte wir-
kende Hindernisse bei allen interviewten Jugendlichen zum Zeitpunkt der In-
terviewerhebung und so dem Übergang in Ausbildung noch an. Die situative 
Bewältigung auf alltäglicher wiederkehrender Ebene führt zunächst zu ihrer 
Abschwächung.

„Also der DRUCK beim Lesen ist noch ein bisschen da, aber (.) ist so 
SCHWACH da.“ (Pascal/36)

Es zeigt sich also eine große Überschneidung in mehrere Lebenskontexte 
wirkender Hindernisse mit den zuvor ausgeführten, über die gesamte Bil-
dungsbiograče wirkenden Hindernissen, welche sich in deren Zusammenwir-
ken multiplizieren. Das Anhalten dieser Hindernisse über die gesamte 
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Bildungsbiograče ohne vollständige Bewältigung begrenzt die Lebens-
wegchancen der Jugendlichen. Letztere sind mit hohen Bildungsanstrengun-
gen bzw. -herausforderungen konfrontiert, um diese Kumulation an Hinder-
nissen, insbesondere deren Zusammenwirken und gegenseitiges Verstärken, 
zu bewältigen.

Durch das Auftreten mehrerer Hindernisse, welche zusammenwirken und 
sich dabei gegenseitig verstärken, potenziert sich deren Wirkung. Die zusam-
menwirkenden Hindernisse entsprechen dabei häučg den zuvor ausgeführten 
dimensionalen Ausprägungen des Wirkens über die gesamte Bildungsbiogra-
če oder in andere bzw. alle Lebenskontexte hinein, was in Wechselwirkung 
miteinander ihre nachteiligen Eăekte multipliziert.

Exemplarisch können hier geringe Schulerfahrung, pandemie- und 
kriegsbedingte Schulschließungen, Homeschooling, Wegfall der Schulbeglei-
tung im Homeschooling, Sprachschwierigkeiten, Förderbedarfe bezüglich 
Lernschwäche oder geringere Vorbildung in Englisch aufgrund des Förder-
schulbesuchs angeführt werden. Bei der 19-jährigen Sanem (BÜA) kommen 
beispielsweise fehlende Schulerfahrungen im Herkunftsland und sprachliche 
Hindernisse mit den pandemiebedingten Schulschließungen zusammen. Da-
bei haben „mehr als zwei Drittel dieser Schüler*innen [der BÜA] im Zuge der 
Fluchtbewegungen des Jahres 2015/16 ihren Weg nach Deutschland gefun-
den“ (Lannert & Tanberg 2021, S. 5). Ein solches Multiplizieren dieser bei-
spielhaft ausgeführten Hindernisse Sanems besteht dabei potenziell bei mehr 
als der Hälfte der Jugendlichen in BÜA.
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Als weiterer verstärkender Faktor auf Hindernisse der Bildungsbiograče 
wirkt die „Verlaufskurve“ (Schütze 1981, S. 90), deren Prozessstruktur einige 
Hindernisse der Jugendlichen entsprechen. Sie wirkt sich immer weiter ver-
stärkend auf die Hindernisse über die Bildungsbiograče oder bildungsbiogra-
čschen Episoden hinweg aus. Dieses Konzept hat Schütze in Anlehnung an 
Strauss‘ und Glasers Verlaufskurve (‚trajectory‘) entwickelt. Darunter werden 
nichtintentionale, besonders dichte Verkettungen von Ereignissen verstan-
den. Negative Verlaufskurven schränken den Handlungsspielraum ein (vgl. 
ebd., S. 90f.). Positive Verlaufskurven hingegen „eröănen demgegenüber 
durch die Setzung neuer sozialer Positionierungen“ (ebd., S. 91) „neue Mög-
lichkeitsspielräume für Handlungsaktivitäten und Entwicklungen“ (ebd.).

Beispielhaft lässt sich das verlaufskurvenförmige Hindernis des Erlebens 
von Fremdbestimmung auf drei aufeinanderfolgenden Ebenen – der Ent-
scheidung der Eltern, der Verweigerung durch die Lehrkraft sowie der Schul-
pĎicht mit daran geknüpften Sanktionen – in Bezug auf Jennifers (18 Jahre; 
BÜA) Schulbesuch anführen. Es setzt mit dem Wechsel auf eine Förderschule 
ein:

„Ja, sie [die Eltern] wollten mir diesen Gefallen tun, damit ich richtig mit-
komme. Aber ich habs ihnen SEHR lange böse genommen, weil ich davon 
nichts wusste (.) und dann/ aber ich konnts dann nachvollziehen, dass sie 
mich dahin geschickt haben, aber sie wollten dann auch irgendwann/ wies 
dann in der Förderschule gut lief, dass ich vielleicht für ein paar Wochen 
auf ner normalen Hauptschule versuchen kann, aber da war dann mein 
Klassenlehrer immer dagegen und so. War dann auch blöd.“ (Jennifer/6)
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„Weil es [der Schulbesuch] ein MUSS ist. Weil ich sonst Sozialstunden ma-
chen müsste oder meine Eltern häĔen Strafe zahlen müssen. Es wär ja 
auch grad nicht die bessere Option.“ (Jennifer/58)

„Ja, saß dann in der Schule, hab ein bisschen (.) gemacht und dann saß 
ich einfach nur noch da und war anwesend.“ (Jennifer/60)

Aus den entlang der ausgeführten intervenierenden Bedingungen, d.h. 
aus Ressourcen, Hindernissen und eigenen Zielen gebildeten Handlungsstra-
tegien sowie Selbstnarrationen zum Streben nach Selbstwirksamkeit über das 
Regulieren von Bewusstheit und den Fokus auf Bildungsanforderungen sowie 
eigene Bildungsziele ergeben sich Konsequenzen für die Lebenswegchancen 
der Jugendlichen. Diese werden im Folgenden an die Gruppierungen von Un-
terstützedenbeziehungen dargelegt.

Unterstützendenbeziehungen werden in interpersoneller Aushandlung 
zwischen Jugendlichen und Personen, welche für sie als Unterstützende in-
frage kommen, ausgehandelt. Auf diese Weise müssen Unterstützende zu-
nächst als personelle Ressource gedeutet werden. DarauĊin können sie über 
das gemeinsame Aushandeln und AuĂauen einer Unterstützendenbeziehung 
zu Unterstützenden werden. Unterstützendenbeziehungen werden insbeson-
dere durch die dimensionalen Ausprägungen Passivität und Aktivität im Han-
deln der Jugendlichen sowie der Unterstützenden in Bezug auf den Bildungs-
kontext determiniert. Darüber wird der Grad an Selbst- oder 



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

379

Fremdbestimmung der Jugendlichen innerhalb der Unterstützendenbezie-
hung sowie damit verbunden das Erleben von Selbstwirksamkeit mitbe-
stimmt.

Mit der Kategorie der Unterstützenden wird also der Perspektive der Ju-
gendlichen dahingehend gefolgt, welche Personen sie als Unterstützende 
wahrnehmen. Formal als Unterstützende angelegte Personen wie Lehrkräfte, 
Bildungsbegleitende, Schulsozialarbeitende oder weitere Berufsgruppen ins-
besondere des Handlungsfeldes Sozialer Arbeit wurden daher im Rahmen der 
Analyse nicht per se der Kategorie Unterstützender zugeordnet. Stattdessen 
wurden Personen dieser Kategorie erfasst, welche von den Jugendlichen 
selbst als Unterstützende beschrieben und relevant gemacht wurden. Somit 
ist die Kategorie hinsichtlich der Rolle und des beruĎichen Hintergrunds Un-
terstützender nicht spezičziert. Sozialarbeitende sind in einer Breite oder Dif-
ferenziertheit in den Daten weniger relevant geworden als insbesondere die 
Familie der Jugendlichen. Sozialarbeitende werden im Folgenden daher nicht 
gesondert betrachtet, da die Bewältigungsstrategien aus Perspektive der Ju-
gendlichen und die hierfür herangezogenen personellen Ressourcen im Fo-
kus des Forschungsinteresses stehen.

Die Unterstützendenbeziehungen stellen eine Hauptkategorie der Unter-
suchung dar. Sie gewinnen ihre besondere Relevanz dadurch, dass eine große 
Zahl der Bewältigungsstrategien in Unterstützendenbeziehungen eingebettet 
ist. Durch das Eingebundensein in Entscheidungsprozesse und durch Selbst-
bestimmung der Jugendlichen (vgl. Reisemauer 2020, S. 3) wird das Erleben 
von Selbstwirksamkeit innerhalb dieser Unterstützendenbeziehungen mög-
lich (vgl. auch ebd., S. 8, 10, 20).
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Da Bewältigungsstrategien über die Selbstwirksamkeitserwartungen der 
Jugendlichen mit ihren Erfahrungen wieder in künftige Bewältigungsstrate-
gien und so biogračsch wirken, bieten Unterstützendenbeziehungen das Po-
tenzial, über möglichst selbstbestimmte Bewältigungsstrategien das Erleben 
von Selbstwirksamkeit zu ermöglichen. Damit hat die Soziale Arbeit entschei-
dende Relevanz bei der Gestaltung von Unterstützendenbeziehungen hin-
sichtlich der darin eingebetteten Ermöglichung selbstbestimmter Bewälti-
gungs- und damit Selbstwirksamkeitserfahrungen. Dies stellt sowohl eine 
Verantwortung als auch ein Potenzial dar, welches hinsichtlich der Implika-
tionen für die Soziale Arbeit inhaltlich gefüllt wird (9.1).

Dieser Relevanz wurde im Rahmen der Analyse Rechnung getragen, in-
dem die dimensionalen Ausprägungen der Hauptkategorie Unterstützenden-
beziehungen geclustert und so drei Gruppen von Beziehungen herausgear-
beitet wurden, welche jeweils spezičsche Verbindungen zur Typologie der 
Bewältigungsstrategien aufweisen. Diese Verbindungen werden im Rahmen 
der Typologie (8.6.) ausgeführt, nachdem die drei Gruppen von Unterstüt-
zendenbeziehungen hier eingeführt worden sind. Diese Gruppen dabei eben-
falls im Sinne des Idealtypus Webers (6.5) als Konstruktion, „gedankliche[r] 
Steigerung bestimmter Elemente der Wirklichkeit“ (Weber [1922] 1988, S. 190) 
zum pragmatischen Zweck der Veranschaulichung zu verstehen (vgl. ebd., 
S. 190f.). Nachfolgend werden sie ansteigend nach ihrem Grad an Selbstbe-
stimmung und so einem zunehmenden Erleben von Selbstwirksamkeit vor-
gestellt. Ihre Bezeichnungen lauten Unterstützende als Strategie, Strategie von 
Unterstützenden übernehmen sowie Strategie mit Unterstützenden bilden.
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–

Hinsichtlich dieser Gruppierung von Unterstützendenbeziehungen sind 
den Jugendlichen die intervenierenden Bedingungen ihrer Situation, wie ei-
gene Ziele bzw. dahinterliegende Themen, Ressourcen, Hindernisse und 
weitgehend unbewusst. Gegenwärtige Bedürfnisse, unbewusste Themen oder 
andere Ziele werden entweder bewusst oder – zumeist – unbewusst über das 
eigene Bildungsziel priorisiert. Die eigene Situation spitzt sich zu, wobei Ju-
gendliche in ihrem Handeln bezogen auf den Bildungskontext passiv bleiben. 
Durch die Zuspitzung treten Unterstützende aktiv handelnd in die Situation 
ein, dies kann von Jugendlichen bewusst oder unbewusst verfolgt werden.

Die Passivität im Handeln der Jugendlichen steht in Verbindung zur 
HilĎosigkeit, d.h. mit der Wahrnehmung von sich selbst als unwirksam und 
dadurch mit mangelnden Möglichkeiten und Erfahrungen von Selbstwirk-
samkeit in der bildungsbiogračschen Vergangenheit. Das Streben nach 
Selbstwirksamkeit ist hier demnach gering ausgeprägt, da es aus vergangenen 
Erfahrungen nicht erreichbar scheint, und Selbstwirksamkeitserwartungen 
sind niedrig. Es kann von einer Verbindung zur „HilĎosigkeit des Selbst“ 
(Böhnisch 2023b, S. 19) nach Böhnisch ausgegangen werden, wenn Jugendli-
che in ihrer bisherigen Bildungsbiograče selten die Chance hatten, Erfahrun-
gen der Selbstwirksamkeit zu machen (vgl. Böhnisch 2023a, S. 29).

Zudem geht Passivität mit dem Hoăen einher, dass andere aktiv handeln 
und Hilfe aus dem Außen kommt, was jedoch das Risiko für Fremdbestim-
mung mit sich bringt. Böhnisch verweist hier auf den Aspekt der Hoănung 
der Jugendlichen darauf, angenommen und unterstützt zu werden. Diese 
Hoănung wohnt einem solchen stummen Hilferuf inne, der sich als „Auf-
sich-aufmerksam-Machen“ (Böhnisch 2023b, S. 29) an Unterstützende richtet. 
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Lebenswegchancen erscheinen den Jugendlichen zunächst verengt, in der 
Unterstützung besteht dann das Potenzial zur Erweiterung, jedoch auch zur 
Fremdbestimmung und damit einhergehend mangelnder Passung mit eige-
nen Zielen der Jugendlichen.

Beispielhaft für diese Gruppierung von Unterstützendenbeziehungen 
kann der Übergang der 18-jährigen Kimberly von der BzB an einer beruĎi-
chen Schule in die BvB angeführt werden:

„Ich hab mich gedrückt davor, in die Schule zu gehen und dann hat die 
[Berufsberaterin] gesagt, dass das hier [BvB] eine Möglichkeit wäre“ 
(Kimberly/40).

Ein weiteres Beispiel čndet sich in der Unterstützendenbeziehung des 18-
jährigen Pascal (BÜA) zu seiner Mutter:

„Mit Schwierigkeiten geh ich meistens um mit Hilfe der Mama, weil sie 
mich da meistens so ein bisschen durchlenkt“ (Pascal/194).

–

Innerhalb dieser Gruppierung von Unterstützendenbeziehungen über-
nehmen Jugendliche eine von Unterstützenden anhand der Ressourcen 
des/der Jugendlichen und des/der Unterstützenden gebildete Bewältigungs-
strategie. Die eigene Situation entlang des eigenen Bildungsziels, anderer 
Ziele sowie Hindernisse ist den Jugendlichen zu Teilen bewusst. Daran wird 
die selbstbestimmte Entscheidung zur Übernahme der Bewältigungsstrategie 
ausgerichtet.
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Wenige Aspekte werden als eigene Ressourcen gedeutet. Zur Identička-
tion von Ressourcen dienen stattdessen die Unterstützenden: Sie zeigen Res-
sourcen auf und bieten dann eine Bewältigungsstrategie an, welche die Ju-
gendlichen übernehmen können. Damit handeln Unterstützende aktiv und 
Jugendliche ebenfalls weitgehend aktiv, da Letztere die Bewältigungsstrategie 
übernehmen und so eine selbstbestimmte, bewusste Entscheidung hinsicht-
lich ihrer Strategie im Bildungskontext treăen. So kann das eigene Bildungs-
ziel priorisiert werden. Durch das beidseitig aktive Handeln entsteht das Po-
tenzial für Selbstbestimmung in der Unterstützung und eine Passung mit ei-
genen Bildungszielen der Jugendlichen. Damit gehen das Potenzial der Er-
weiterung eigener Lebenswegchancen sowie das Erleben von Selbstwirksam-
keit einher.

Exemplarisch kann hier erneut eine Aussage Kimberlys (BvB) über ihren 
Bewerbungsprozess angeführt werden:

„Also hab ich halt ein bisschen bei Google geschaut oder mir Videos ange-
schaut [zu Bewerbungsunterlagen], die die Lehrerin uns empfohlen hat, 
was uns helfen könnte. Und dann hab ichs wieder meiner Lehrerin abge-
geben und die hats kontrolliert.“ (Kimberly/82)

Auch Pascals (BÜA) Äußerungen in Bezug auf seine Schwierigkeiten mit 
dem Lesen stellt ein Beispiel dar:

„Ich haĔe mal früher zum Lesen so ein Lesepfeil gehabt, da konnt ich die 
verschiedenen Wörter einzeln nacheinander lesen. Das hat mir auch noch 
geholfen. (..) Und sonst noch/ Diesen Lesepfeil hab ich SELBST gemacht.“ 
(Pascal/68)
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„Meine Logopädin hat es mir vorgeschlagen.“ (Pascal/70)

–

Jugendliche und Unterstützende bringen sich hier zu ähnlichen Anteilen 
aktiv handelnd in das Bilden einer Bewältigungsstrategie in Bezug auf den 
Bildungskontext ein. Jugendliche streben damit aktiv und bewusst nach ei-
nem hohen Grad an Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit. Bewusst sind 
ihnen dabei eigene Bildungsziele und Hindernisse. Die eigenen Bildungsziele 
können so bewusst priorisiert werden. Auch andere Ziele und gedeutete Res-
sourcen sind ihnen zum großen Teil bewusst.

Anhand dieser Aspekte wird im Rahmen der Unterstützendenbeziehung 
gemeinsam eine Bewältigungsstrategie gebildet. Damit gehen ein großes Po-
tenzial für Selbstbestimmung in der Unterstützung, eine hohe Passung zu ei-
genen Bildungszielen und demnach eine potenzielle Erweiterung der Lebens-
wegchancen einher. Der hohe Grad an Selbstbestimmung innerhalb der Be-
wältigungsstrategie, eingebettet in diese Gruppierung der Unterstützenden-
beziehung, ist mit einem Erleben von Selbstwirksamkeit ggf. bis hin zum Ko-
härenzgefühl verbunden (vgl. Böhnisch 2023b, S. 30; 8.5.2).

Hier kann erneut Pascal (BÜA) angeführt werden, der seine Haltung im 
Sinne dieser Gruppierung der Unterstützendenbeziehung beschreibt:

„Ich hab mir meistens selber die Hilfe gesucht. Manchmal kam/ auf der 
früheren Schule hat meine Lehrerin mir geholfen, aber jetzt hab ich er-
kannt, dass ich auch für mich selber sorgen kann und (.) dass ich auch die 
Hilfe von mir (.) selber entscheiden kann, wann ich Hilfe brauche oder 
nicht.“ (Pascal/200)
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Die zugunsten des Erlebens von Selbstwirksamkeit regulierte Bewusstheit 
und Fokussierung auf den Bildungskontext mit dessen Anforderungen, Zu-
mutungen, aber auch eigenen Zielen der Jugendlichen wirkt in der Konse-
quenz wieder auf deren Lebenswegchancen zurück. Lebenswegchancen wer-
den eher eingeschränkt, wenn eigene Themen unbewusst bleiben und so über 
eigene, möglicherweise ebenfalls unbewusste oder weniger konkrete Bil-
dungsziele priorisiert werden. Unbewusste Themen werden im Sinne der Ty-
pen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘, über das eigene Bildungs-
ziel priorisiert. Daraus ergeben sich eine Beschränkung der Lebenswegchan-
cen und eine potenziell mangelnde Passung eigener Bildungsziele mit den 
Zielen Unterstützender oder der besuchten Bildungseinrichtung.

Eine hohe Bewusstheit eigener anderer Ziele sowie der eigenen Bildungs-
ziele wirkt sich hingegen erweiternd auf Lebenswegchancen aus. Den Ju-
gendlichen bewusste andere Ziele können dann bei der Verfolgung des Bil-
dungsziels beispielsweise im Kontext des Unterrichts, der Hausaufgabenerle-
digung oder der Vorbereitung auf Klausuren gegen das Bildungsziel abgewo-
gen werden. Sie stehen nicht unbewusst in Konkurrenz mit diesem und kön-
nen, sollten sie auf einer Linie mit ihm liegen, bewusst als zusätzliche Moti-
vation für das eigene Bildungsziel genutzt werden.
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Darüber hinaus zeigt sich hinsichtlich des Typs 5 ‚freizeitliche Aktivitäten‘, 
dass sich das Erleben von Selbstwirksamkeit in freizeitlichen Lebenskontex-
ten über gestärkte Selbstwirksamkeitserwartungen förderlich auf das Selbst-
bild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen auswirken und so wiederum 
über die Bewältigung entlang bewusster Bildungsziele erweiternd auf die ei-
genen Lebenswegchancen zurückwirken kann. Im Detail vollzieht sich an-
hand der mehr oder weniger bewussten und hier in den Fokus genommenen 
Bildungsziele eine Erweiterung oder Beschränkung der Lebenswegchancen. 
Im Zusammenhang mit unterschiedlichen Unterstützendenbeziehungen 
ergibt sich zudem ein im Folgenden ausdiăerenziertes Passungsverhältnis aus 
eigenen Bildungszielen der Jugendlichen und Zielen der besuchten Bildungs-
einrichtung, welche sich ebenfalls einschränkend oder erweiternd auf Le-
benswegchancen der Jugendlichen auswirken können. Diese Lebens-
wegchancen wirken in der Summe zudem auf das Selbstbild der Jugendlichen 
hinsichtlich ihrer Lebenswegchancen entlang eigener Selbstwirksamkeitser-
wartungen zurück.

Die Passung eigener Bildungsziele der Jugendlichen mit den Zielen der 
besuchten Bildungseinrichtung (BvB, BÜA & BzB) hinsichtlich beruĎicher 
Schwerpunkte und zu erreichender Schulabschlüsse stellt sowohl eine ursäch-
liche Bedingung für künftige Lebenswegchancen als auch eine Konsequenz 
des Bewältigungshandelns dar. Die besuchte Bildungseinrichtung hat hierbei 
entscheidenden EinĎuss auf Lebenswegchancen, insbesondere über die 
Vergabe von Zertičkaten sowie die Umverteilung und Erweiterung beruĎi-
cher Chancen bezogen auf bestimmte Berufsbereiche.
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Dabei steht Passung mit einer hohen Bewusstheit eigener Bildungsziele 
und anderer Ziele sowie dahinterliegender Themen in Verbindung. Zudem 
steht ein solches Passungsverhältnis in Zusammenhang mit den Unterstüt-
zendenbeziehungen der Übernahme von Strategien Unterstützender sowie des 
gemeinsamen Bildens von Strategien. Dabei erhöht die Passung zwischen eige-
nen Bildungszielen und den Zielen der besuchten Bildungseinrichtung die 
Lebenswegchancen der Jugendlichen. Die Ziele der Bildungseinrichtung 
können außerdem von Jugendlichen als Zwischenschritt zu ihren eigenen Bil-
dungszielen genutzt werden. So kann beispielsweise das Ziel der Mittleren 
Reife dem späteren Erwerb höherer Bildungsabschlüsse dienen oder die Auf-
nahme einer Ausbildung mit Anforderungen höherer Schulabschlüsse er-
möglichen. Damit geht ein Erleben von Selbstwirksamkeit bis hin zum Ko-
härenzgefühl einher, das ins Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchan-
cen integriert wird. So wirkt es im Sinne gestärkter Selbstwirksamkeitserwar-
tungen auf das ursächliche Spannungsverhältnis (8.5.1) zurück und prägt 
künftige Bewältigungsstrategien mit.

Eine geringe Passung eigener Bildungsziele mit den Zielen der besuchten 
Bildungseinrichtung steht hingegen in Verbindung mit niedriger Bewusstheit 
eigener Ziele sowie der Unterstützendenbeziehung Unterstützende als Strate-
gie. Dabei begrenzt die geringe Passung die Lebenswegchancen der Jugend-
lichen, da eigene Bildungsziele nicht verfolgt werden und so eine schwä-
chende Wechselwirkung auf das Selbstbild hinsichtlich eigener Lebens-
wegchancen zu beobachten ist. Dies wirkt sich wiederum auf die Selbstwirk-
samkeitserwartungen in der besuchten Bildungseinrichtung aus und begrün-
det eher einen niedrigen Fokus auf das eigene Bildungsziel, dessen Verfol-
gung ohnehin bereits eingeschränkt möglich ist. So wird das Erleben von 
Selbstwirksamkeit begrenzt bzw. das Erleben von Unwirksamkeit wahr-
scheinlicher. Diese Konsequenzen gehen wiederum als Verschärfung des 
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ursächlichen Spannungsverhältnisses (8.5.1) in künftige Bewältigungsstrate-
gien ein.

Jugendliche können jedoch auch nichtinstitutionelle beruĎiche Ziele der 
Erweiterung von Lebenswegchancen verfolgen:

„Hab was programmiert, Webseiten, hab gedacht: ‚Sowas KÖNNTE mir 
Spaß machen‘. Da hab ich angefangen zu recherchieren, wie man sowas 
lernt. Da bin ich auf eine App eine Webseite gestoßen, da hab ich ange-
fangen zu lernen. Grundlagen der Sprachen, irgendwann hab ich mein 
eigene Webseite erstellt, ist eigentlich bis jetzt, dann eigene Projekt.“ (Ab-
dullah/186)

Außerdem verfolgen einige Jugendliche bewusst biogračsch übergeord-
nete Bildungsziele des Aufstiegs im Vergleich zu ihrer Ursprungsfamilie hin-
sichtlich der Erweiterung ihrer Lebenswegchancen:

„Ich hab mir gedacht: ‚Ok, wenn ich das jetzt nicht mache, dann werde ich 
das niemals hinbekommen und werd ähm‘/ also meine MuĔer hat keinen 
Abschluss und meine Schwester ist die einzige, die einen Abschluss hat, 
also nicht von meiner Familie sondern von ihrer Familie ihrer Seite. Und 
ich wollte halt nie so wie meine Mum sein. Immer von Hartz IV zu leben 
oder immer nur/wenn man sich/ wenn man viel viel sparen muss, weil man 
sich etwas nicht leisten kann. Genau da werde ich NIE in den Urlaub fah-
ren können. So wollte ich nie sein. Und deswegen hat mich das am Ende 
auch ermutigt.“ (Kimberly/204)
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„Ich denke: ‚Ja du musst aufstehen und ähm, wenn du nicht [zur Schule] 
gehst, ja du weißt schon. Zum Beispiel meine MuĔer ist nicht in die Schule 
gegangen, aber das war nicht ihre Schuld‘. Oder ich gebe ein anderes Bei-
spiel: Zum Beispiel meine Cousine, die hat nicht in Schule gegangen. Die 
ist jetzt 21 und ist verheiratet und die bedauert sich jetzt dafür.“ (Di-
dem/138)

Das Verfolgen und Erreichen dieses Aufstiegs suchen die Jugendlichen im 
besuchten institutionellen Bildungskontext, der die Funktion einer Art 
Sprungbrett für einen längeren bildungsbiogračschen Weg des Aufstiegs ein-
nehmen soll. Eigene Bildungsziele sind ihnen hier bewusst und es besteht 
eine Passung zu den Zielen der besuchten Bildungseinrichtung.

Die Transformation der Bewältigungsstrategien, im Datenmaterial sicht-
bar anhand von bildungsbiogračschen Wendepunkten im Bewältigungshan-
deln, erfolgt über das Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen und 
den darin integrierten Selbstwirksamkeitserwartungen. Diese werden daher 
nachfolgend ausgeführt.

Wendepunkte der Selbstwirksamkeitserwartungen und darüber der Be-
wältigungsstrategien können beispielsweise Schulwechsel, der Beginn der 
Berufsorientierung der allgemeinbildenden Schule, Anerkennung und be-
stärkende oder ablehnende Zusprache aus dem Umfeld oder eigene ReĎexion, 
der Beginn einer Unterstützendenbeziehung sowie der Wechsel in die BÜA 
oder BvB sein. Sie können sich jeweils sowohl stärkend als auch schwächend 
auf Selbstwirksamkeitserwartungen auswirken. Die Erfahrung von Selbstbe-
stimmung in Unterstützendenbeziehungen sowie Erfolgs- und 
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Selbstwirksamkeitserleben können stärkende Wendepunkte darstellen. Er-
lebte Fremdbestimmung und das Nichterreichen des qualičzierenden Haupt-
schulabschlusses als Determinante möglicher Anschlussperspektiven nach 
der allgemeinbildenden Schule können hingegen zunächst schwächende 
Wendepunkte bilden. Der Beginn der Pandemie mit daraus folgenden Schul-
schließung kann sowohl einen schwächenden Wendepunkt im Sinne entlang 
des Forschungsstands (2.3) und der Kategorie Hindernisse (8.5.5) beschriebe-
ner Bildungsherausforderungen als auch einen stärkenden Wendepunkt dar-
stellen, indem Selbstbestimmung in der Gestaltung der eigenen Lernsituation 
erlebt wird, wie im Datenmaterial (bspw. Nathan/53) deutlich wird.

Vergangene Bewältigungserfahrungen sowie die Zusprache in Form von 
Anerkennung und Ablehnung des Umfelds manifestieren sich im Selbstbild 
der Jugendlichen bezogen auf ihre Lebenswegchancen. Dieses Selbstbild um-
fasst die selbst eingeschätzten Chancen im Hinblick auf Bildung, Beruf und 
damit verbundene private Lebensgestaltung. Es kann in unterschiedlichen di-
mensionalen Ausprägungen zuversichtlich bis unsicher hinsichtlich der Le-
benswegchancen ausgeprägt sein. Dabei zeigen sich verschiedene Ausprä-
gungen, von einem hohen Vertrauen in sich und eigene Lebenswegchancen 
über das Gefühl von Chancen- und Perspektivlosigkeit bis hin zum Extrem-
beispiel der Wahrnehmung eigener Schwächen als zentrales Merkmal der ei-
genen Person.

„Dass ich auf jeden Fall der (...) jenige bin, der (.) NICHTS kann, der 
immer der Schlechteste sein muss (..) in allem.“ (Till/150)
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Dabei zeigt sich, dass nicht nur negative, sondern auch positive Selbstbil-
der hinsichtlich eigener Lebenswegchancen von den interviewten Jugendli-
chen ausschließlich individualisiert wahrgenommen werden.

„Also ich würde sagen, man muss sich erstmal selbst (.) VERTRAUEN. 
Also wenn man was MACHEN will, kann man MACHEN.“ (Didem/53)

Strukturelle, institutionelle oder kollektive Perspektiven hinsichtlich 
Chancenungleichheit werden von den Jugendlichen nicht geäußert. Sie neh-
men ihre Lebenswegchancen ausschließlich individualisiert wahr.

So stellt das Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen wiederum 
eine ursächliche Bedingung (8.5.1) für die Bewältigungsstrategie des Regulie-
rens von Bewusstheit im und den Fokus auf den Bildungskontext zum Erle-
ben von Selbstwirksamkeit dar, es strukturiert diese vor. Über Handlungsstra-
tegien und regulierte Bewusstheit ergibt sich wiederum in der Konsequenz 
ein Rückwirken auf Lebenswegchancen und das Selbstbild hinsichtlich dieser. 
Das Selbstbild unterliegt damit einem ständigen Prozess, sodass auch die ge-
wählten Bewältigungsstrategien situationsabhängig diăerieren.

Zudem ist das Verhältnis zwischen Selbstwirksamkeit und Selbstbild all-
gemein eng. Dieses enge Verhältnis wird auch im Selbstwirksamkeitskonzept 
Banduras verknüpft (vgl. Fuchs 2005, S. 13). Bestimmt das Selbstbild anhand 
der erwarteten Lebenswegchancen sowie Selbstwirksamkeitserwartungen die 
Bewältigungsstrategie mit dem Ziel des Erlebens von Selbstwirksamkeit, wir-
ken die Konsequenzen dieser Bewältigungsstrategie wiederum auf die Le-
benswegchancen der Jugendlichen zurück. Außerdem wirkt sich das Erleben 
von Selbstwirksamkeit stärkend auf die Selbstwirksamkeitserwartungen im 
Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen aus.
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Hierbei stellt die Unterscheidung des Erlebens von Selbstwirksamkeit und 
ambivalenter Selbstwirksamkeit eine Kategorisierung von außen dar, sie wird 
in der Wahrnehmung der Jugendlichen nicht getroăen. Wie dargelegt stellen 
Selbstwirksamkeitserwartungen die Konsequenz der Bewältigungsstrategie 
und damit wiederum eine ursächliche Bedingung (8.5.1) künftiger Bewälti-
gungsstrategien dar, welche dem Selbstbild bezogen auf eigene Lebens-
wegchancen zugrunde liegen.

In Konsequenz der jeweiligen Bewältigungsstrategien werden Erfahrun-
gen von sich als selbstwirksam oder unwirksam in den ausgeführten dimen-
sionalen Ausprägungen (8.5.2) gemacht. Diese Erfahrungen wirken wiede-
rum auf die Selbstwirksamkeitserwartungen zurück und so in das ursächliche 
Spannungsverhältnis wahrgenommener eigener Lebenswegchancen und den 
als universell wahrgenommenen Anforderungen des Bildungssystems hinein 
(8.5.1).

Gemachte Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und Unwirksamkeit wir-
ken sich demnach als Selbstwirksamkeitserwartungen auf künftige Bewälti-
gungsstrategien aus. Sie sind folglich weniger daran ausgerichtet, welches 
Maß und welche Anzahl an Fähigkeiten die Jugendlichen tatsächlich in ei-
nem bestimmten Kontext haben, „but with what you believe you can do with 
what you have under a variety of circumstances“ (Bandura 1997, S. 37). So 
konstatiert Fuchs (2005) im Anschluss an Bandura, dass diese „Beliefs“ (Fuchs 
2005, S. 24; Hervorhebungen entfernt) „auf individuellen Erfahrungen beru-
hen“ (ebd.) und führt weiter aus:
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„Beliefs sind Glaubenssätze im Sinne von Erwartungen, Einschätzun-
gen, Überzeugungen oder Urteilen. Die Self EĆcacy Beliefs spielen im 
Begriăsverständnis BANDURAS eine Schlüsselrolle. Sie bezeichnen 
Einschätzungen der eigenen Wirksamkeit oder Überzeugungen hin-
sichtlich der eigenen Fähigkeiten und Kompetenzen“ (ebd., S. 18; Her-
vorhebungen entfernt).

Demnach beschreiben „Self-EĆcacy Beliefs“ (ebd., S. 24), inwiefern sich 
ein Subjekt hinsichtlich einer Situation als wirksam einschätzt (vgl. ebd.). So 
besagt das Konzept Banduras, „dass jeder Mensch subjektive Wahrnehmun-
gen und Einschätzungen bezüglich seiner Fähigkeiten und seiner Ressourcen 
habe“ (ebd., S. 56).  Dabei haben diese Einschätzungen großen EinĎuss auf 
das Denken, Fühlen und Handeln (vgl. ebd.). Jerusalem ergänzt:

„Positive Selbstwirksamkeitserwartungen fördern die Motivation, 
neue und schwierige Aufgaben zu bearbeiten und dabei Anstrengung 
aufzuwenden. Negative Selbstwirksamkeitserwartungen dagegen las-
sen Menschen initiativlos werden oder veranlassen sie, vorzeitig auf-
zugeben“ (Jerusalem 2002, S. 8).

Selbstwirksamkeitserwartungen können dabei vielfältige Ausprägungen 
haben: Niedrige Erwartungen eigener Selbstwirksamkeit können bestätigt 
werden, genauso können hohe Erwartungen eigener Selbstwirksamkeit be-
stärkt oder infrage gestellt werden. Auch können in Konsequenz erlebter 
Selbstwirksamkeit niedrige Selbstwirksamkeitserwartungen infrage gestellt 
und die Erwartung eigener Selbstwirksamkeit gestärkt werden. Dabei wirken 
diese Erfahrungen insbesondere in ihrer Wiederholung im weiteren (bil-
dungs-)biogračschen Verlauf. Ihnen stehen biogračsch aufgeschichtete 
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Erfahrungen im Kontext des Bildungssystems innerhalb des skizzierten Span-
nungsverhältnisses (8.5.1) entgegen. Werden wiederholt Erfahrungen von 
Selbstwirksamkeit gemacht, kann dies bildungsbiogračsche Erfahrungen 
korrigieren und die Selbstwirksamkeitserwartungen stärken. Ein ähnliches 
Konzept čndet sich in der gruppenanalytischen Pädagogik. Biogračsche Er-
fahrungen werden hier in die aktuelle Situation eingebracht und dadurch an-
dere Erfahrungen sowie Antworten der Gegenüber möglich und es besteht 
die „Chance[,] korrigierende Erfahrungen“ (Naumann 2014, S. 127) zu ma-
chen.

Dabei zeigt sich die hohe Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartungen, 
anknüpfend an Banduras (1997) Self-EĆcacy-Beliefs, auf künftiges Bewälti-
gungshandeln bezogen auf den Bildungskontext, Bildungserfolg (vgl. ebd., 
S. 37, 39, 176) und damit auf Lebenswegchancen. Bandura führt aus: „People 
who doubt their capabilities in particular domains of activity shy away from 
diĆcualt tasks in those domains“ (ebd., S. 39). Hierzu tragen Selbstwirksam-
keitserwartungen auch über deren EinĎuss auf gedankliche und aăektive Pro-
zesse wie Höhe und Widerstandsfähigkeit der Motivation bei, sodass Bemü-
hungen reduziert werden und Jugendliche eher aufgeben. Zudem werden 
herausfordernde Anforderungen eher vermieden (vgl. ebd.), wie in Typ 3 ‚Ver-
meidung‘ (8.6.3). Bildungsaspirationen sind infolge niedriger Selbstwirksam-
keitserwartungen ebenfalls reduziert und das eigene Bildungsziel wird weni-
ger priorisiert. Der gedankliche Fokus liegt dann eher auf eigenen Dečziten, 
der Schwere oder Unüberwindbarkeit der Anforderungen und den negativen 
Konsequenzen möglichen Scheiterns. Solche Sorgen nehmen zudem geistige 
Kapazität ein, welche die Anforderungen des Bildungskontexts erfordern 
würden, und wirken sich so zusätzlich nachteilig aus (vgl. Bandura 1997, 
S. 39). Dabei können Fähigkeiten von Selbstzweifeln überlagert werden (vgl. 
ebd., S. 37). Zudem können sich Jugendliche mit niedrigeren 
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Selbstwirksamkeitserwartungen weniger schnell von Rückschlägen erholen 
(vgl. ebd., S. 39). So multiplizieren sich ggf. Erfahrungen der Unwirksamkeit 
oder mangelnden Selbstwirksamkeit über Selbstwirksamkeitserwartungen 
bezogen auf künftiges Bewältigungshandeln.

Umgekehrt betrachten Jugendliche mit hoher Erwartung an die eigene 
Selbstwirksamkeit Hindernisse eher als „challenging goals“ (ebd.) und priori-
sieren deren Verfolgung (vgl. ebd.). Ist die Selbstwirksamkeitserwartung im 
jeweiligen Kontext, hier im Bildungskontext, hoch, wirkt sich dies stärkend 
auf die Motivation aus (vgl. ebd., S. 75, 77, 174). Es wird ein hohes Maß an 
Einsatz, z.B. eigener Ressourcen, in eigene Bildungsziele und Anforderungen 
des Bildungssystems investiert. Zudem führen Scheitern und Rückschläge 
eher dazu, seinen Einsatz zu erhöhen und eine hohe Priorisierung beizube-
halten (vgl. ebd., S. 39). Auch hier zeigt sich ein Multiplizieren gestärkter 
Selbstwirksamkeitserwartungen durch so wahrscheinlicher gewordene Er-
folgs- und darüber Selbstwirksamkeitserlebnisse.

Bandura konstatiert diesbezüglich eine hohe Beständigkeit positiver 
Selbstwirksamkeitserwartungen. Letztere werden durch einzelne Situationen 
nicht direkt infrage gestellt (vgl. ebd., S. 77). Somit können positive Selbst-
wirksamkeitserwartungen auch Situationen und Phasen des Scheiterns oder 
der Anstrengung überdauern, da die meisten Situationen ausreichend Mög-
lichkeiten des Erlebens von Kontrolle bieten, um diese aufrecht zu erhalten 
(vgl. ebd., S. 78). Erst häučgeres oder massiveres Erleben von Unwirksamkeit 
oder mangelnder Kontrolle, wie bei verlaufskurvenförmigen Hindernissen, 
schwächt die Selbstwirksamkeitserwartungen (vgl. ebd.). In vielen der Inter-
views mit Jugendlichen der BÜA und BvB zeigen sich geringe Selbstwirksam-
keitserwartungen, wie bereits hinsichtlich der ursächlichen Bedingungen 
(8.5.1) ausgeführt. Dabei werden in den Narrationen aber immer wieder 
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Situationen des Erlebens von Selbstwirksamkeit deutlich. Diese erscheinen 
den Jugendlichen zentral und werden deutlich von ihnen wahrgenommen. 
Im Datenmaterial zeigt sich demnach in die ‚andere Richtung‘, von geringen 
Selbstwirksamkeitserwartungen ausgehend, eine Stärkung der Selbstwirk-
samkeitserwartungen anhand gemachter Erfahrungen von Selbstwirksam-
keit.

Damit sind Selbstwirksamkeitserwartungen nicht nur Konsequenz von 
Bewältigung, sondern wirken entscheidend bei der Wahl der jeweiligen Be-
wältigungsstrategie und so dem Erreichen der Bildungsziele der Jugendlichen 
(vgl. Bandura 1997, S. 39). Das Erleben von Selbstwirksamkeit als Konsequenz 
von Bewältigung wirkt damit wieder als Selbstwirksamkeitserwartungen auf 
künftige Bewältigungsstrategien. Selbstwirksamkeitserwartungen zeigen sich 
hinsichtlich der dargelegten dimensionalen Ausprägungen als komplexes, 
vielschichtiges und multifaktorielles Phänomen, welches als eigener For-
schungsgegenstand ggf. eigene Typologie analysiert werden könnte.

–

Die nachfolgend dargestellten Typen wurden bis zur theoretischen Sätti-
gung der Theorie mit ihren Kategorien und theoretischen Beziehungen in-
nerhalb der beiden untersuchten Standorte der Bildungsformen BÜA und 
BvB konstruiert. Nach dem zugrunde gelegten Verständnis des Idealtypus 
Webers (6.5) ist die Typologie nicht als Ziel einer endgültigen Ordnung in ein 
System von Begriăen zu verstehen, welches „zu vervollkommnen sei, bis 
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irgend wann [sic] eine ‚vollendete‘ und deshalb deduktive Wissenschaft daraus 
entstanden“ (Weber [1922] 1988, S. 208; Hervorhebung wie im Original) ist. 
Vielmehr versteht Weber den Idealtypus im Rückgriă auf Kants moderne Er-
kenntnislehre als „gedankliche[s] Mittel zum Zweck der geistigen Beherr-
schung des empirisch Gegebenen“ (ebd., S. 208).

Die folgenden Typen von Bewältigungsstrategien sind in diesem Sinne 
angelegt und gedanklich durch weitere mögliche Kombinationen der dimen-
sionalen Ausprägungen der Kategorien als Typisierungsdimensionen zumin-
dest hypothetisch erweiterbar. Zudem könnten durch andere Relevanzsetzun-
gen und Akzentuierungen der Vergleichskategorien andere Typen konstru-
iert werden. An weiteren Standorten der Bildungsformen BÜA und BvB kön-
nen sich darüber hinaus weitere Typen zeigen. Die Typologie ist damit zu 
verstehen als „oăen, vieldeutig und komplex“ (Spatscheck 2023, S. 41). Es 
kann demnach immer wieder Fälle geben, die sich nicht prototypisch in die 
Typologie einfügen – „usually there isn´t a perfect čt“ (Strauss & Corbin 1990, 
S. 139). Eine endgültige Passung erscheint insofern „logisch unmöglich“ 
(ebd.), denn die Begriăe und Typen sind nicht Ziel, „sondern Mittel zum 
Zweck der Erkenntnis der unter individuellen Gesichtspunkten bedeutsamen 
Zusammenhänge“ (ebd., S. 208f.).

Innerhalb dieser zum Zweck der Veranschaulichung (vgl. ebd., S. 193) 
kondensierten Typen von Bewältigungsstrategien sind Jugendliche stets als 
verschieden zu betrachten. Auch innerhalb von Typen der Bewältigungsstra-
tegien bilden sie keine homogene Gruppe. Zudem stellt die Typologie Typen 
situationsbezogener Bewältigungsstrategien vor. Ein*e Jugendliche*r bildet 
demnach Strategien von Situation zu Situation unterschiedlich und bewegt 
sich so stets zwischen den Typen. Die kondensierte Darstellung als Typologie 
soll daher nicht dazu verleiten, Jugendliche und ihr Handeln in der 
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Komplexität zu reduzieren. Stattdessen soll sie eine verstehende Annäherung 
an den/die einzelne*n Jugendliche erleichtern.

Die Ausprägungen der soeben hinsichtlich der Theorie ausgeführten Ka-
tegorien und theoretischen Beziehungen bilden entlang des typisierenden 
Kriteriums der Selbstwirksamkeit die nachfolgend dargestellte Typologie. 
Dabei unterscheiden sich die Typen insbesondere durch das Verhältnis der 
verfolgten Ziele und durch den Kontext, in welchem diese verfolgt werden. 
Zudem diăerieren sie hinsichtlich der Bewusstheit intervenierender Bedin-
gungen zum Bilden von Handlungsstrategien wie eigenen Zielen mit ihren 
dahinterliegenden Themen sowie entsprechend gedeuteten Ressourcen und 
Hindernissen.

Die Erläuterung der jeweiligen Typen folgt einem wiederkehrenden Auf-
bau, beginnend mit den dimensionalen Ausprägungen der theoretischen Be-
ziehung sowie deren kondensierter Zusammenfassung. Daran schließt sich die 
Ausführung der dimensionalen Ausprägung des zentralen Phänomens und 
gleichzeitig typisierenden Kriteriums der Selbstwirksamkeit an, um nachfol-
gend eine Verknüpfung des jeweiligen Typs zu den Gruppen von Unterstüt-
zendenbeziehungen herzustellen. Noch einmal explizit wird dann der Einēuss 
der COVID-19-Pandemie auf die Bewältigungsstrategie des Typs herausgear-
beitet. Anschließend an diese theoretischen Ausführungen folgt eine Band-
breite an häučg in den Daten vorčndlichen Handlungsstrategien, welche dem 
Typ zuzuordnen sind. Diese werden anhand einer Vielfalt von Ankerbeispielen 
aus dem Datenmaterial veranschaulicht. Die Darstellung der Typen folgt 
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damit dem Muster vom Abstrakten ins Konkrete und schließt so konkretisie-
rend und illustrierend an die zuvor dargelegte Theorie an. Die Typologie sub-
sumierend, folgt abschließend eine tabellarische Zusammenschau der Typen 
(8.6.6).

Bewältigungsstrategien dieses Typs streben nach dem Erleben von Selbst-
wirksamkeit über das Verfolgen eigener Bildungsziele im Kontext des Bil-
dungssystems. Dem liegt ein bewusstes Abwiegen eigener Bildungsziele ge-
genüber den jeweiligen anderen Zielen der Jugendlichen zugrunde. Dabei ist 
die Bewusstheit eigener Bildungsziele wie anderer Ziele und ihren damit ver-
bundenen Themen hoch. So entsteht das Potenzial, diese auf konkurrierende 
Richtungen bzw. Synergieeăekte abzuwägen und als Strategie zu verwenden, 
wenn sie auf einer Linie miteinander liegen. Sind andere Ziele mit ihren da-
hinterliegenden Themen den Jugendlichen bewusst, können sie so als zusätz-
liche Motivation für das eigene Bildungsziel genutzt werden.

Auch eigene Hindernisse und Ressourcen sind den Jugendlichen weitge-
hend bewusst. In Ausrichtung an diesen werden bewusst Handlungsstrate-
gien gebildet, unter Einbezug vielfältiger Ressourcen. Hier ist als Beispiel aus 
den Daten das Extrembeispiel anzuführen, aus geringen vorhandenen Res-
sourcen den Boden als Ressource für die Schularbeit zu deuten, in Verbin-
dung mit einer aktiven Verfolgung des eigenen Bildungsziels der 17-jährigen 
Didem (BÜA):
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„Als wir in CAMP [Ersteinrichtung für geēüchtete Menschen] waren, ich 
haĔe nicht so richtige Schreibtisch. Ich haĔe nur sowas (klopđ auf den 
kleinen Einpersonen-Schultisch an dem sie sitzt) und haĔe (.) so ein Stuhl. 
Aber die war äh sehr unangenehm, sag ich mal. Des (deutet auf den Schul-
tisch und Schulstuhl) ist noch besser, es war echt sehr unangenehm. Und 
ich hab ähm ich konnte nicht so viel drauf lernen. Dann hab ich mich ein-
fach (.) runter gesetzt, ja auf den Boden gesetzt und gemacht.“ (Didem/84)

Im bewussten und aktiven Handeln bezogen auf den Bildungskontext und 
entlang positiver lernprozessorientierter Selbstnarrationen werden eigene 
Bildungsziele häučger höher als gegenwärtige Bedürfnisse oder andere kon-
kurrierende Ziele priorisiert, was Potenzial für die Erreichung dieser sowie 
für Selbstbestimmung, beispielsweise in Unterstützendenbeziehungen, er-
höht. Die Verbindung des Verständnisses von Lernen als Prozess und damit 
auch Rückschlägen als Kompetenzentwicklungsprozess mit dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit stellt auch Fuchs (2005) bezogen auf das Unterrichtskon-
zept der Lernbaustelle her (vgl. Fuchs 2005, S. 171). Damit ist wie bei den lern-
prozessorientierten Selbstnarrationen der Jugendlichen die Haltung eines 
dauerhaften Lern- und Entwicklungsprozesses und damit eine – insbesondere 
im Falle von Hindernissen oder Rückschlägen – in die Zukunft gerichtete Per-
spektive gemeint (vgl. ebd.). Dieses lernprozessorientierte Verständnis drü-
cken sich in den Interviewdaten als abwartende Haltung und auf zukünftige 
Versuche, Anläufe und Lernen gerichtete Selbstwirksamkeitserwartungen 
aus.

Lebenswegchancen werden dabei erweitert, auch weil sich in Verbindung 
mit aktivem bewusstem Handeln im Bildungskontext häučger eine Passung 
zwischen eigenen Bildungszielen der Jugendlichen und den Zielen der be-
suchten Bildungseinrichtung zeigt. Dies wirkt stärkend auf ein positives 
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zukunftsgerichtetes Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen und 
so auf Selbstwirksamkeitserwartungen.

Wenn das Spannungsverhältnis ursächlicher Bedingungen anhand hoher 
Bewusstheit und lernprozessorientierter zukunftsgerichteter Selbstnarratio-
nen bewältigt wird, impliziert dies das Anstreben von Selbstwirksamkeit im 
Bildungskontext anhand eigener Bildungsziele. Als Konsequenz folgt daraus 
eine potenzielle Erweiterung der Lebenswegchancen sowie eine Passung ei-
gener Bildungsziele mit den Zielen besuchten Bildungseinrichtung, ggf. von 
den Jugendlichen als Zwischenschritt für den Erwerb höherer Bildungsab-
schlüsse wie die Mittlere Reife und die Fachhochschulreife genutzt. Dies wirkt 
auf ein gestärktes Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen und 
Selbstwirksamkeitserwartungen zurück, welche sich wiederum auf künftige 
Bewältigungsstrategien auswirken. Diese gestärkte Wahrnehmung eigener 
Lebenswegchancen wird dabei von den Jugendlichen ebenfalls individuali-
siert als eigene Stärken oder überwundene Schwächen aufgefasst.

Die anhand des Verfolgens eigener Bildungsziele erlebte Selbstwirksam-
keit ist hoch und wird im Bildungskontext selbst erlebt. Dabei kann das Erle-
ben von Selbstwirksamkeit anhand einer bewussten Auseinandersetzung im 
Sinne der erweiterten Bewältigung nach Böhnisch seine Ausprägung bis hin 
zum „Kohärenzgefühl“ (Böhnisch 2023b, S. 30) čnden, welches Böhnisch mit 
Bezug auf den gesundheitswissenschaftlichen Ursprung des Begriăs wie folgt 
beschreibt:
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„Darunter wird ein positives Bild der eigenen Handlungsfähigkeit ver-
standen, die von dem Gefühl der Bewältigbarkeit von externen und 
internen Lebensbedingungen, der Gewissheit der Selbststeuerungsfä-
higkeit und der Gestaltbarkeit der Lebensverhältnisse getragen ist“ 
(ebd.).

Aufgrund der hohen Bewusstheit eigener Bildungsziele, wie potenziell 
konkurrierender anderer Ziele und Hindernisse, aber auch einer Vielfalt eige-
ner Ressourcen in Verbindung mit eigenem aktivem Handeln im Bildungs-
kontext entsteht Potenzial für Selbstbestimmung in der Unterstützung. Da-
mit zeigt sich häučg eine Verbindung zu Unterstützendenbeziehungen (8.5.6) 
der Gruppen Strategie von Unterstützenden übernehmen sowie Strategie mit 
Unterstützenden bilden. Beide Gruppen von Unterstützendenbeziehungen 
sind von einem ansteigenden Grad an Selbstbestimmung der Jugendlichen 
geprägt und ermöglichen so das Erleben von Selbstwirksamkeit.

Während und aufgrund der COVID-19-Pandemie ist ein erhöhtes Risiko 
für das Scheitern, auch bewusster und zielgerichteter, Bildungsanstrengun-
gen der Jugendlichen zu verzeichnen. Zu begründen ist dies insbesondere mit 
dargelegten Herausforderungen verstärkter Bildungsungleichheit während 
des Wechselunterrichts, der Schulschließungen und eingeschränkter Berufs-
beratung (2.3). In der Konsequenz greifen Jugendliche auf die Vermeidung 
des Erlebens von Unwirksamkeit im Sinne des Typs 2 ‚Scheitern bewusster Bil-
dungszielverfolgung‘ und damit verstärkt auf Strategien zum Streben nach 
ambivalenter Selbstwirksamkeit im Sinne der Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 
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‚unbewusstes Ausagieren‘ zurück. Dies ist insbesondere darin begründet, dass 
auch der freizeitliche Kontext, im Sinne des Typs 5 des Strebens nach additi-
ver oder alternativer Selbstwirksamkeit entlang ‚freizeitlicher Aktivitäten‘, 
stark von pandemiebedingten Einschränkungen betroăen war.

Diese verstärkten Hindernisse und so das erhöhte Risiko des Scheiterns 
bewusst auf das eigene Bildungsziel gerichteter Bewältigungsstrategien zeigt 
sich exemplarisch in den Ausführungen der häuslichen Lernsituation des 16-
jährigen Mehrzad (BÜA):

„Also die Coronathema war für mich ziemlich schwierig, weil ich war ja 
meiste Zeit zuhause und eigentlich lern ich meistens in der Bibliothek. Da 
ist es immer ruhiger, viel ruhiger ist. Und zuhause hat man immer eine 
Playstation, man ist am Handy und man kann sich gar nicht darauf kon-
zentrieren, weil man vieles zuhause machen kann […] und dann konnt/ da 
wars meistens, wenn man kleinere Geschwister hat, ist es dann meistens 
auch laut.“ (Mehrzad/6)

Wie bereits hinsichtlich der Deutungsabhängigkeit von Ressourcen ge-
zeigt (8.5.5), kann die eben angesprochene Playstation als Hindernis gedeutet 
werden, gerade in Pandemiezeiten der Beschulung im häuslichen Kontext. 
Die Pandemie hingegen birgt auch die Ressource, Lernen zur ‚bewussten Bil-
dungszielverfolgung‘ selbstständig und entlang eigener Bedürfnisse struktu-
rieren zu können. So deutet der 16-jährige Nathan (BÜA) seine Playstation als 
Ressource und nutzt diese für die Verfolgung seines Bildungsziels. Er vernetzt 
sich während der Aufgabenerledigung des Homeschoolings mit befreundeten 
Mitschüler*innen zum gemeinsamen Lernen und Arbeiten, um gezielt ihre 
Noten zu verbessern:
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„Ich und meine Freunden meinten: ‚Wir müssen jetzt ähm ERNST ma-
chen‘, also mein Klassenkameraden: ich, Nico, Elea, Dustin meinten halt: 
‚Lass jetzt ernst machen! Weil unsere Noten sind wirklich SCHLECHT 
geworden‘. Ähm da haben wir angefangen, halt äh (..) auch durch Pla-
ystation zusammen zu lernen, ähm zusammen Hausaufgaben zu ma-
chen.“ (Nathan/53)

Während der Pandemie zeigt sich demnach die Strategie der bewussten 
Verfolgung eigener Bildungsziele trotz erschwerter Bedingungen weiterhin. 
Egger und Huber (2022) welche Typen von Bewältigung der Pandemie bezo-
gen von 17- bis 20-Jährigen in Bezug auf die Lebenskontexte Schule, Über-
gang von Schule in eine neue Lebensphase, Familie, Freund*innen und Part-
ner*innen sowie Persönlichkeit herausgearbeitet haben (vgl. Egger & Huber 
2022, S. 613), beschreiben die korrespondierende Strategie „planful problem-
solving“ (ebd., S. 622). Diese Strategie entwickeln die jungen Erwachsenen 
besonders im Kontext Schule nach einer ersten Phase der Überforderung zu 
Pandemiebeginn (vgl. ebd., S. 623).

Als Ankerbeispiele werden Handlungsstrategien herangezogen, welche 
gehäuft in den Daten vorčndlich und damit von hoher theoretischer Relevanz 
sind. Dabei zeigen sich hinsichtlich des Typs der bewussten Bildungszielver-
folgung insbesondere Strategien der bewussten Nutzung anderer Ziele zur Mo-
tivation für das eigene Bildungsziel, der bewussten Auseinandersetzung mit dem 
eigenen Berufsziel und eigenen Vorbildern, das Anstreben höherer Bildungsab-
schlüsse sowie das bewusste Reduzieren eigener beruēicher Bildungsziele. Die 
beiden letztgenannten Handlungsstrategien laufen dabei in Auseinanderset-
zung mit den eigenen Lebenswegchancen aufeinander zu. Außerdem zeigt 
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sich die Strategie des bewussten Verfolgens eigener Bildungsziele entlang der 
Anforderungen der Bildungseinrichtung. Der Aspekt des Nachkommens von 
Anforderungen des Bildungssystems čndet sich ebenfalls in der Strategie des 
Rückgrićs auf das soziale und/oder räumliche Nahumfeld der Jugendlichen.

–

Andere Ziele werden im Rahmen dieser Handlungsstrategie bewusst zum 
Verfolgen des eigenen Bildungsziels genutzt, wenn diese Ziele auf einer Linie 
liegen. Diese Möglichkeit besteht, wenn den Jugendlichen neben dem eige-
nen Bildungsziel auch andere Ziele mit dahinterliegenden Themen bewusst 
sind. So werden bewusst diese anderen Ziele zur Motivation für das eigene 
Bildungsziel eingesetzt. Ein Beispiel für solche anderen Ziele besteht darin, 
Freunde in der Schule oder dem Bildungsgang zu čnden:

„Am Anfang hab ich mich eigentlich richtig auf die Schule gefreut, um 
Freunde zu Ēnden und alles. Dann haĔe ich Freunde, dann ist die Schul-
zeit (..) eigentlich viel schneller vergangen und dann gings irgendwann 
Richtung Ende und da haĔe eigentlich fast keiner mehr aus der Klasse 
richtig (..) Lust auf Schule. Da sind wir eigentlich auch nur wegen Freun-
den eigentlich in die Schule gegangen.“ (Marcus/174)

Das Erleben von sozialer Einbindung und Gemeinsamkeiten mit anderen 
Jugendlichen der Bildungsmaßnahme bildet ein weiteres Beispiel:

„Und die Leute sind hier [BvB] (.) GENAU wie ICH. Einfach die kommen 
ja auch alle vom Arbeitsamt und so. Die sind genauso wie ich und dann 
kann man sich auch besser unterhalten.“ (David/78)
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Auch monetäre Vergütung der Teilnahme an der BvB sowie eine externe 
Strukturierung des Tages sind diesbezüglich relevant:

„//Also ich kann auch ehrlich sein, ich geh/ ich komm hier her [BvB] wegen 
dem Geld halt, aber AUCH um mein Abschluss nachzuholen, auch um ein 
also vielleicht, weil man für die Zukunđ so bisschen nachdenkt und so. 
Dass ich nicht den ganzen Tag nur rumhänge oder so, sondern WAS zu 
tun hab.“ (David/66)

–

Die bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen beruĎichen Bildungs-
ziel verläuft anhand von Handlungsstrategien zur Vorselektion der Vielfalt 
von Ausbildungsberufen und -betrieben: Zunächst in Beratung (BvB, BÜA 
und Berufsberatung), dann werden vorgeschlagene Berufe weiter einge-
grenzt, zum einen durch eigenständige Recherche im Internet. Dabei stellt 
zum einen das Kriterium der Erreichbarkeit des Berufswunschs mit dem 
Hauptschulabschluss einen stetigen Bezugspunkt dar:

„Im Computerraum haben wir geguckt. Also haben wir ja diese Tests quasi 
gemacht und da haben wir auch geguckt, was man machen kann mit 
Hauptschulabschluss.“ (Jennifer/138)

„Ich sitz in der Bahn, hör Musik und denk drüber nach. So ich geh dann 
die verschiedenen Sachen durch, die ich mit dem Hauptschulabschluss 
machen kann und denk ich ‚ja ok, des könnt ich vielleicht machen (..) des 
vielleicht nicht‘.“ (Jennifer/135)
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Zum anderen werden diese vorgeschlagenen Berufe in Gesprächen mit 
Personen im Familien- und Bekanntenkreis, die diesen Beruf ausüben, weiter 
eingegrenzt:

„MEIN ONKEL hat mir darüber erzählt. Erstmal hat er mir über den 
Beruf Anlagen- und Maschienenbediener erklärt und erzählt, den er SEL-
BER macht. Und ich hab mir des über YouTube auf Reportagen angese-
hen und dann bin ich irgendwann auf Industriemechaniker (..) ich habs 
geguckt, es hat mich irgendwie mehr ANGELOCKT. Hab ich auch auf 
Google eingegeben, was die machen und äh was die Berufsmöglichkeiten 
sind. Hab ich mein Onkel auch drauf angesprochen, hat er gesagt: ‚Ja ist 
auch n guter Beruf!‘“ (Yousef/218)

Als čnaler Schritt der Selektion folgt häučg das Erproben so eingegrenz-
ter Berufe durch Praktika. Dabei stellen diese aufgrund des Klebeeăekts eine 
erfolgversprechende Handlungsstrategie der Verfolgung eigener beruĎicher 
Bildungsziele dar (vgl. Plicht 2010, S. 45; Brändle 2012, S. 122; Graupp et al. 
2008, S. 31; Solga, Baas & Kohlrausch 2012, S. 5). So verhielt es sich beim 17-
jährigen Marcus bezogen auf das Erlangen seiner Ausbildungsstelle nach der 
BÜA:

„M: Im allerersten Praktika wars/ also die ersten DREI waren Galabau, 
also Garten- Landschađsbau.“ (Marcus/126)

„I: Hast du in DEM Betrieb schon ein Praktikum gemacht? Kennst du den 
Betrieb? 

M: Ja, des waren die, wo ich die zwei Praktikas haĔe.“ (Marcus/133f.)
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–

Diese Handlungsstrategie umfasst die bewusste Auseinandersetzung mit 
dem Handeln von Vorbildern, welche in Verbindung mit dem eigenen Bil-
dungsziel stehen oder dieses erst haben auČommen lassen. Vorbilder werden 
darüber zu Unterstützenden im Sinne der Gruppierung Strategien von Unter-
stützenden übernehmen. Das Handeln der Vorbilder wird exemplarisch auf die 
eigene Situation übertragen bzw. auf die eigene Situation angewendet und die 
Strategien des Vorbilds werden übernommen. Diese bewusste Auseinander-
setzung mit als vorbildlich gedeuteten Strategien anderer wird durch das 
hohe Bewusstsein entweder bereits bestehender eigener Bildungsziele oder 
der Auseinandersetzung mit diesen möglich. Dabei können zum einen nahe-
stehende Personen des Familien- und Bekanntenkreises als Vorbilder fungie-
ren, wie in folgendem Beispiel die Arbeitsmotivation der eigenen Eltern des 
17-jährigen Zain (BÜA):

„Der [Vater] hat JEDEN Tag von zu Hause von acht Uhr bis zehn Uhr 
Unterricht gehabt (..) online (.) auf dem Laptop halt. Und mein Vater hat 
halt ein halben Jahr keine Arbeit gehabt, der hat halt immer die Schule 
gemacht. Der hat dann so ein Nebenjob gehabt, so ein Minijob.“ 
(Zain/225)

Im Verlauf des Interviews nach dem Ursprung seiner Disziplin gefragt, 
führt auch der 17-jährige Marcus (BÜA) seine Eltern als Vorbilder an:

„Des hab ich eigentlich von meinem Vater aus und von meiner MuĔer aus, 
(..) brings so schnell wie möglich hinter dich. Dann hast du hinten weg 
nicht so viel Stress.“ (Marcus/198)
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Vorbilder können zum anderen auch Personen sein, zu denen keine di-
rekte persönliche Beziehung besteht, wie in nachfolgendem Interviewaus-
schnitt die Direktorin der Schule oder die Entwickler*innen der COVID-19-
Impfstoăe:

„Als ich in der vierte Klasse war/ (.) nee fünđe Klasse war, unsere Direk-
torin war Science-Lehrerin und er hat in Schulhof ein Explosion gemacht. 
Ähm mit ein paar keine Ahnung was die waren, mit so pink and blue Ex-
plosion und da wusste ich (.) ich will des auch machen.“ (Didem/114)

„Die Impfstoće werden von Deutschland gefunden und ähm. Die [For-
schenden und Entwickelnden] waren so HELDER für die Welt und ich 
wollte auch so eine Forschung machen über eine Krankheit.“ (Didem/122)

Die Relevanz von Vorbildern betont auch Böhnisch (2019b) bezogen auf 
den Kontext Schule insbesondere für sozioökonomisch schwächere Jugendli-
che, wie sie häučg die BÜA und BvB besuchen (Böhnisch 2019b, S. 95).

–

Das Streben nach höheren Abschlüssen stellt eine bewusste Strategie auf 
das den meisten Jugendlichen diăus und einem Jugendlichen konkret 
bewusste Hindernis des Trends zur Vergabe höherer Abschlüsse und daraus 
folgendem Wertverlust des Hauptschulabschlusses dar. So konstatiert das 
Bundesministerium für Bildung und Forschung im Zeitverlauf von 2005 bis 
2022 einen Trend zu höheren Schulabschlüssen (vgl. Bundesministerium für 
Bildung und Forschung 2023, S. 6). Es ist zwar eine generelle 
Höherqualičzierung zu beobachten, „jedoch ist ebendiese der Grund dafür, 
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dass der Hauptschulabschluss heute anders als in den 1960er Jahren nicht 
mehr den weitverbreitetsten Abschluss darstellt, sondern als ein Zeugnis für 
Bildungsarmut gilt“ (Sommer 2023, S. 10). Dies bestätigt sich auch in Bezug 
auf den Übergang in eine Ausbildungsstelle, wenn Dohmen, Hurrelmann 
und Yelubayeva konstatieren:

„Unmittelbar wird dabei nicht nur erkennbar, dass die Zahl der neuen 
Auszubildenden mit Haupt- und Realschulabschluss absolut gesunken 
ist, sondern auch, dass ihre relativen Anteile gesunken sind. Demge-
genüber ist sowohl die Zahl als auch der Anteil der Auszubildenden, 
die vorab das Abitur erworben haben, angestiegen“ (Dohmen, Hurrel-
mann & Yelubayeva 2021, S. 14).

Für den Übergang in eine Ausbildung und das Bewerbungsverfahren sind 
die gemessenen Kompetenzen der Jugendlichen nachrangig (vgl. Sommer 
2023, S. 10). „Vielmehr geben der Schulabschluss, der mögliche Besuch einer 
Förderschule und die Abschlussnoten den maßgeblichen Ausschlag“ (ebd.). 
Ein gelingender Übergang hängt damit Sommer zufolge eher vom Schulab-
schlussniveau ab als von den Kompetenzen der Jugendlichen (vgl. ebd., S. 11).

In Reaktion darauf wird das eigene schulische Bildungsziel nach oben an-
gepasst, um die eigenen Lebenswegchancen zu erweitern bzw. zu schützen. 
Diese Strategie, „einen höheren Schulabschluss – und möglichst: das Abitur 
– anzustreben“ (Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, S. 14), bewerten 
Dohmen, Hurrelmann und Yelubayeva dabei entlang ihrer Ergebnisse als „ab-
solut rational“ (ebd.) und verstehen den Besuch des Übergangssystems bereits 
als Hinweis auf Schwierigkeiten der Jugendlichen mit einem Hauptschulab-
schluss auf dem Ausbildungsmarkt:
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„Selbst von denjenigen mit einem mittleren bzw. Realschulabschluss 
geht seit Jahren ein Drittel (zunächst) in das Übergangssystem, unter 
den Jugendlichen mit Hauptschulabschluss sind es zwei Drittel und 
von denen ohne Schulabschluss deutlich mehr als ein ganzer Jahrgang 
von Schulabbrecher/innen“ (ebd., S. 26).

Daher bezeichnet es Sommer (2023) für derart durch den Hauptschulab-
schluss benachteiligte Jugendliche als konsequent, „als primäres Ziel die Er-
höhung des eigenen Schulabschlussniveaus zu verfolgen, um eine Exklusion 
aus dem Übergangsbereich und eine Inklusion in eine vollqualičzierende Be-
rufsausbildung zu erreichen“ (ebd., S. 12). Auch Kölzer (2014) beschreibt das 
Anstreben höherer Bildungsabschlüsse insbesondere der Mittleren Reife als 
Bewältigungsstrategie der emotionalen Unsicherheit durch potenzielle Ar-
beitslosigkeit (vgl. ebd., S. 367). Hinter der Strategie „‚(Hoăen auf) Realschul-
abschluss‘ verbirgt sich bei allen u. a. die Intention, das eigene Arbeitslosig-
keitsrisiko zu minimieren und die Chancen auf einen Ausbildungs- und Ar-
beitsplatz zu erhöhen“ (ebd., S. 368; Hervorhebungen wir im Original).

So zeigen sich zahlreiche Aussagen der Jugendlichen in den Daten, wel-
che mit dem Verfolgen dieser Strategie korrespondieren. Hierbei tritt das Bil-
dungsziel in Form höherer Abschlüsse gestaăelt auf. Einige Jugendliche ha-
ben das Ziel, die Mittlere Reife zu erwerben, um ihre Chancen auf dem Aus-
bildungsmarkt und in der noch potenziellen und unkonkret bleibenden Vor-
stellung ihrer beruĎichen Zukunft zu erhöhen:

„In der Zeit kann ich viel nachdenken, ob ich vielleicht eine andere Aus-
bildung machen will, wenn ich jetzt Real mache. Ich schau mal, ob es noch 
andere (..) Möglichkeiten für Schule, für so ein Real, weil ich wollte gerne 
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Real machen. Ich will mich vielleicht auch weiterbilden (.) mit der Schule.“ 
(Oliwia/26)

Über die damit angestrebte Mittlere Reife als Eintritt in den Ausbildungs-
markt werden auch höhere beruĎiche Abschlüsse verfolgt und damit eine 
konkretere beruĎiche Zukunftsvorstellung:

„Ja, ich will vielleicht eine Ausbildung machen und somit mein REAL-
SCHULABSCHLUSS machen (.) und danach Berufserfahrung SAM-
MELN, wenn ich die Ausbildung abgeschlossen habe und danach viel-
leicht Meister (.) hinten dran.“ (Yousef/274)

„Ich HAB den [Meistertitel] dann! Und den kann mir dann niemand neh-
men und dann, wenn ich Lust hab vielleicht zu unterrichten, könnt ichs ja 
machen.“ (Yousef/276)

Auch der Erwerb der Fachhochschulreife wird zur Erhöhung eigener 
Chancen auf dem Ausbildungsmarkt angestrebt. Dabei zeigt sich außer bei 
Didem (BÜA) und Yasna (BvB) bei keinem der Jugendlichen das Ziel der Auf-
nahme eines Studiums mit der Fachhochschulreife, vielmehr geht es zentral 
um die eigenen Chancen auf dem Ausbildungsmarkt. Hierbei kann die Vor-
stellung der eigenen beruĎichen Zukunft konkret sein:

„Und hier [BÜA] will ich halt mein Real machen (..) und nach der Real 
halt vielleicht Fachabi machen, weil ich des BRAUCHE. Und wenn ich 
mein Real halt geschaćt hab, also halt nicht so knapp, sondern halt wirk-
lich mit gute (..) DurchschniĔ, mach ich dann Fachabi und nach der 
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Fachabi mach ich wahrscheinlich dann Ausbildung und ja (..) dann geh 
ich halt (.) arbeiten.“ (Nathan/6)

Teils bleibt die Vorstellung der eigenen beruĎichen Zukunft in den Aus-
führungen eher potenziell. Es geht dann um ein vorbeugendes Ansammeln 
höherer Schulabschlüsse zur Absicherung eigener Ausbildungs- und Arbeits-
marktchancen:

„Vielleicht wird man in zwanzig Jahren in zehn Jahren auch so sein, dass 
der Real so wie Haupt wird und das dann nur noch Fachabi und Abi ge-
wertet wird und nicht mehr Real und Haupt. […] Fachabi und Abi wird 
als ich sag mal als so top bezeichnet und Real und Haupt also Haupt und 
Real ist ja so niedrig, kann ja bezeichnet werden. Und deswegen hab ich 
mir überlegt, als Sicherheit Fachabi in meine Hose stecken zu lassen, an-
staĔ jetzt nur mit einem Real was zu machen.“ (Mehrzad/66)

Über den skizzierten allgemeinen Trend zur Vergabe höherer Abschlüsse 
und damit einhergehender, von den Jugendlichen wahrgenommener Entwer-
tung bzw. der Befürchtung künftiger Entwertung ihres Hauptschulabschlus-
ses hinaus, zeigt sich in der Studie Eggers und Hubers anhand halbstandardi-
sierter Interviews mit 17- bis 20-Jährigen im Übergang von Schule in einen 
neuen Lebensabschnitt (vgl. Egger & Huber 2022, S. 610, 613, 616) die Befürch-
tung einer gesellschaftlich wahrgenommenen Wertlosigkeit von Abschlüs-
sen, die sie während der COVID-19-Pandemie und der diesbezüglich ange-
passten Prüfungsbedingungen erworben haben (vgl. ebd., S. 610). Diese Be-
fürchtung wird von den hier interviewten Jugendlichen nicht erwähnt, 
könnte aber zu einer Verstärkung dieser Handlungsstrategie in Verbindung 
mit der Pandemie beitragen.
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–

Als gegenläučge Handlungsstrategie zum Streben nach höheren Bil-
dungsabschlüssen bzw. als auf dieses zulaufende Strategie kann das Reduzie-
ren eigener beruĎicher Bildungsziele verstanden werden. Aufgrund bewuss-
ter Hindernisse, eigener Ressourcen und eigener beruĎicher Ziele sowie im 
Hinblick auf das Spannungsverhältnis eigener Lebenswegchancen (8.5.1) 
wird das eigene beruĎiche Bildungsziel reduziert, wie das folgende Beispiel 
verdeutlicht:

„Ich dacht halt so wirklich erst so Richtung IT und so, weil ich halt, wie 
gesagt, sehr früh einen PC haĔe. Hab mich halt für das ganze Thema halt 
schon interessiert. Dann hab ich halt auch gemerkt, dass halt (.) 
SCHWIERIG (.) sein kann. Halt Programmieren und alles ist halt schon 
relativ schwer. Und dann hab ich halt gesehen, dass man da Realschulab-
schluss braucht, was das größte Problem ist.“ (Till/96)

Über diese Handlungsstrategie wird die Erreichbarkeit des eigenen Bil-
dungsziels wiederhergestellt und das Erleben von sich als selbstwirksam wie-
der möglich:

„Als Kind hab ich gedacht: ‚Ich will Feuerwehrmann werden, ich will Po-
lizist lernen‘, Militär wollt ich auch mal machen. Ich wollt mal in den Krieg 
gehen. Ich wollt mal Pilot werden. So das sind halt alles so Sachen. Aber 
jetzt (..) wär ich so zufrieden mit Handwerk oder irgendsowas. Maler, 
Elektroniker oder Wasser und Sanitär.“ (David/120)
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„In der Schulzeit haĔe ich auch viele Wünsche so, aber ich haĔe einfach 
zu schlechte Noten und keinen Abschluss, deswegen häĔe mich niemand 
genommen. Und dann musste ich halt gucken. Jetzt erst seit dem ich hier 
[BvB] bin, hab ich so gedacht: ‚Ja warum nicht irgendwas Handwerkli-
ches‘.“ (David/122)

Auch Koch, Gassmann und Emrich beschreiben, auf saarländische 
Hauptschüler*innen bezogen, dass für diese in ihrer Berufswahl besonders 
relevant ist, „dass sie in dem Beruf auch einen Ausbildungsplatz čnden“ 
(Koch, Gassmann & Emrich 2019, S. 61). Dabei werden Lebenswegchancen 
erst einmal von den Jugendlichen selbst in Bezug auf den auszuwählenden 
Beruf bewusst zugunsten der Erreichbarkeit einer Ausbildungsstelle be-
grenzt. Allerdings können anknüpfend an diese reduzierten beruĎichen Ziele 
spätere Lebenswegchancen im weiteren bildungsbiogračschen Verlauf an-
hand höherer beruĎicher Abschlüsse, auĂauender Ausbildungen und beruf-
licher Aufstiege erhöht werden.

–

Über das Erfüllen der durch die Bildungsform des allgemeinbildenden 
Schulsystems oder beruĎichen Übergangssystems an die Jugendlichen ge-
stellten Anforderungen wird das eigene Bildungsziel verfolgt, wie das fol-
gende Beispiel des 19-jährigen Yassins, der nach dem Erwerb des qualičzie-
renden Hauptschulabschlusses in der BÜA nun die BvB besucht, illustriert:

„Ein JAHRESpraktikum hat ich [obligatorisch in BÜA bei Wiederholung 
der Stufe I]. Des war bei der äh (..) Firma Autolack-Klinik […]. Also des 
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Praktikum war halt auch perfekt, hat der mir/ hab ich auch SCHRIFT-
LICH bekommen. Und ja habs abgeschlossen, hab dann/ häĔ ich jetzt die-
sen Praktikum nicht gemacht, häĔ ich meinen Abschluss nicht bekommen. 
Und ja dadurch, dass ich es abschlossen habe, mit einer guten Note, hab 
ich dann halt auch direkt meinen qualiĒzierenden Abschluss bekommen.“ 
(Yassin/186)

Dabei gestaltet sich der Versuch, den Anforderungen des Bildungssystems 
zu entsprechen, anstrengend. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund 
potenziellen Erlebens von Unwirksamkeit bei bisher eher seltenen bildungs-
biogračschen Erfahrungen der Selbstwirksamkeit, wie hinsichtlich des ur-
sächlichen Spannungsverhältnisses (8.5.1) gezeigt. Diese Anstrengungen wer-
den anhand in die Zukunft gerichteter lernprozessorientierter Selbstnarratio-
nen bewältigt:

„I: Wie hast du das geschaćt? Es braucht ja auch viel Disziplin, da [Lang-
zeitpraktikum] jede Woche hinzugehen, zu arbeiten, gut zu arbeiten// 

Y: // JA JA des ist der WILLE! Des ist halt der WILLE. Einfach durch-
ziehen.“ (Yassin/187f.)

Diese durchgehend hohen Anstrengungen der Jugendlichen, den Anfor-
derungen der besuchten Bildungsform nachzukommen und darüber das ei-
gene Bildungsziel zu verfolgen, beschreibt auch Rahn (2005) in Bezug auf das 
BVJ:

„Würden die BVJ-SchülerInnen den Bildungsgang so negativ ein-
schätzen wie seine KritikerInnen es tun, wäre die Motivation für den 
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Schulbesuch niedrig und mit aktiver Mitarbeit im Unterricht dürfte 
kaum zu rechnen sein. Im kaufmännischen BVJ ist jedoch das Gegen-
teil der Fall. Viele der an der ersten Schwelle gescheiterten Jugendli-
chen sehen im BVJ ihre zweite Chance, das Ziel zu verwirklichen, ei-
nen Ausbildungsplatz zu bekommen. Diese Chance wollen sie wahr-
nehmen. Auch wenn die Motivlagen variierten, setzen sie meisten 
SchülerInnen ihre Motivation in aktive Mitarbeit um“ (Rahn 2005, 
S. 213; Hervorhebungen entfernt).

–

Diese Strategie schließt an die zuvor ausgeführte des Verfolgens eigener 
Bildungsziele entlang der Anforderungen des Bildungssystems an. Die Ori-
entierung am räumlichen und/oder sozialen Nahumfeld der Jugendlichen 
stellt eine in den Daten gehäuft auftretende Handlungsstrategie der Weiter-
führung des Bildungsweges dar. Gemeint ist damit die Suche von Praktika, 
Ausbildungsstellen, Nebenjobs sowie Schulen des beruĎichen Übergangssys-
tems aus der Gelegenheitsstruktur des räumlichen und/oder sozialen Nahum-
felds. Eingrenzend sei darauf verwiesen, dass alle Interviews in Bildungsein-
richtungen im städtischen Raum geführt wurden, wobei deren Einzugsgebiet 
auch die umliegenden Landkreise umfasst.

Bei Hauptschüler*innen des Saarlandes ist das Erlangen von „Praktika 
und Kontakte[n] über Bekannte und Verwandte in den entsprechenden 
Betrieben (jeweils 30%) am häučgsten genannt worden“ (Koch, Gassmann & 
Emrich 2019, S. 64), was sich bei Jugendlichen mit der Mittleren Reife und 
damit einem höheren Schulabschluss weniger zeigt (vgl. ebd.). Verstärkt zeigt 
sich dies insbesondere bei Teilnehmenden des beruĎichen 
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Übergangssystems: „Während die Hauptschüler [sic] primär auf formal 
geregelte Unterstützung zurückgreifen, ist für die BVJ/BGJ-Teilnehmer [sic] 
vor allem das soziale Nahumfeld von besonderer Bedeutung bei der Suche 
nach einem Ausbildungsplatz“ (Brändle 2012, S. 176f.). Demzufolge nutzen 
Jugendliche in diesen Bildungsformen des Übergangssystems vermehrt 
Handlungsstrategien, welche die eigenen Übergangschancen unabhängig 
von den Eăekten besuchter Bildungsform verbessern (vgl. ebd., S. 216).

Diese Handlungsstrategie ist auch begrenzt auf das räumliche oder soziale 
Nahumfeld vorzučnden. Beispielhaft für die Orientierung am sozialen Na-
humfeld lässt sich die Suche der 18-jährigen Alisha (BvB) nach einem Prakti-
kumsplatz anführen:

„Weil meine Schwester (.) arbeitet im Kaućrau im allgemeinen Einzelhan-
del und ähm sie hat halt erzählt wie gut es ist und so. Und dann hab ich 
da halt dort auch n Praktikum gemacht.“ (Alisha/144)

Exemplarisch für die Orientierung am räumlichen Nahumfeld steht zu-
dem die Praktikumsplatzsuche des 17-jährigen Zain (BÜA), welche darüber 
hinaus auf eine Verwobenheit mit dem sozialen Nahumfeld des Jugendlichen 
verweist:

„Also wir wollten Praktikum suchen. Bin ich mit meinem Kollegen herge-
kommen. […] Und dann wir sind einfach spazieren gewesen. Hat der ge-
sagt ‚Guck mal hier‘, weil viele Freunde von dem HABEN da [REWE Fi-
liale] gemacht. Der hat dann gesagt ‚Komm, frag einfach nach‘. Bin ich 
reingegangen, hab mit dem Mann geredet. Hat mich direkt angenommen. 
Dann dacht ich mir ‚ok direkt‘, war das Erste, wo ich überhaupt gefragt 
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hab. Haben mich direkt angenommen. Dacht ich mir ‚ok komm, machen 
wir‘.“ (Zain/207)

Je weniger Ressourcen zur Verfügung stehen, desto mehr wird sich am 
sozialen und/oder räumlichen Nahumfeld, vorrangig vor der Auswahl des Be-
rufs oder Betriebs, orientiert. So konstatiert auch die Begleitforschung des 
Projekts JUMP („Jobs durch Austausch, Mobilität und Praxis“) mit dem Ziel 
zweiwöchiger Praktika im Nachbarland für Jugendliche des beruĎichen Über-
gangssystems: „Oftmals […] ist für sie die Bewältigung des Alltags anspruchs-
voll genug, sodass zusätzliche Herausforderungen vorsichtig abgewogen wer-
den“ (Niemeyer et al. 2020, S. 112). Die Gelegenheitsstruktur des räumlichen 
und/oder sozialen Nahumfelds stellt dabei eine Vorselektion von Berufen und 
Optionen dar, wie die Orientierung des 17-jährigen Zain (BÜA) am in der 
Nachbarschaft bečndlichen Unternehmen zeigt:

„Ich möchte beim/ zum Chemtech [weltweit agierender Chemie- und Phar-
maindustriekonzern] gehen, bei uns gibts eine Abteilung als Chemikant, (.) 
als Anlagenmechaniker. Mein Vater hat mir Tipps geben, dass es da gut 
ist, dass man da gut verdient und gute Perspektive hat auch Zukunđ. Und 
weil des NEBENAN ist, hört sich des gut an.“ (Zain/32)

„Die Sache mit Chemtech (..) als Anlagenmechaniker oder Chemikant, 
aber ich muss mir diesen Bereich noch bisschen angucken, weil ich weiß 
nicht viel darüber.“ (Zain/185)

Dabei bleiben die mit dieser Handlungsstrategie einhergehende Wirkung 
der Manifestation ungleicher Bildungschancen, die im Folgenden erläutert 
wird, und deren nachteilige Wirkung auf Lebenswegchancen den 
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Jugendlichen unbewusst. Prozesse der Bildungsmobilität setzten einen Wech-
sel der Bezugsgruppe voraus (vgl. Grendel 2012, S. 15, 249), wie Grendel bezo-
gen auf die Biogračen von Bildungsaufsteiger*innen anhand Promovieren-
der, „von denen kein Elternteil einen höheren Schulabschluss als den Real-
schulabschluss erworben hat“ (ebd., S. 135), konstatiert. Granovetter verweist 
dabei auf „the strength of weak ties“ (Granovetter 1973, S. 1360) bezogen auf 
Jobwechsel und so übertragbar auf die Ausbildungs- und Praktikumsplatzsu-
che sowie Nebenjobsuche der Jugendlichen. „[S]trong ties“ (ebd., S. 1371) sind 
nahe Angehörige, Familienmitglieder oder Freund*innen, hier gefasst als so-
ziales Nahumfeld, das sehr motiviert sein kann, im Übergang in eine neue 
Stelle zu unterstützen (vgl. ebd., S. 1371). „Weak ties“ (ebd., S. 1376) hingegen, 
d.h. Personen mit weniger naher Beziehung zu den Jugendlichen, bewegen 
sich in anderen Kreisen als die Jugendlichen selbst und können so zum einen 
erweiternde Informationen bereitstellen (vgl. ebd., S. 1371) und zum anderen 
ein Potenzial für Bildungsaufstieg bereithalten:

„A natural a priori idea is that those with whom one has strong ties 
are more motivated to help with job information. Opposed to this 
greater motivation are the structural arguments I have been making: 
those to whom we are weakly tied are more likely to move in circles 
diăerent from our own and will thus have access to information diăer-
ent from that which we receive“ (ebd., S. 1371).

„Weak ties are more likely to link members of diăerent small groups 
than are strong ones, which tend to be concentrated within particular 
groups“ (ebd., S. 1376).



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

421

Hier besteht ein Verbindungspunkt zu den Bezugsgruppenwechseln: Es 
werden andere Kreise angesprochen und gegebenenfalls Zugang zu diesen 
ermöglicht. Ein Bezugsgruppenwechsel wird wahrscheinlicher. Jedoch grei-
fen die Jugendlichen meist auf ihr soziales Nahumfeld, daher vor allem auf 
strong ties zurück. Hier ist die Wahrscheinlichkeit hoch, in seinen bisherigen 
Kreisen zu verbleiben, ein Bezugsgruppenwechsel und ein damit begünstig-
ter Bildungsaufstieg werden unwahrscheinlicher (vgl. Grendel 2012, S. 15, 
249). Dieser Zusammenhang aus Bildungsaufstieg und einem Wechsel der Be-
zugsgruppe (vgl. ebd.) stellt das Gegenteil einer starken Orientierung am so-
zialen Nahumfeld dar, welche Bildungs- und Chancenungleichheit manifes-
tieren kann.

Die herkunftsspezičschen Einstellungs- und Handlungsmuster einer Be-
zugsgruppe werden internalisiert. Diese Internalisierung wird als soziokultu-
relle Orientierungen im Sozialisationsprozess verstanden (vgl. ebd., S. 34), 
was anschlussfähig an das Habituskonzept nach Bourdieu (4.1) ist, ebenso wie 
an die sozialen Milieus (vgl. Vester 2014, S. 255f.). Das Milieumodell Vesters 
lässt sich dabei „sehr gut auf Schule beziehen, weil mit den herausgearbeite-
ten Traditionslinien und der Annahme einer Umstellung der Vererbungsstra-
tegien auf das Bildungssystem die milieuspezičschen Bezüge und Disponie-
rungen zu schulischer Bildung sehr deutlich gemacht werden“ (Hummrich & 
Kramer 2017, S. 121). In diesem Modell werden fünf Milieu-Großgruppen so-
wie deren jeweilige Traditionslinien diăerenziert, „die sich in die vertikale 
Gliederung der Gesellschaft einfügen und teilweise horizontal ausdiăeren-
ziert werden“ (ebd.). Die Handlungsstrategie des sozialen und räumlichen 
Nahumfelds čndet also Anbindung an die „Handlungsstrategien“ (Vester 
2014, S. 257) zweier sozialer Milieus: die dies ständisch-kleinbürgerlichen 
Volks- und Arbeitnehmermilieus sowie die des unterprivilegierten Volksmili-
eus. Beide Milieus lassen sich als weniger selbstbestimmt und eher 
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hierarchiegebunden verorten, zudem unter der „Trennlinie der Distinktion“ 
(ebd.) bzw. im Falle des unterprivilegierten Volksmilieus der „Trennlinie der 
Respektabilität“ (ebd.). Das beschriebene ‚Verbleiben im Bekannten‘ kann 
demnach milieuspezičsch sein, wenn das Einhalten von Konventionen und 
PĎichten des ständisch-kleinbürgerlichen Volks- und Arbeitnehmermilieus 
auf eine entsprechende Haltung hindeutet (vgl. ebd., S. 260). Zudem setzten 
Angehörige des unterprivilegierten Volksmilieus „stärker auf Strategien der 
Gelegenheitsnutzung“ (ebd., S. 259f.), was einen Verweis auf das Nutzen der 
Gelegenheitsstruktur des räumlichen und sozialen Nahumfelds darstellen 
kann.

Dabei stellt die soziale Herkunftsgruppe eine Bezugsgruppe dar, welche, 
neben soeben ausgeführten Handlungsstrategien als „kulturelle[ ] Praxis-
form“ (Grendel 2012, S. 74), als „Referenzmaß in Gestaltungsfragen der eige-
nen Bildungsbiographie übernommen wird“ (ebd., S. 34). Dies kann ein Re-
produzieren des elterlichen Bildungsstatus erklären (vgl. ebd., S. 73). „Bezugs-
gruppen vermitteln demnach eine gewisse Sicht auf die Dinge, sie geben Auf-
schluss über richtiges und falsches, erwünschtes und unerwünschtes Verhal-
ten“ (ebd., S. 35) sowie über „spezičsche[ ] Einstellungs- und Handlungsmus-
ter[ ] im Bildungsbereich“ (ebd.). Personen beziehen sich dabei in der Regel 
auf Gruppen, welchen sie sich zugehörig fühlen (vgl. ebd., S. 36) und passen 
sich so „zum einen unbewusst den kulturellen Praxisformen ihres sozialen 
Umfeldes an und reagieren zum anderen auf explizite Handlungsanweisun-
gen und Maßregelungen“ (vgl. ebd., S. 74). Dies wirkt sich selektiv auf die 
Ausbildungssuche der Jugendlichen aus, wenn „als Kriterium der Zuwendung 
zu bestimmten Gruppen ein hohes Maß wahrgenommener Ähnlichkeit und 
damit der Identičkation angenommen werden kann“ (ebd.; Hervorhebung 
entfernt). Grendel leitet daraus ab: „Insbesondere weil die Anerkennungs-
wahrscheinlichkeit für die eigene Praxis im gewohnten Umfeld am höchsten 
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ausfällt, verbleiben Akteure üblicherweise in vertrauten Mustern und der Ha-
bitus wird nachhaltig stabilisiert“ (ebd.).

Durch häučge Erfahrungen eigener Unwirksamkeit kann so über den Ver-
bleib im gewohnten Umfeld nach Anerkennung und Selbstwirksamkeit ge-
strebt werden. Umgekehrt führen besonders positive Leistungsrückmeldun-
gen und Anerkennungserfahrungen im Bildungssystem zu einem hohen Zu-
trauen in die eigenen Fähigkeiten (vgl. ebd., S. 75, 271). Ein Bezugsgruppen-
wechsel setzt dieses Zutrauen voraus (vgl. ebd., S. 117). Damit erschwert bil-
dungsbiogračsch häučges Erleben mangelnder Anerkennung einen Bezugs-
gruppenwechsel und so den damit potenziell verbundenen Bildungsaufstieg 
(vgl. ebd., S. 74, 271). Die Jugendlichen in der BÜA und BvB haben bildungs-
biogračsch Erfahrungen geringer Anerkennung bzw. Abwertung ihrer her-
kunftsspezičschen Praxisformen (vgl. ebd., S. 74f.) sowie Erfahrungen eige-
ner Unwirksamkeit im Bildungskontext gemacht. Da die Wahrscheinlichkeit 
für Anerkennung eigener Praxis im eigenen Nahumfeld wie aufgezeigt am 
höchsten ist und das Erleben von Selbstwirksamkeit ein zentrales Bestreben 
der Jugendlichen darstellt, kann dies die Handlungsstrategie der Orientie-
rung am sozialen und räumlichen Nahumfeld bedingen bzw. verstärken. Wie 
nachgezeichnet werden darüber jedoch Lebenswegchancen vorselektiert und 
damit potenziell Bildungs- und Chancenungleichheit manifestiert (vgl. ebd., 
S. 167-169, 249).
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Das Streben nach Selbstwirksamkeit verläuft wie bei Typ 1 der bewussten 
Bildungszielverfolgung, jedoch wird durch das Scheitern der Handlungsstra-
tegie eine individualisiert wahrgenommene Unwirksamkeit erlebt. Das eigene 
Bildungsziel sowie andere Ziele und Hindernisse sind den Jugendlichen be-
wusst. Zudem werden Ressourcen gedeutet und für Handlungsstrategien zur 
Erreichung eigener Bildungsziele genutzt. Die hohe Bewusstheit und Fokus-
sierung auf den Bildungskontext wird entlang lernprozessorientierter Selbst-
narrationen und einer Priorisierung des eigenen Bildungsziels gegenüber an-
deren Zielen und gegenwärtigen Bedürfnissen im Bildungskontext reguliert. 
Zudem besteht durch die hohe Bewusstheit eigener Ziele ein hohes Potenzial 
für Passung eigener Bildungsziele mit den Zielen der besuchten Bildungsein-
richtung. Durch individualisiert wahrgenommenes Scheitern dieser Bil-
dungsanstrengungen bei hoher Bewusstheit und Fokussierung eigener Ziele 
und einem hohen Einsatz von Ressourcen erleben sich Jugendliche als un-
wirksam. Lebenswegchancen haben sich zunächst nicht realisiert, was in Zu-
sammenwirken mit dem Erleben als unwirksam, zu einer Schwächung des 
Selbstbilds hinsichtlich eigener Lebenswegchancen und der eigenen Selbst-
wirksamkeitserwartungen führen kann.
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Wenn Jugendliche das Spannungsverhältnis ursächlicher Bedingungen 
anhand hoher bewusster Fokussierung auf den Bildungskontext, der Verfol-
gung eigener Bildungsziele und über lernprozessorientierte Selbstnarratio-
nen bewältigen, wird im Falle des Scheiterns dieser Handlungsstrategien Un-
wirksamkeit erlebt. In der Konsequenz kann das Potenzial für Lebens-
wegchancen nicht realisiert werden. Das Erleben von Unwirksamkeit wirkt 
sich im Sinne einer Schwächung der Selbstwirksamkeitserwartungen und des 
Selbstbilds hinsichtlich eigener Lebenswegchancen aus, welche weiterhin in-
dividualisiert hinsichtlich des Scheiterns als eigene Schwächen wahrgenom-
men werden.

„[K]ritische Ereignisse, welche insbesondere an den Übergängen institu-
tionell angestoßen werden“ (Flecker, Schels & Wöhrer 2023b, S. 295), bei-
spielsweise „[s]chlechte Noten in der Schule, erfolglose Suche nach einer 
Lehrstelle, das Scheitern einer Bewerbung an einer Schule trotz guter Noten 
und bestandener Aufnahmeprüfung und vieles andere kann […] die Hand-
lungsfähigkeit schwächen oder untergraben“ (ebd.). Aufgrund der hohen Be-
wusstheit und Deutung von Ressourcen erleben sich die interviewten Jugend-
lichen im Falle des Scheiterns ihrer Bildungsanstrengungen und darauf ge-
richteter Handlungsstrategien als unwirksam. Dies geht vor dem Hintergrund 
bildungsbiogračscher Erfahrungen bis hin zu einem Erleben von Chancenlo-
sigkeit, welches sich negativ auf das Selbstbild hinsichtlich eigener Lebens-
wegchancen auswirkt, da sich diese durch das Scheitern in der Situation nicht 
realisiert haben und so die Selbstwirksamkeitserwartungen geschwächt wer-
den. Bewusste Zielverfolgung im Bildungskontext stellt also immer auch ein 
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Risiko für das Selbstbild der Jugendlichen der BÜA und BvB hinsichtlich ihrer 
Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen dar.

Im Vergleich zu Typ 1 der bewussten Bildungszielverfolgung im Bildungs-
kontext besteht das Potenzial für Selbstbestimmung in der Unterstützung 
entlang derselben Mechanismen dimensionaler Ausprägungen. Zu diesem 
Potenzial führt sowohl die hohe Bewusstheit, mit der eigene Bildungsziele 
verfolgt werden, als auch die Bewusstheit potenziell konkurrierender anderer 
Ziele und eigener Themen und Hindernisse sowie eigener Ressourcen in Ver-
bindung mit eigenem aktivem Handeln der Jugendlichen im Bildungskon-
text. Damit zeigt sich häučg eine Verbindung zu Unterstützendenbeziehun-
gen (8.5.6) der Gruppierung Strategie von Unterstützenden übernehmen sowie 
Strategie mit Unterstützenden bilden. Da diese Gruppen von Unterstützenden-
beziehungen von einem ansteigenden Grad an Selbstbestimmung geprägt 
sind, eröănet dies den Jugendlichen Möglichkeiten des Erlebens von Selbst-
wirksamkeit.

Hinsichtlich der Pandemie zeigt sich, dass in dieser Zeit ein erhöhtes Ri-
siko des Scheiterns von Bildungsanstrengungen einschließlich bewusster ziel-
gerichteter Bewältigungsstrategien der Jugendlichen bestand. Begründet war 
dies in den als Ausgangssituation dargelegten Mechanismen verstärkter 
Chancen- und Bildungsungleichheit während der Schulschließungen und des 
Wechselunterrichts sowie im Zusammenhang mit dem begrenzten Zugang 
zu Berufsberatung (2.3). Aufgrund des Erlebens mangelnder Anerkennung 
und Unwirksamkeit im Laufe der Bildungsbiograče, wie hinsichtlich des 
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ursächlichen Spannungsverhältnisses der Lebenswegchancen (8.5.1) darge-
legt, waren einige Jugendliche für das Erleben von Unwirksamkeit bereits zu 
Beginn der Pandemie empfänglich. Darin kann die Tendenz angelegt gewe-
sen sein, die Bewusstheit dieses Erlebens im und die Fokussierung auf den 
Bildungskontext in Bewältigungsstrategien während der Pandemie niedriger 
zu halten und so auf vermeidendes Handeln wie das des Typs 3 zurückzugrei-
fen, wie der 16-jährige David (BvB) in Bezug auf seine pandemiebedingt ein-
geschränkten Ausbildungsmöglichkeiten:

„Ich hab mich für zwei Ausbildungsstellen beworben, die haben halt beide 
abgesagt und dann hab ich mir gedacht: ‚Ich scheiß jetzt einfach da drauf. 
So nächstes Jahr, also dieses Jahr halt, such ich mir eine Ausbildung‘.“ 
(David/140)

Das Risiko für das Scheitern einer bewussten Bildungszielverfolgung (Typ 
2) wurde durch die Pandemie erhöht. Gleichsam war die Bewältigung anhand 
niedriger Fokussierung auf den Bildungskontext und Vermeidung (Typ 3) 
aufgrund von Schulschließungen und Homeschooling niedrigschwelliger, so-
dass das erhöhte Risiko für das Erleben von Unwirksamkeit eher anhand von 
Vermeidung bewältigt wurde.

Für diesen Typ wurden keine zu Typ 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘ 
diăerenten Handlungsstrategien aus dem Material erarbeitet, da es sich um 
die selben Handlungsstrategien handelt und sich die Typen ausschließlich 
hinsichtlich des typisierenden Kriteriums des Erlebens von Selbstwirksamkeit 
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unterscheiden: Das Erleben von Selbstwirksamkeit bis hin zum „Kohärenzge-
fühl“ (Böhnisch 2023b, S. 30) bei gelingenden Bewältigungsstrategien ‚be-
wusster Bildungszielverfolgung‘ (Typ 1) sowie Unwirksamkeit in Verbindung 
mit dem ‚Scheitern bewusster Bildungszielverfolgung‘ (Typ 2). Daher werden 
im Folgenden ausschließlich Ankerbeispiele angeführt und dabei mit den 
Handlungsstrategien des Typs 1 in Verbindung gesetzt, welche das Scheitern 
und das damit einhergehende Erleben von Unwirksamkeit eben dieser Stra-
tegien nachzeichnen. Scheitern wird im folgenden Ankerbeispiel in Bezug 
auf schulische Leistungsanforderungen einzelner Schulfächer und damit als 
Scheitern der Handlungsstrategie des Verfolgens eigener Bildungsziele entlang 
der Anforderungen der Bildungsform erlebt:

„Bei Mathe hat ich immer Schwierigkeiten, da hab ich meistens immer 
Hausaufgaben bekommen. Aber ich hab halt, egal wie ođ des mir der Leh-
rer gezeigt hat, ich habs nie verstanden. Eltern konntens mir auch nicht 
erzählen, weil die alles vergessen haben. (..) Und ja deswegen konnt ich 
Hausaufgaben für Mathe zum Beispiel nie machen.“ (Till/14)

Bezogen auf das Nichterfüllen der Anforderung, einen Ausbildungsberuf 
zu wählen, auf welchen sich der/die Jugendliche fortan bewirbt, wird Schei-
tern hinsichtlich des Verfolgens eigener Bildungsziele entlang der Anforde-
rungen der Bildungseinrichtung erlebt. Verstärkt wird dies durch die von der 
Lehrkraft ausgedrückte Ablehnung:

„Ein Lehrer hat zu mir gesagt, ich bin ein hoćnungsloser Fall, (.) was Be-
rufe angeht. Wenn ich so weitermache, werd ich auf der Straße landen. 
Das hat/ das hat mich/ dick reingekickt. Das hat/ da war ich/ da hat ich 
gar keine Lust mehr auf den. Da bin ich kurz davor gewesen, einfach 
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auszurasten und aus dem Unterricht zu rennen, (..) einfach nach Hause 
zu gehen. HaĔe keine Lust mehr.“ (Till/160)

Bezogen auf das Verfolgen eigener beruĎicher Bildungsziele, hier des 
Journalismusstudiums, und dem Streben nach höheren Bildungsabschlüssen 
hierzu, wird Scheitern erlebt und ebenfalls durch die Ablehnung des Bil-
dungsbegleiters verstärkt:

„Da muss man ja irgendwie ABI haben oder sowas und dann ja. Und ja 
einer meinte: ‚Bei deinem Berufswunsch krieg ich Bauchschmerzen‘. Also 
mein Berufsbegleiter von hier [BvB] hat gemeint, er kriegt Bauchschmer-
zen, als ichs ihm gesagt hab. Hachja oder bereitet mir Bauchschmerzen 
oder so und dann sollte ich mir was andres aussuchen, aber (..) ich hab ja 
nichts gefunden.“ (Yasna/332)

Dohmen, Hurrelmann und Yelubayeva geben zudem eine über die biogra-
čsche Episode der Jugendlichen zum Interviewzeitpunkt hinausreichende 
Perspektive, welche bezogen auf das Übergangssystem als Zwischenschritt für 
den Erwerb höherer Bildungsabschlüsse eine hohe Wahrscheinlichkeit des 
Scheiterns prognostiziert:

„Auch wenn ein Teil über diesen Weg eine Höherqualičzierung mit 
besseren Ausbildungschancen anstrebt (zwischen 20 und 25%), so 
bleibt es für viele doch ein Weg mit geringen Chancen bzw. in eher 
volatile Beschäftigung mit hohem Arbeitslosigkeitsrisiko als gering- 
und unqualičzierte Kraft“ (Dohmen, Hurrelmann & Yelubayeva 2021, 
S. 14).
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Bezogen auf den Abbruch der Ausbildung vor der Teilnahme an der BvB 
und die damit einhergehende Erwerbslosigkeit geht eine Konfrontation mit 
der grundsätzlichen Verneinung der bewussten Bildungszielverfolgung ein-
her. Damit verbunden ist die grundlegende Erfahrung mangelnder Lebens-
wegchancen und von Unwirksamkeit in dieser bildungsbiogračschen Epi-
sode:

„Weil diese Tage, wo ich ganzen Tag zuhause sitze, hab ich mich wirklich 
gefühlt wie so ein (...)/ als würd ich NICHTS machen, einfach nur so rum-
sitzen, faul rumsitzen und sowas. Hab ich mich gar nicht gut gefühlt.“ 
(Yassin/301)

Nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit wird über das Vermeiden der 
mit Unwirksamkeit verbundenen Anforderungen des Bildungskontexts nach 
Selbstwirksamkeit gestrebt. Dabei handeln Jugendliche in unterschiedlichen 
dimensionalen Ausprägungen vermeidend und bleiben in Bezug auf den Bil-
dungskontext passiv. Dies bedeutet, dass eigene Bildungsziele eher unbewusst 
bzw. unklar bleiben können. Auch eigene Themen, Hindernisse und Ressour-
cen sind den Jugendlichen weitgehend nicht bewusst. So zeigt sich bezogen 
auf Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss im Saarland: „Mit 28% hat 
ein vergleichsweise großer Anteil ‚keine Idee‘, wie es nach dem Hauptschul-
abschluss weitergehen soll“ (Koch, Gassmann & Emrich 2019, S. 57; Hervor-
hebung wie im Original). Eine Auseinandersetzung mit der eigenen Situation 
im Bildungskontext wird vermieden.
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Das eigene Bildungsziel kann demnach zum Erleben ambivalenter Selbst-
wirksamkeit weniger bewusst oder unklar gehalten werden. Ambivalenz liegt 
dabei in Bezug auf das Verhältnis zwischen dem Kontext, hier dem Bildungs-
system, und dem Ziel, hier außerhalb des Bildungskontexts liegend, vor. 
Jede*r Jugendliche benennt im Interview ein eigenes Bildungsziel und meist 
auch ein beruĎiches Bildungsziel. Unklar bleibt, ob und bei welchen Jugend-
lichen diese Benennung nur aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung des In-
terviews erfolgt. Das benannte und/oder tatsächliche eigene Bildungsziel 
kann in seiner Bewusstheit reguliert und der Fokus vom Bildungskontext 
weggerückt werden. Hierzu dienen vermeidende Selbstnarrationen (z.B. 
Schuld ausschließlich im Außen sehen) und, bezogen auf den Bildungskon-
text, passive Handlungsstrategien wie vermeiden, hinnehmen, aushalten so-
wie Schulabstinenz als Extrembeispiel für diese Vermeidung. Auch bei Kölzer 
(2014) zeigt sich die kognitive Bewältigungsstrategie des Ausweichens in Be-
zug auf die Bewältigung der Unsicherheit potenzieller Arbeitslosigkeit, in-
dem nicht über Arbeitslosigkeit gesprochen, nachgedacht oder sich infor-
miert wird (vgl. Kölzer 2014, S. 364).

Auch die Priorisierung gegenwärtiger Bedürfnisse oder anderer Ziele 
kann zum Vermeiden des Bildungskontexts mit seinen erwarteten Erfahrun-
gen von Unwirksamkeit herangezogen werden. Dabei werden Ressourcen 
nicht oder in geringem Maße als solche für den Bildungskontext gedeutet und 
genutzt. Unbewusste Themen, welche hinter den anderen Zielen der Jugend-
lichen liegen, sowie deren gegenwärtige Bedürfnisse werden unbewusst, 
manchmal auch bewusst höher als das eigene Bildungsziel priorisiert. In der 
Konsequenz ergibt sich aus der geringen Bewusstheit eigener Ziele und The-
men sowie der Passivität im Handeln bezogen auf den Bildungskontext eine 
potenziell geringe Passung eigener Bildungsziele mit den Zielen der besuch-
ten Bildungseinrichtung. Außerdem resultiert eine Beschränkung der 
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Lebenswegchancen. Durch das Vermeiden bleibt das Selbstbild hinsichtlich 
eigener Lebenswegchancen unverändert und damit geschwächt hinsichtlich 
eigener Selbstwirksamkeitserwartungen.

Bezogen auf alltägliche Problemsituationen Jugendlicher im BVJ konsta-
tiert auch Rahn (2005) häučge problemmeidende Strategien wie Rückzug und 
problemmeidendes Ausagieren (vgl. ebd., S. 155). Hinsichtlich schulischer Be-
wältigungsstrategien stellt zwar aktive Mitarbeit die häučgste Strategie dar 
und damit eine Strategie, welche an die Bewältigungsstrategie bewusster Bil-
dungszielverfolgung entlang schulischer Anforderungen erinnert (Typ 1), ge-
folgt wird sie jedoch von Strategien der Resignation vor unterrichtlichen An-
forderungen (vgl. ebd., S. 169).

Wenn das Spannungsverhältnis ursächlicher Bedingungen anhand nied-
riger Bewusstheit und gleichsam hoher Fokussierung auf den Bildungskon-
text bewältigt wird, dann wird ambivalente Selbstwirksamkeit angestrebt. Es 
zeigt sich dabei eine Art von Eigensinn. Daraus folgt in der Konsequenz eine 
geringere Passung eigener Bildungsziele mit den Zielen besuchter Bildungs-
einrichtung aufgrund wenig bewusster eigener Themen und Ziele sowie der 
Passivität im Handeln bezogen auf den Bildungskontext. Außerdem folgt da-
raus eine Begrenzung der Lebenswegchancen. Das Selbstbild hinsichtlich ei-
gener Lebenswegchancen wird versucht, durch die Vermeidung der Ausei-
nandersetzung zu schützen. In der Konsequenz bleibt es aber unverändert 
und so im Hinblick auf eigene Selbstwirksamkeitserwartungen geschwächt.
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Mit der Vermeidung eigener Bildungsziele und Anforderungen des Bil-
dungskontexts geht ein kurzfristiges Erleben ambivalenter Selbstwirksamkeit 
einher, ein „spürbare[r], kurzfristige[r] Bewältigungserfolg“ (Böhnisch 2023a, 
S. 51; Hervorhebung entfernt). Als ambivalent ist es einzuschätzen, weil der 
Kontext des Strebens nach Selbstwirksamkeit, das Bildungssystem, nicht mit 
dem Kontext des Ziels der Jugendlichen auf einer Linie liegt. Dieser letztge-
nannte Kontext kann jeder andere sein, auf den der Fokus anstelle des Bil-
dungskontexts gerichtet wird. Das Erleben von Unwirksamkeit oder ver-
wehrte Erleben von Selbstwirksamkeit im Bildungskontext werden so vermie-
den.

Passivität, wie im vermeidenden Handeln vorzučnden, steht in Verbrin-
gung zu HilĎosigkeit, Unwirksamkeit und so dem Gegenteil erlebter Selbst-
wirksamkeit. Dem gehen mangelnde Möglichkeiten der Erfahrung von 
Selbstwirksamkeit in vergangenen Episoden der Bildungsbiograče voran, 
welche in das Selbstbild hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen in-
tegriert worden sind. Daran anschlussfähig ist die bereits ausgeführte „HilĎo-
sigkeit des Selbst“ (Böhnisch 2023b, S. 19) im Sinne Böhnischs (8.5.2). Die 
Zentralität der Kernkategorie Selbstwirksamkeit zeigt sich auch hier und 
führt in ihrer Verwehrung über den (bildungs-)biogračschen Verlauf zu 
HilĎosigkeit. Zusätzlich ist diese HilĎosigkeit nicht thematisierbar, wenn Ju-
gendliche in ihrer „bisherigen Biograče nicht die Chance hatten, nie gelernt 
haben, das, was in ihrem Inneren ist, aussprechbar, thematisierbar zu ma-
chen“ (ebd., S. 20). Eine solche nicht thematisierbare HilĎosigkeit führt zu 
Abspaltung dieser (vgl. ebd.) und dabei zu den in den Daten gefassten Hand-
lungsstrategien vermeidenden oder in Bezug auf den Bildungskontext passi-
ven Handelns. Es zeigen sich der Konsum von Genussmitteln, das 
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Hinnehmen der Situation, Selbstnarrationen wie das ausschließliche Veror-
ten der Schuld im Außen – Handlungsstrategien, die der Vermeidung des Er-
lebens erwarteter Unwirksamkeit dienen.

Dafür ursächlich zeigen sich bereits hinsichtlich der Kategorie Hindernisse 
(8.5.5) herausgearbeitet Erfahrungen der Verkettung und Multiplikation meh-
rerer Hindernisse, welche zudem sowohl über den gesamten Verlauf der Bil-
dungsbiograče wirken, ebenso wie Hindernisse, welche in mehreren Lebens-
kontexten wirksam sind. In ihrer wechselseitigen Verstärkung entstehen für 
die betreăenden Jugendlichen kaum Möglichkeiten zum selbstständigen Her-
stellen von Kohärenz. Dies geht mit einer Verringerung der Lebenswegchan-
cen in Verlaufskurvenform mit eingeschränkten Möglichkeiten der eigenen 
EinĎussnahme einher (8.5.5).

Beispielhaft kann hier die Biograče des 18-jährigen Abdullahs (BÜA) aus-
schnittweise wiedergegeben werden. Es zeigt sich ein verlaufskurvenförmiges 
Zusammenwirken mehrerer Faktoren, erstens von Schulschließungen auf-
grund von Krieg:

„Dann gab es Krieg und so (..) und ja, da gabs nicht so [Wort unv.] Schule. 
Also nicht so [Wort unv.] Schule, es GAB halt Schule, aber in manchen 
Tagen oder Wochen ist halt die Schule so EIN Monat halt ausgefallen, 
Explosionen und so weiter.“ (Abdullah/4)

Zweitens erlebte Abdullah Schulschließungen aufgrund der Pandemie:

„Wir haĔen halt kaum Unterricht. Online und so.“ (Abdullah/114)
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Mit der Flucht, für die sich die Eltern entschieden, war ihm drittens nach 
eigenem Empčnden ein Jahr Schulunterricht zugunsten der als ausschließli-
chen Deutschkurs erlebten Intensivklasse verwehrt:

„Irgendwann hat sich mein Vater dazu entschieden, dass ich hierher-
komme. Aja und dann sind wir halt hierhergekommen. Ja und (..) dann 
nachdem ich hier in Deutschland gekommen bin, war ich erst ein Jahr 
keine Schule und so, sondern bin ich zu eine andere Schule, so Deutsch 
lernen.“ (Abdullah/4)

So entwickelt sich eine brüchige (Bildungs-)biograče, durchzogen von 
plötzlichen fremdbestimmenden Ereignissen und damit einhergehender Ver-
ringerung der Lebenswegchancen in Verlaufskurvenform, mit wenigen Mög-
lichkeiten der eigenen EinĎussnahme. Damit geht die Wahrnehmung gerin-
ger eigener EinĎussnahme im Bildungskontext einher. Daraus wiederum 
folgt ein Erleben als fremdbestimmt und unwirksam mit geringen Möglich-
keiten des Erlebens von Selbstwirksamkeit im Bildungskontext. Diese Erfah-
rungen gehen in das Selbstbild mit seinen Selbstwirksamkeitserwartungen in 
Bezug auf den Bildungskontext ein.

In der Konsequenz zeigen die Handlungsstrategien dieses Typs das Zu-
rückweisen der Anforderung an Bildungsanstrengungen für „die Chance ei-
nes individuellen Aufstiegs durch Bildung“ (Scherr 2013, S. 6). Dieser Aufstieg 
wird als „Ideal einer leistungsindividualistischen Lebensführung“ (ebd.) an-
hand der Handlungsstrategien des Konsums von Genussmitteln, Schulabsti-
nenz, Selbstnarrationen wie das ausschließliche Verorten der Schuld im Au-
ßen und Vermeidung als Zumutung zurückgewiesen (vgl. auch ebd.). Es zeigt 
sich eine Form des Eigensinns und das Schul- und Übergangssystem wird als 
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Kontext der Verwehrung von Selbstwirksamkeitserfahrungen zurückgewie-
sen. Dabei stellt Eigensinn eine Leistung in Auseinandersetzung mit der ei-
genen Umwelt im Ringen um das Selbsterleben dar, wenn Eigensinn „zusam-
mengezogene[n] Protest gegen Enteignung […] der eigenen Sinne, die zur 
Außenwelt führen“ (ebd.) meint.

Auch die Gruppe von Unterstützendenbeziehungen Unterstützende als 
Strategie steht in Verbindung mit passivem Handeln im Bildungskontext auf-
grund einer biogračsch immer wieder erfahrenen HilĎosigkeit. Allerdings 
verweist Böhnisch hier auf den Aspekt der Hoănung der Jugendlichen, an-
genommen und unterstützt zu werden, welcher ein stummer Hilferuf zu-
grunde liegt, der sich „hoănungsvoll[..] Auf-sich-aufmerksam-Machen[d]“ 
(Böhnisch 2023b, S. 29) an Unterstützende richtet. Die Situation spitzt sich in 
der Konsequenz des vermeidenden passiven Handelns der Jugendlichen in 
Bezug auf den Bildungskontext so lange zu, bis Unterstützende aktiv han-
delnd eingreifen. Insbesondere aus dem Aspekt der Passivität im Handeln be-
zogen auf den Bildungskontext ergibt sich dabei das Risiko für Fremdbestim-
mung in der Unterstützung, mangelnde Passung zu eigenen Zielen der Ju-
gendlichen und damit weiterhin verstellte Möglichkeiten, sich als selbstwirk-
sam zu erleben.

Im Brennglas der Pandemie zeigte sich Typ 3 des Vermeidens des Bil-
dungskontexts deutlicher als zuvor, zum einen, da insbesondere bei Typ 5 das 
Streben nach additionaler oder alternativer Selbstwirksamkeit im freizeitli-
chen Kontext während der Pandemie deutlich eingeschränkt ist. Zum 
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anderen war während der Pandemie das Risiko für Scheitern und Unwirk-
samkeit im Bildungskontext erhöht (Typ 2), sodass sich ein Streben nach am-
bivalenter Selbstwirksamkeit durch Vermeidung deutlicher zeigen konnte. 
Das Vermeiden des Bildungskontexts zeigt sich zudem deutlicher als zuvor, 
da das Vermeiden während der Pandemie mit deren Maßnahmen der Beschu-
lung in Distanz niedrigschwelliger war:

„Ich hab bei viele Fächer der Homeschooling halt nicht gemacht, weil ich 
manchmal halt einfach durchgeschlafen hab (..) oder meist einfach keine 
(.) Lust haĔe. Ich bin einfach rausgegangen!“ (Nathan/53)

Jugendliche beschrieben teils eine große räumliche Distanz im Home-
schooling oder Onlineunterricht und so eine als geringer erlebte Verbindlich-
keit und soziale Kontrolle:

„I: Was war daran für dich schwierig [am Onlineunterricht]?

Y: Äh des Wahrnehmen! Weil manchmal hat man auch ÜBERHAUPT 
KEINE Lust und der Lehrer kann ja EIGENTLICH nichts machen, au-
ßer mir äh die Sechs eintragen.“ (Yousef/187f.)

Derartige soziale Kontrolle wird von den Jugendlichen im prä- und post-
pandemischen Unterricht bzw. ihren darauf gerichteten Bildungsanstrengun-
gen als Ressource zur Erreichung eigener Bildungsziele wahrgenommen.
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Anhand häučg in den Daten vorčndlicher Handlungsstrategien, d.h. sol-
chen mit hoher theoretischer Relevanz, wird nachfolgend der Typ der Bewäl-
tigungsstrategie des Vermeidens illustriert. Dabei zeigt sich innerhalb des 
Typs die Vermeidung anhand von Selbstnarrationen, genauso wie vermeidende 
Handlungsstrategien des Konsums von GenussmiĔeln und der Schulabstinenz.

–

Das Vermeiden der Anforderungen des Bildungskontexts über Selbstnar-
rationen vollzieht sich anhand von diesen als ausschließlich geistige Strate-
gien. Sie stellen Narrationen dar, welche sich die Jugendlichen über sich 
selbst und ihre Situation erzählen. Ziele und Hindernisse des Bildungskon-
texts werden bewältigt, indem sie in unterschiedlicher dimensionaler Ausprä-
gung über diese Selbstnarrationen unbewusst gehalten und vermieden wer-
den. Dabei bleibt das Handeln der Jugendlichen bezogen auf den Bildungs-
kontext passiv. Dies zeigt sich explizit in den Aussagen des 17-jährigen Tills 
(BvB) bezogen auf seinen Umgang mit Schwierigkeiten des beruĎichen Über-
gangs:

„T: Boah, wie geh ich damit um? (lacht) (..) Also ich bin dann meist eher 
so (..) kompleĔ passiv, ich hab gar nichts mehr Lust dann irgendwie. (..) 
Und dann (.) bin ich kompleĔ abgeschaltet im Kopf, mach gar nichts.

I: Und wie kommt die Situation dann trotzdem zum Ende? Was passiert 
dann meistens?
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T: Wenn ich ne Nacht drüber schlafe oder so, dann denk ich da nicht mehr 
drüber nach.

I: Ah ok (..) und wenn du dann eine Nacht drüber geschlafen hast, wie 
geht es dann weiter?

T: Gar nichts, dann ist es in mein Kopf weg und ich lass es.“ (Till/145-148)

Nachfolgend werden exemplarisch die anhand des Datenmaterials als am 
relevantesten identičzierten Selbstnarrationen angeführt und mit Ankerbei-
spielen aus diesem verknüpft. Im oben zitierten Datenausschnitt deutet sich 
bereits die Selbstnarration der Nichtauseinandersetzung in deren Verbindung 
zu passivem Handeln bezogen auf den Bildungskontext an. Sie zeigt sich ex-
plizit noch einmal in einer Situation sich gegenseitig verstärkender Frustra-
tion und resignierter Vermeidung zwischen Till und der Lehrkraft:

„Ich hab halt die Lehrer versucht zu sagen, dass ich nichts checke. Die 
haben dann irgendwann einfach gesagt: ‚Nö, lern halt zu Hause. Guck dir 
Videos oder so an.‘. Hab ich gemacht, hab nichts verstanden. Irgendwann 
hab ichs nicht mehr eingesehen und da hab ich auch einfach im Unterricht 
ja auch GESCHLAFEN, weil ich des nicht eingesehen hab. (..) Ich hat 
dann einfach keine Lust mehr auf alles.“ (Till/30)

Die Selbstnarration der Nichtauseinandersetzung bis hin zu Gleichgültig-
keit čndet ein deutliches Beispiel in den Aussagen des 18-jährigen Abdullah 
(BÜA) im Verhältnis zu seinen schulischen Bewertungen:
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„Ja also immer werde ich unmotiviert so, dass es mich (.) NULL mehr ge-
juckt hat. So manche haben/ bekommen ein Fünf, die fangen an zu heulen, 
bei mir ich bin schon gewohnt (lacht).“ (Abdullah/42)

Es zeigen sich außerdem Selbstnarrationen des Hinnehmens und Ertra-
gens, beispielhaft an Alishas (BvB) KonĎiktsituation mit ihrer Lehrkraft er-
kennbar:

„Ich habe darüber eigentlich nie mit meiner mit meinen Eltern gesprochen. 
Ich hab einfach immer die Konsequenzen und die äh alles angenommen 
und die Strafarbeiten und so, weil ich wollt nie so groß und so äh disku-
tieren mit den Lehrern.“ (Alisha/32)

Auch Selbstnarrationen des Fernhaltens zeigen sich, hier beispielhaft dar-
gestellt anhand von Jennifers (BÜA) Ängsten bezüglich ihres Übergangs in 
eine Ausbildung:

„J: Mhm (zustimmend) ja, dass ich etwas Ēnde, was mir Spaß macht, aber 
ich dann nirgends genommen werde. Des war (..) ne SEHR große Angst.

I: Wie bist du damit umgegangen?

J: So (..) einfach (.) links liegen lassen im Kopf.“ (Jennifer/152-154)

Außerdem kann das Erleben von Unwirksamkeit anhand von Verallge-
meinerungen und Abwärtsvergleichen bewältigt werden, hier bezogen auf 
den Onlineunterricht:
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„Ich denk mal so wie jeder Schüler, hab ich das dann so gemacht, dass ich 
dann reingegangen bin, mich auf stumm gestellt hab und dann (..) WEI-
TERgeschlafen hab oder gezockt hab oder gegessen hab oder IRGEND-
was.“ (David/82).

Zudem wird das Erleben von Unwirksamkeit über Selbstnarrationen ver-
mieden, welche die Schuld für die eigene Situation ausschließlich im Außen 
verorten, wie am Beispiel des 16-jährigen Mehrzad (BÜA) deutlich wird. Wie 
er berichtet, hat er den qualičzierenden Hauptschulabschluss um 0,1 Noten-
punkte knapp nicht erreicht:

M: „Das wegen 3,1 nicht mein [qualiĒzierenden] Haupt geschaćt hab, des 
war, sag ich, bisschen sag ich mal ehrenlos, weil (..) 3,1 man kann doch 
meistens so abgleichen mäßig machen. Weil des ist (..) nur wegen 0,1 hab 
ich mein quali Haupt nicht bekommen.

I: Du meinst das häĔe man ein bisschen (..) HOCHkorrigieren können? 

M: JA so bisschen GUCKEN können, wo man noch was rausholen kann. 
Dann so GÖNNEN mäßig machen, aber (..) ja ist halt dazu gekommen 
und ich hab mir/ ich hab es schwieriger erwartet.“ (Mehrzad/104-106)

Zudem wird die eigene Deprivation an Unterstützenden im häuslichen 
Kontext zur schulischen Unterstützung, wie bei der 18-jährigen Kimberly, an-
hand der Selbstnarration bewältigt, keine Hilfe zu benötigen. Der eigene Un-
terstützungsbedarf, welcher sich in den Daten zeigt, wird verneint, wenn 
keine Unterstützenden im betreăenden Kontext zur Verfügung stehen:
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„Ich wollte auch nicht, ich wollte immer alleine. Ich hab auch schon früh 
gelernt ähm (.) allein für mich zu sorgen.“ (Kimberly/100)

–

Das Vermeiden der Auseinandersetzung mit eigenen Hindernissen, auch 
solchen des Bildungskontexts, wird mithilfe des Konsums von Genussmitteln 
im weitesten Sinne verfolgt. Hierunter können beispielsweise Lebensmittel, 
Computerspiele, Musik, Zigaretten, Energydrinks und Social Media fallen. 
Diese stellen gegenwärtige Bedürfnisse dar, welche zugunsten eines kurzfris-
tigen Erlebens von Selbstwirksamkeit priorisiert werden. Bezogen auf Sucht 
konstatieren Thiersch und Böhnisch (2014) die Erfüllung bestimmter Ziele, so 
die „Illusion, handlungsfähig zu bleiben“ (Thiersch & Böhnisch 2014, S. 172) 
sowie das Erschließen von Erlebnissen, Erfahrungen und Träumen (vgl. 
ebd.). Hierin zeigt sich noch einmal aus Perspektive der Lebensweltorientie-
rung und Lebensbewältigung das Streben nach Selbstwirksamkeit, welches 
auch dem Vermeiden über den Konsum von Genussmitteln innewohnt. Diese 
Handlungsstrategie äußert sich in Bezug auf vielfältige Lebenskontexte und 
darin eingebettet auf den Bildungskontext. Auch Egger und Huber (2022) kon-
statieren die lebenskontextübergreifende Bewältigungsstrategie „Escape-
Avoidance“ (ebd., S. 623) in Auseinandersetzung mit der COVID-19-Pande-
mie junger Erwachsener zwischen 17 und 19 Jahren anhand von „various com-
pensatory mechanisms, such as increased alcohol/drug consumption or 
gambling“ (ebd.). Andresen et. al (2023) konstatieren, „dass Handlungsmuster, 
wie der Rückzug in virtuelle Räume, seit der Pandemie (noch) mehr an Be-
deutung gewonnen haben. Daraus reproduziert sich ggf. die eigene Belas-
tung“ (Andresen et al. 2023, S. 19). Dieser Rückzug in virtuelle Räume zeigt 
sich in folgenden Aussagen des 16-jährigen Nathan (BÜA):
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„Also meistens, wenn ich genervt bin, also des ist wirklich ein Ding für 
mich (..) keine Ahnung, ich ZOCK einfach!“ (Nathan/165)

„Aber wenn ich halt zuhause bin und irgendwie meine Freunde mich ner-
ven oder so, dann äh ich leg ich geh einfach in mein BeĔ, guck einfach 
YouTube oder so.“ (Nathan/167)

Der 18-jährige Abdullah (BÜA) spricht über Kombinationen mit weiteren 
Genussmitteln:

„Entweder ich ess in mein Zimmer, ich zock vierundzwanzig sieben oder 
ich sitz in meinem BeĔ und hör Musik oder ich schlafe. Und draußen ja 
dasselbe. Entweder die ganze Zeit (...) E-ZigareĔe rauchen, ja Energy, ja 
so chillen diese Vibe Musik und so.“ (Abdullah/232)

Anhand der explizit im Interview geäußerten Handlungsstrategien des 
Konsums von Genussmitteln zeigt sich eine hohe Bewusstheit der beiden Ju-
gendlichen hinsichtlich dieser vermeidenden Strategie. Die weiteren inter-
viewten Jugendlichen thematisierten dies nicht, was sowohl auf ein unbe-
wusstes Zurückgreifen als auch auf ein Nichtzurückgreifen auf diese Strate-
gien hindeuten kann.

–

Durch die Bewältigungsstrategie des Vermeidens der Anforderungen des 
Bildungskontexts und dem damit einhergehenden Risko des Erlebens von 
Unwirksamkeit wird kurzfristig Selbstwirksamkeit und Erleichterung erlebt. 
Die Jugendlichen sind auf ihr eigenes Bildungsziel bezogen resigniert und 
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nehmen geringere und ungleiche Lebenswegchancen verbunden mit ihrem 
Schulbesuch wahr. Verstärkt werden kann dies durch zusätzliche Hindernisse 
im Kontext der Schul- oder Bildungseinrichtung wie Mobbing und KonĎikte 
im Kontakt mit Lehrkräften oder Mitschüler*innen. Mit der Handlungsstra-
tegie des Vermeidens anhand von Schulabstinenz wird durch das auf dem 
Fernhalten eigener Hindernisse das Erleben von Selbstwirksamkeit ange-
strebt oder Bildungsziele an sich werden ferngehalten. Gleichsam stellt sich 
ein „spürbare[r], kurzfristige[r] Bewältigungserfolg“ (Böhnisch 2023a, S. 51; 
Hervorhebung entfernt) ein und es wird ambivalente Selbstwirksamkeit er-
lebt. Sie ist als ambivalent zu betrachten, weil das Bildungssystem als Kontext, 
in welchem nach Selbstwirksamkeit gestrebt wird, nicht mit dem Kontext des 
Ziels der Handlungsstrategie der Jugendlichen korrespondiert. Der Bildungs-
kontext wird gemieden und eigene Bildungsziele werden nur begrenzt ver-
folgt.

Exemplarisch lässt sich hier ein Interviewauszug des 16-jährigen David 
anführen, der ohne bisherigen Schulabschluss die BvB besucht und von sei-
ner Gesamtschulzeit vor den Hauptschulabschlussprüfungen berichtet:

„Bin ich für eine Woche oder so wieder normal in die Schule gegangen 
und dann hab ich gesagt/ hab ich gedacht so: ‚Ja ich brauch Schule nicht. 
Des ist mir alles egal‘. Dann bin ich halt nicht mehr hingegangen.“ (Da-
vid/44)

Am Beispiel des 16-jährigen Mehrzad (BÜA) zeigt sich zudem das Zusam-
menwirken der Handlungsstrategie Schulabstinenz in Kombination mit der 
vermeidenden Selbstnarration des Fernhaltens der Anforderungen und Kon-
sequenzen des Bildungskontexts. Auch die daraus folgende Beschränkung 
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eigener Lebenswegchancen wird ihm im Nachhinein bewusst. Außerdem čn-
det das Erleben von Selbstwirksamkeit in der Erleichterung von schulischen 
Anforderungen Ausdruck in der zunehmenden Dynamik der Schulabstinenz, 
welche Mehrzad mit einer Droge vergleicht:

„Ja des ist so wie Drogen, wenn man des einmal nimmt, nimmt mans mehr. 
Und des ist viel schlimmer dieses Schwänzen, wenn du einmal schwänzt 
sagst du immer: ‚Komm ich komm morgen, ich komm morgen‘, dann hast 
du WIEDER keine Lust, zur Schule zu gehen […] hab ich gemerkt, dass 
es einen richtig sein Zeugnis kapuĔ machen kann und des da auch viele/ 
zum Beispiel man merkt, man macht da Sachen und man denkt da nicht 
vor sich her. Also wie mans sagen kann (...) (schnipst dreimal mit den Fin-
gern beim Überlegen) man macht des, aber man denkt nicht so viel darüber 
nach, was die FOLGEN davon sind.“ (Mehrzad/114)

Das Streben nach Selbstwirksamkeit verläuft über andere unbewusste 
Themen im Bildungskontext und damit ambivalent hinsichtlich des Kontexts. 
Die Jugendlichen streben nach dem Erleben solcher, hinsichtlich des Kontex-
tes ambivalenter Selbstwirksamkeit, da ihnen keine konstruktiven Äquiva-
lente im Bildungskontext erreichbar erscheinen. Das Erleben von Unwirk-
samkeit im Bildungskontext und die Auseinandersetzung mit dessen Anfor-
derungen wird auf diese Weise vermieden. So wird das eigene Bildungsziel 
zum Erleben ambivalenter Selbstwirksamkeit unbewusst oder unkonkret 
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gehalten. Hierauf deutet auch die Fragebogenerhebung von Koch, Gassmann 
und Emrich (2019) mit saarländischen Jugendlichen mit einem Hauptschul-
abschluss hin, die ergab, dass 28% dieser Jugendlichen keine Idee bezüglich 
einer Anschlussperspektive nach ihrem Hauptschulabschluss haben (vgl. 
ebd., S. 57).

Zwar benennt jede*r Jugendliche der BvB und BÜA im Rahmen der ge-
führten Interviews ein schulisches und/oder beruĎiches Bildungsziel, jedoch 
unterschiedlich konkret. Es ist zudem nicht einzuschätzen, ob es dem tatsäch-
lichen Ziel entspricht oder aufgrund der Fokussierung des Interviews darauf 
verwiesen wird. Am tatsächlichen Bildungsziel der Jugendlichen kann die Be-
wusstheit und Auseinandersetzung reguliert werden, gerade weil dieses direkt 
von den ungleichen Lebenswegchancen betroăen ist. Oder es ist bewusst, je-
doch dessen Erreichung und darüber erlebte Selbstwirksamkeit erscheint 
schwer erreichbar oder gänzlich verstellt. So bleiben Hindernisse und eigene 
Themen eher unbewusst, jedoch handeln Jugendliche im Bildungskontext im 
Unterschied zu Typ 3 ‚Vermeidung‘ innerhalb dieses Typs aktiv. So kommt es 
zu unbewussten Konkurrenzbeziehungen eigener Ziele untereinander, d.h. 
zwischen unbewussten Themen und ggf. dem eigenen Bildungsziel der Ju-
gendlichen. Unbewusste Themen oder gegenwärtige Bedürfnisse werden hö-
her als das Bildungsziel priorisiert. Es werden bewusst Ressourcen als solche 
gedeutet, um hieraus Handlungsstrategien zu bilden. Diese Ressourcen sind 
auf unbewusste Themen der Jugendlichen gerichtet und nicht auf die Bewäl-
tigung ebenfalls unbewusst bleibender Hindernisse bezogen auf das eigene 
Bildungsziel. Durch das Verfolgen unbewusster Themen wird kurzfristig am-
bivalente Selbstwirksamkeit erlebt, da Selbstwirksamkeit über das Erreichen 
eigener Bildungsziele nicht in Aussicht steht. Hier besteht eine Verbindung 
zur „HilĎosigkeit des Selbst“ (Böhnisch 2013b, S. 19) nach Böhnisch: Die Ju-
gendlichen hatten in ihrer bisherigen Bildungsbiograče selten die 
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Möglichkeit, sich als selbstwirksam zu erleben (vgl. Böhnisch 2023a, S. 29). 
Folglich wird nach „[e]rreichbare[n] Formen sozialer Integration“ (ebd., S. 28; 
Hervorhebung entfernt) gestrebt. Das heißt,

„dass die Betroăenen in ihrem Streben nach psychosozialer Hand-
lungsfähigkeit [eingebettet darin das Streben nach Selbstwirksamkeit] 
dort sozialen Anschluss und Anerkennung suchen, wo es ihnen als re-
alisierbar erscheint. Dies können entsprechend der Logik des Bewälti-
gungsparadigmas auch sozial abweichende Verhaltensformen sein, 
wenn sie Anerkennung und Selbstwirksamkeit versprechen“ (ebd.).

Damit resultieren „[a]bweichendes Verhalten und mangelnde Bindung an 
die Schule [.] meist aus mangelnder Anerkennung in der Schule und damit 
einhergehenden Selbstwertstörungen“ (Böhnisch 2019b, S. 98). Die Bewälti-
gungsstrategien des Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ der Jugendlichen sind 
demnach als Suche nach Anerkennung (vgl. ebd.) und dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit zu verstehen, zur Not auch über Ziele anderer Kontexte 
und im Sinne Negts und Kluges (1981) als eigensinnige Zurückweisung der 
Anforderungen des Bildungskontexts. Es werden dabei gegenwärtige Bedürf-
nisse und unbewusste Themen über das eigene Bildungsziel priorisiert und 
darüber Lebenswegchancen eher eingeschränkt. Dabei impliziert die „Härte, 
mit welcher [.] [der Eigensinn] bestraft wird“ (Negt & Kluge 1981, S. 765), des-
sen soziale Unerwünschtheit sowie damit einhergehende negative Konnota-
tion und Konsequenzen im Schul- und Übergangssystem. Sie verweist zudem 
über diese Konsequenzen auf die angeführte Beschränkung der Lebens-
wegchancen. Durch das Streben nach Selbstwirksamkeit im Bildungskontext 
anhand unbewusster Themen und so durch die Vermeidung der Auseinan-
dersetzung mit dem Selbstbild hinsichtlich eigener Lebenswegchancen bleibt 
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dieses unverändert. Dies gilt ebenso für die eher niedrigen Selbstwirksam-
keitserwartungen hinsichtlich des Bildungskontexts.

Wenn das Spannungsverhältnis ursprünglicher Bedingungen anhand 
niedriger Bewusstheit der Anforderungen und Zumutungen des Bildungs-
kontexts durch die Priorisierung unbewusster Themen bewältigt wird, dann 
wird über Eigensinn nach ambivalenter Selbstwirksamkeit gestrebt. Daraus 
folgt potenziell eine mangelnde Passung eigener Bildungsziele zu den Zielen 
der besuchten Bildungseinrichtung sowie eine Beschränkung der Lebens-
wegchancen. Durch das Vermeiden der Auseinandersetzung mit eigenen Le-
benswegchancen wird auch eine Auseinandersetzung mit dem Selbstbild hin-
sichtlich dieser vermieden. Es bleibt unverändert, ebenso wie die auf den Bil-
dungskontext bezogen niedrigen Selbstwirksamkeitserwartungen.

Das hier anhand unbewusster eigener Themen der Jugendlichen inner-
halb des Bildungskontexts verfolgte ambivalente Streben nach Selbstwirk-
samkeit lässt sich mit dem Konzept des Eigensinns verknüpfen. So zeigt Typ 
4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ das Zurückweisen der Anforderung an Bildungsan-
strengung und damit „die Chance eines individuellen Aufstiegs durch Bil-
dung“ (Scherr 2013, S. 6). Dieser Typ verweist demnach darauf, dass individu-
eller Bildungsaufstieg als „Ideal einer leistungsindividualistischen Lebensfüh-
rung“ (ebd.) sowohl als Chance wahrgenommen als auch als Zumutung zu-
rückgewiesen werden kann (vgl. ebd.). So wird innerhalb dieses Typs der Bil-
dungskontext als Ort der Verwehrung von Selbstwirksamkeitserfahrungen 
zurückgewiesen.
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Die so empfundene Zumutung der Anforderungen des Bildungskontextes 
für das Erleben von sich als selbstwirksam entspricht „bitterer Not“ (Negt & 
Kluge 1981, S. 766). Das Erleben von Selbst und Selbstwirksamkeit wird dann 
anhand von Eigensinn verfolgt. Bereits ausgeführter Eigensinn (8.5.2) arbeitet 
im Subjekt, demnach den Jugendlichen, und stellt beispielsweise Rebellion 
und Verweigerung von Folgebereitschaft dar (vgl. ebd., S. 765). Er stellt eine 
Eigenleistung und Kraftanstrengung des Subjekts dar, denn „[d]amit es Ei-
gensinn geben kann, muß schon eine starke Autonomie des Verhaltens ero-
bert sein“ (ebd., S. 766). So kann der im Bildungskontext unerwünschte und 
mit Konsequenzen besetzte Eigensinn als „starke Autonomie des Verhaltens“ 
(ebd.) verstanden werden.

Aufgrund der niedrigen Bewusstheit eigener Bildungsziele sowie Res-
sourcen und Hindernisse im Bildungskontext kann sich die Situation der Ju-
gendlichen zuspitzen. Unterstützende greifen dann ggf. aktiv handelnd ein, 
im Sinne der Gruppe von Unterstützendenbeziehungen ‚Unterstützende als 
Strategie‘. Es besteht so das Risiko mangelnder Passung zu eigenen Bildungs-
zielen der Jugendlichen sowie das Risiko der Fremdbestimmung in der Un-
terstützung, wodurch auf die Zukunft gerichtete niedrige Selbstwirksamkeits-
erwartungen im Bildungskontext verstärkt werden können. Über das aktive 
Handeln der Jugendlichen im Bildungskontext besteht jedoch auch das Po-
tenzial für Selbstbestimmung in der Unterstützung und damit eine Verbin-
dung zur Gruppierung der Unterstützendenbeziehungen ‚Strategie von Un-
terstützenden übernehmen‘. Hierbei werden insbesondere Ressourcen, in der 
Interaktion mit Unterstützenden aber auch eigene Bildungsziele und darauf 
gerichtete Hindernisse den Jugendlichen bewusst, sodass eine selbstbe-
stimmte Entscheidung zur Übernahme der Strategien Unterstützender 
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möglich wird. Auf diese Weise kann Selbstwirksamkeit direkt im Bildungs-
kontext erlebt werden, was sich stärkend auf die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen auswirkt.

Während der Pandemie zeigte sich Typ 4 des ‚unbewussten Ausagierens‘ 
von gegenwärtigen Bedürfnissen und unbewussten Themen insbesondere im 
Onlineunterricht in den Erzählungen der Jugendlichen deutlicher als zuvor. 
Das ist zum einen durch die deutliche Einschränkung des Typ 5 des Strebens 
nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext aufgrund 
der Maßnahmen zur Eindämmung der Pandemie begründet. Zum anderen 
waren die Risiken für ein Scheitern eigener Bildungsziele und an den Anfor-
derungen des Bildungskontexts sowie für das damit einhergehende Erleben 
von Unwirksamkeit erhöht, sodass häučger nach Selbstwirksamkeit um jeden 
Preis gestrebt wurde. Dieses ist den Typen 3 ‚Vermeidung‘ sowie dem hier aus-
geführten Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ inhärent. Diese Bewältigungsstrate-
gien werden zudem durch die größere räumliche Distanz und so niedrigere 
soziale Kontrolle der Lehrkraft begünstigt, wie sich in Erzählungen zum On-
lineunterricht zeigte.

Unbewusste, möglicherweise mit dem eigenen Bildungsziel konkurrie-
rende Themen werden im Bildungskontext aktiv verfolgt. Sie haben ihren Ur-
sprung in früher erlebten biogračschen Situationen oder Erfahrungen im Bil-
dungskontext oder anderen Lebenskontexten der Jugendlichen. Außerdem 
werden aus Perspektive gruppenanalytischer Pädagogik in Gruppen und so-
zialen Interaktionen stets frühere Beziehungserfahrungen unbewusst 
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inszeniert (vgl. Naumann 2014, S. 109), sodass diese ebenfalls als unbewusste 
Themen in die Handlungsstrategien wirken können: „Schüler [sic] bringen 
ihre biogračschen Entwicklungs- und BewältigungskonĎikte in die Schule, 
die sie aber von ihrer institutionellen Struktur her nicht aufnehmen und in-
tegrieren kann“ (Böhnisch 2019b, S. 115).

Hierbei sind die im Folgenden dargestellten ausgehandelten unbewussten 
Themen als erweiterbar und nicht als vollständig abgeschlossene AuĎistung 
zu verstehen. Zum Ausagieren dieser werden vielfältige Aspekte von den Ju-
gendlichen als Ressourcen gedeutet und auf ihre unbewussten Themen ge-
richtet. So zeigen sich hinsichtlich des Ausagierens unbewusster Themen im 
Bildungskontext insbesondere das Stärken von Freundschađen, das Aushan-
deln von Macht im Unterrichtskontext, das Erzeugen positiv erlebter Aufmerk-
samkeit Gleichaltriger sowie das Umgehen von Anforderungen des Bildungssys-
tems.

–

Hinter der Handlungsstrategie des Stärkens oder Suchens von Freund-
schaften im Kontext des Schul- und Übergangssystems können unbewusste 
Themen der sozialen Einbindung und Anerkennung durch Gleichaltrige ste-
hen. Diese Themen stehen häučg in früheren Mobbingerfahrungen, häučgen 
Schulwechseln und -abbrüchen oder Schwierigkeiten, Freund*innen zu čn-
den, in Zusammenhang. Diese Verbindung zeigt sich beispielsweise in den 
Erfahrungen mit Gleichaltrigen im Verlauf der Bildungsbiograče nach dem 
Schulwechsel zu Beginn der Gesamtschulzeit Yousefs (17 Jahre; BvB):
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„Äh als ich dann gewechselte bin (..), äh nach den zwei Jahren auf der 
Stadtgebietsschule (..), hab ich äh auch erstmal Schwierigkeiten mit Mobb/ 
äh mit Freunden Ēnden.“ (Yousef/30)

Das dadurch verstärkte Bedürfnis, sozialen Anfragen nachzugehen, wird 
im Bildungskontext ausagiert, ohne dass es in seiner biogračschen Bezogen-
heit und Bedeutung für ihn bewusst wird:

„Wenn jetzt FREUNDE äh, die nicht auf dieser Schule sind, nicht in dieser 
Klasse sind, zu jemandem sagen: ‚KOMM lass mal raus, lass mal was un-
ternehmen!‘ (..) Dann hat man DIE WAHL (.) entweder man hat einein-
halb Stunden Englischunterricht, wo man nicht RICHTIG lernt äh, oder 
man (.) geht raus und hat Spaß.“ (Yousef/190)

„Wenn Freunde jetzt sagen: ‚Komm raus, lass was unternehmen‘. Dann 
hab ich DES gemacht.“ (Yousef/196)

Ist den Jugendlichen dieses Bedürfnis bzw. Thema hingegen bewusst, 
kann es gezielt als zusätzliche Motivation zum Besuch der Bildungseinrich-
tung genutzt werden, wie hinsichtlich des Typs 1 ‚bewusste Bildungszielverfol-
gung im Bildungskontext‘ ausgeführt. Bleibt es jedoch unbewusst, kann es po-
tenziell mit dem eigenen Bildungsziel konkurrieren, höher als dieses priori-
siert werden und dazu dienen, die Anforderungen der besuchten Bildungs-
einrichtung zurückzuweisen.
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–

Im Bildungskontext wird die Hierarchie zwischen Lehrkraft und Schü-
ler*innen bekämpft, um sich als handlungsmächtig und selbstwirksam zu er-
leben. Dies kann als Reaktion darauf verstanden werden, dass andere Mög-
lichkeiten dieses Erlebens verwehrt sind und sich Jugendliche in diesem un-
terrichtlichen Kontext unwirksam fühlen. Es werden Machtverhältnisse im 
Kontext des Unterrichts, der Schule oder Bildungseinrichtung ausgehandelt 
und bekämpft. Ausgehandelt wird dies an der Instanz der Lehrkraft, welche 
durch ihre Bewertungen häučg abwertend wahrgenommen wird sowie die 
Macht besitzt, die Jugendlichen zu bewerten. Dieses Sich-als-machtvoll-und-
wirksam-Erleben stellt das unbewusste Thema dar, welches ambivalent und 
damit entgegenliegend zu den Zielen der besuchten Bildungseinrichtung in-
nerhalb des Bildungskontextes verfolgt wird. Exemplarisch lässt sich hier die 
Narration des 16-jährigen Nathan (BÜA) anführen:

„Wenn ein Lehrerin mich wirklich NERVT, und halt keine Ahnung halt, 
was die von mir will (lacht) dann äh (..) manchmal ich schrei halt wirklich 
zurück! Alte Schule hab ich mein Lehrerin halt wirklich immer zurückge-
schrien. Keine Ahnung! Die SCHREIT mich halt an, weil ich hasse es ich 
hasse es halt wirklich und dann denk ich: ‚Hä wieso schreit die mich jetzt 
an?‘. Und dann krieg ich irgendwie voll WUT und schrei halt zurück an!“ 
(Nathan/165)

–

Ein weiteres unbewusstes Thema, welches die Jugendlichen zum Erleben 
von Selbstwirksamkeit und Anerkennung verfolgen, stellt die positiv erlebte 
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Aufmerksamkeit Gleichaltriger über deren Unterhaltung und gemeinsam er-
lebten Spaß dar. Zudem wird darüber nicht nur Selbstwirksamkeit erlebt, son-
dern die Anforderungen der Bildungseinrichtung werden situativ zurückge-
wiesen. Aufgrund der bereits ausgeführten geringeren sozialen Kontrolle im 
Unterrichtskontext durch die Lehrkraft im Onlineunterricht bietet sich dieser 
Kontext während der Pandemie noch einmal verstärkt für diese Handlungs-
strategie an:

„Also da bin ich zum Beispiel (..) äh zu meiner Tante rübergegangen, zu 
meinen Cousin und dann (..) ist äh hab ich über mein Homeschooling ein-
geladen. Dann ist er einfach in meine Klasse reingekommen (schmunzelt) 
und hat dann da Faxen gemacht und so aber (schmunzelt stärker). Aber 
des Homeschooling war kein richtiger Unterricht.“ (David/112)

„Wir haben mehr SCHWACHSINN gemacht als gelernt (lacht). Wir ha-
ben nur GELACHT.“ (Zain/92)

–

Um Arbeit in den PĎichtpraktika der Bildungseinrichtung zu umgehen 
und somit deren Anforderungen zurückzuweisen und darüber Selbstwirk-
samkeit zu erleben, werden Praktika im Bekanntenkreis rekrutiert. Die zu-
grundeliegende unbewusste Thematik stellt dabei weniger die Arbeitsvermei-
dung als das Erleben von sich als wirksam und handlungsmächtig dar. So 
werden Eigenwillen und Selbstwirksamkeit über das Zurückweisen der an die 
Jugendlichen gestellten Anforderungen des Bildungskontexts erlebt. Hierbei 
wird insbesondere auf das soziale Kapital im Sinne Bourdieus (4.1) zurückge-
griăen, indem Praktikumsstellen über den eigenen oder familiären 
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Bekanntenkreis rekrutiert werden. Dabei strukturiert dieses soziale Kapital 
die Auswahl möglicher Praktika vor. Beispielhaft lassen sich hier die Ausfüh-
rungen der als „Vorteile“ (Mehrzad/88) erlebten Kürzungen der Arbeitszeit 
und Tätigkeiten sowie des Raums für eigenen Willen im PĎichtpraktikum des 
16-jährigen Mehrzad (BÜA) zitieren:

„Ich hab sehr viele Onkeln hier […], dann sag ich zu denen: ‚Ja such mal 
biĔe für mich ein Praktikum in dem Bereich aus‘ und dann sag ich ihnen: 
‚Es wär mir lieber so gegen miĔags Praktikum, weil ich will gerne aus-
schlafen, wenn ich schon diese Gelegenheit hab‘. Weil die Lehrer haben 
gesagt, man kann Praktikum machen, aber es muss mindestens acht Stun-
den sein […]. Meistens such ich mir ein Praktikum von zwölf Uhr bis zwan-
zig Uhr, wo man nicht über achtzehn Uhr darf. Sagen die meisten: ‚Ja 
komm, ist ja nicht so schlimm, ist ja nur zwei Stunden mehr‘ und meistens 
geben sie mir dann ein Praktikum von zwölf Uhr bis zwanzig Uhr, aber 
meistens sind die alle so neĔ, weil die sind ja alle mit mein Onkel befreun-
det, weil der Ēndet ja auch die Praktikums für mich und die sagen auch: 
‚Du musst nicht die acht Stunden voll machen. Kannst dann vielleicht nur 
sechs oder fünf Stunden machen‘.“ (Mehrzad/86)

„Und ich muss da meistens nicht so viel machen. Ich muss meistens nur 
Frühstück holen, also noch paar Sachen, was die gebraucht haben. Und 
ich hab auch so PCR-Tests durchgeführt. Hab ich was Neues gelernt […]. 
Und ich haĔe meistens VIEL Freizeit und wir haĔen da immer zwei Stun-
den Pause.“ (Mehrzad/88)
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Damit lässt sich in Bezug auf die anhand der theoretischen Rahmung der 
Kapitalsorten formulierte Hypothese (4.1): 

Als aktive Kapitalbesitzer*innen könnte eine Bewältigungsstrategie 
für die Subjekte das Bekämpfen der Institution Schule und das Bil-
dungssystem bedeuten, welches hinsichtlich ihrer kulturellen Kapital-
ausstattung wenig Anerkennung bereithält (vgl. Bordieu & Wacquant 
1996, S. 140; Böhnisch 2023a, S. 169).

schließen, dass Typ 4 des ‚unbewussten Ausagierens‘ diese betätigt. Im 
Sinne aktiver Kapitalbesitzer*innen deuten die dargestellten Bewältigungs-
strategien des hier ausgeführten Typs 4 zumindest eine Zurückweisung, in 
manchen Fällen sogar ein Bekämpfen des Schul- und Bildungssystems an. 
Für Jugendliche mit einer benachteiligenden Kapitalausstattung „hält die 
mittelschichtszentrierte Schule nur beschränkte Möglichkeiten der Anerken-
nung bereit“ (Böhnisch 2023a, S. 169), sodass, wie hinsichtlich dieses Typs ge-
zeigt, entlang anderer Ziele und Themen, im Bildungskontext nach Selbst-
wirksamkeit und Anerkennung insbesondere Gleichaltriger gestrebt wird.
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Entlang der Bewältigungsstrategien dieses Typs streben die Jugendlichen 
nach Selbstwirksamkeit in freizeitlichen Kontexten wie Vereinen, Gemein-
den, dem Ehrenamt sowie Nebenjobs und Hobbys. Dies kann alternativ oder 
additional zum Erleben von Selbstwirksamkeit im Bildungskontext erfolgen 
und somit im Bildungskontext erlebte Unwirksamkeit kompensieren oder er-
lebte Selbstwirksamkeit ergänzen. Damit ist der Typ anschlussfähig an Rahns 
Aussage bezüglich ganzheitlicher Betrachtung sozialer Integration und Sinn-
stiftung über vielfältige Lebenskontexte hinweg:

„Die Erfahrung von Sinn ist zunächst ganzheitlich auf das Leben, die 
Lebenslage und die verschiedenen Lebensbereiche zu reĎektieren. Die 
Erfahrung von Sinn ist also nicht allein an beruĎiche Integration ge-
bunden – insbesondere wird in dieser Arbeit die Ansicht vertreten, 
dass gesellschaftliche Teilhabe auch ohne beruĎiche Integration er-
reicht werden können muss, sich also auch Sinn über andere Konstel-
lationen herstellen kann“ (Rahn 2005, S. 109).

Dabei können das eigene Bildungsziel und damit verbundene Hindernisse 
sowie die freizeitlichen anderen Ziele und Themen der Jugendlichen ihnen 
zu großen Teilen bewusst sein oder teilweise unbewusst bleiben, im Sinne der 
ausgeführten anderen Typen. Diese freizeitlichen Ziele konkurrieren dabei 
nicht mit dem eigenen Bildungsziel, da sie nicht im Bildungskontext verfolgt 
werden. Jugendliche handeln dabei aktiv entlang zukunftsorientierter bestär-
kender Selbstnarrationen im freizeitlichen Kontext und der Priorisierung 
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bewusster anderer Ziele. Letztere konkurrieren nicht mit eigenen Bildungs-
zielen, da diese in unterschiedlichen Kontexten verfolgt werden. Daraus 
ergibt sich eine Kohärenz des Strebens nach dem Erleben von Selbstwirksam-
keit hinsichtlich der jeweiligen Ziele und deren Kontext. So wird Selbstwirk-
samkeit entlang freizeitlicher Ziele im Kontext der Freizeit erlebt, während 
Bildungsziele im Bildungskontext verfolgt werden können. Sie konkurrieren 
nicht im selben Kontext, weshalb Lebenswegchancen nicht eingeschränkt 
werden. Diese Unterscheidung stellt eine analytisch gezogene Grenze dar, 
Überschneidungen im Alltag sind z.B. terminlich durchaus möglich. Gleich-
sam kommt es zu einem stärkenden Rückwirken dieses Erlebens von Selbst-
wirksamkeit in freizeitlichen Kontexten auf das Selbstbild hinsichtlich eige-
ner Lebenswegchancen über die erlebte Selbstwirksamkeit und damit zu einer 
gestärkten Selbstwirksamkeitserwartung, auch auf den Bildungskontext be-
zogen.

Dazu soll der 16-jährige Mehrzad zitiert werden, um an der von ihm be-
schriebenen Situation exemplarisch das Wirken des Erlebens von Selbstwirk-
samkeit im freizeitlichen Kontext auf den Bildungskontext nachzuzeichnen:

„Es kommt darauf an, wie es mir geh/ wie meine Launen so ist, wenn die 
meistens gut sind, dann mach ich halt die Hausaufgaben und mache dann 
mein Aktivitäten oder wenn ich (.) nicht so gut gelaunt bin, dann geh ich 
meistens raus, (..) mit Freunden oder mach mein Sport generell. Und da-
nach, wenn ich abends Zeit hab, dann mach ich immer die Hausaufga-
ben.“ (Mehrzad/18)

Auch die 17-jährige Didem (BÜA) beschreibt das Wirken freizeitlichen Er-
lebens von Selbstwirksamkeit auf andere Lebenskontexte, hier über die 
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Integration in ihr Selbstbild und so die Stärkung ihrer allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartungen:

„Zum Beispiel in Wald gehen und laufen hilđ mir sehr viel. Auch Musik 
hören, Musik singen oder auch backen (.) solche Sachen hilđ mir (..) sehr 
viel. Und ja dann hab ich gelernt mich SELBER zu vertrauen, weil ich 
hab mich mir nie selber vertraut!“ (Didem/54)

So weisen auch die studienübergreifenden Schlussfolgerungen aus der Pa-
nelstudie „Wege in die Zukunft“ (Flecker, Schels & Wöhrer 2023b, S. 287; 5.4) 
in Bezug auf Freizeitaktivitäten „sehr deutlich darauf hin, dass Freiräume 
ohne Anpassungsdruck und mit Gelegenheiten zur Selbsterprobung wichtige 
Möglichkeiten bieten, sich selbst als handlungsfähig und Situationen kontrol-
lierend wahrzunehmen“ (ebd., S. 299). Dabei legen die Ergebnisse dieser Stu-
die nahe, „dass Erfahrungen in konkreten Orten bzw. Kontexten in der Frei-
zeit mit generalisierten Erwartungen und Bewertungen des eigenen Lebens 
zusammenhängen“ (Mataloni 2023, S. 253). Auch Rahn (2005) konstatiert in 
seiner Studie im Rahmen des BVJs eine Wechselwirkung des Sich-als-wirk-
sam-Erlebens in unterschiedlichen privaten und beruĎichen Kontexten:

„Die [.] Erfahrung jedoch – dich als Subjekt eigener Lebenspraxis zu 
erfahren – fördert meist konstruktive Bewältigungsstrategien. Über 
soziales Kapital verfügen zu können, sich selbst zuständig und produk-
tiv zu erleben sowie der Berufsarbeit einen Stellenwert im eigenen Le-
ben zu geben, beeinĎusst – mit wenigen Einschränkungen – die Art 
Bewältigung in die Richtung, dass konstruktive Lösungen gesucht und 
ausprobiert werden“ (Rahn 2005, S. 219).
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Hervorzuheben ist, dass bereits die Ausrichtung des Interviews auf den 
Bildungskontext Jugendliche mit dieser Bewältigungsstrategie provoziert ha-
ben kann, denn sie adressierte die Jugendlichen nahezu einzig in ihrer Schü-
ler*innenrolle, in welcher schulisch und arbeitsmarktlich nicht verwertbare 
Eigenschaften, Tätigkeiten und Fähigkeiten ausgeklammert werden (vgl. 
Böhnisch 2019b, S. 83). So wurden durch den Fokus auf institutionelle Bildung 
potenziell Erfahrungen des Erlebens von Unwirksamkeit reaktiviert, sodass 
der freizeitliche Kontext trotz des Bildungsfokus des Interviews von den Ju-
gendlichen selbst immer wieder im Interview thematisiert wurde. Dadurch 
konnten sich die Interviewten im Gespräch als selbstwirksame Subjekte wahr-
nehmen und abbilden. Der starke Fokus des Interviews reaktivierte ggf. den 
Drang des alternativen oder additionalen Strebens nach dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit der Jugendlichen, welchem durch Erzählungen freizeitli-
cher Erfolgserlebnisse Ausdruck verliehen wurde. Dies unterstreicht die Be-
deutung dieses Typs freizeitlichen Erlebens von Selbstwirksamkeit für die Ju-
gendlichen.

Aufgrund dieser Entstehung des Typs ist er als besonders relevant zu be-
trachten, weil er von den Jugendlichen selbst gegen die Struktur und Fokus-
sierung des Interviewleitfadens eingebracht wurde. Gleichzeitig konnte er am 
wenigsten systematisch ausgearbeitet werden, da nur wenige Interviewfragen 
den freizeitlichen Kontext gezielt adressierten. Eine weitere wissenschaftliche 
Auseinandersetzung erscheint insbesondere aufgrund der Relevanz und des 
Einbringens durch die Jugendlichen selbst von Bedeutung.
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Wenn das Spannungsverhältnis ursächlicher Bedingungen bewältigt wird 
anhand einer zeitlich begrenzten Verschiebung des Fokus vom Bildungskon-
text auf den freizeitlichen, über die Priorisierung bewusster freizeitlicher 
Ziele bei nicht konkurrieren mit dem eigenen Bildungsziel, wird nach alter-
nativem oder additionalem Erleben von Selbstwirksamkeit in freizeitlichen 
Kontexten gestrebt. Daraus folgt keine Einschränkung von Lebenswegchan-
cen, sondern das Erleben von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext 
wirkt stärkend auf das Selbstbild hinsichtlich eigener Selbstwirksamkeitser-
wartungen.

Ähnlich wie bei Typ 1 der bewussten Verfolgung des Bildungsziels im Bil-
dungskontext wird bei Typ 5 ein hohes Maß an Selbstwirksamkeit erlebt. Die-
ses verhält sich zudem kohärent und nicht ambivalent zum Kontext. So wer-
den bei Typ 1 eigene Bildungsziele im Bildungskontext verfolgt und bei Typ 
5 erfolgt das Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit entlang frei-
zeitlicher Aktivitäten im Kontext der Freizeit. Diesbezüglich zeigt sich auch 
in der Panelstudie „Wege in die Zukunft“ (5.4), in ihrem Studienzweig zur 
Freizeit, „dass Selbsterprobung in der Freizeit mit einer höheren Überzeu-
gung einhergeht, auf das eigene Leben einwirken zu können“ (Mataloni 2023, 
S. 257; Hervorhebung entfernt), d.h. es werden Selbstwirksamkeitserwartun-
gen aus dem Selbstwirksamkeitserleben abgeleitet. Dabei kann das Erleben 
von Selbstwirksamkeit seine dimensionale Ausprägung bis hin zum „Kohä-
renzgefühl“ (Böhnisch 2023b, S. 30) annehmen, welches von einem Gefühl 
der Bewältigbarkeit, „Selbststeuerungsfähigkeit“ (ebd.) und Gestaltbarkeit ei-
gener Lebensverhältnisse gekennzeichnet ist (vgl. ebd.).
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Prinzipiell sind alle drei Gruppen von Unterstützendenbeziehungen 
(8.5.6) und damit unterschiedlicher Grade potenzieller Fremd- und Selbstbe-
stimmung in der Unterstützung möglich, denn dieser Typ von Bewältigungs-
strategien ist nicht auf den Bildungskontext gerichtet, auf den sich die Unter-
stützendenbeziehungen beziehen. Das intensive Erleben von Selbstwirksam-
keit in freizeitlichen Kontexten kann jedoch über so erhöhte Selbstwirksam-
keitserwartungen positiv auf aktives Handeln im Bildungskontext zurückwir-
ken, welches mit Selbstbestimmung in Unterstützendenbeziehungen in Ver-
bindung steht. Dies entspricht Unterstützendenbeziehungen der Gruppen 
Strategie von Unterstützenden übernehmen sowie Strategie mit Unterstützenden 
bilden. Beide Gruppen von Unterstützendenbeziehungen sind von einem an-
steigenden Maß an Selbstbestimmung der Jugendlichen gekennzeichnet und 
ermöglichen so das Erleben von Selbstwirksamkeit. Ein bestärkendes Rück-
wirken der Selbstwirksamkeitserwartungen der Jugendlichen aus dem Frei-
zeit- auf den Bildungskontext wird möglich.

Im Brennglas der Pandemie wurde Typ 5 des Strebens nach dem Erleben 
von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext explizit sichtbar, weil dieser 
Kontext als alternative oder additive Quelle des Erlebens von Selbstwirksam-
keit durch die Maßnahmen zur Eindämmung des Infektionsgeschehens, wie 
die Schließung von Spiel- und Sportstätten, Vereinen, Cafés und weitreichen-
den Freizeitmöglichkeiten, größtenteils entfallen ist, wie sich in den Inter-
views abbildet. So subsumieren auch Egger und Huber (2023) bezogen auf die 
COVID-19-Pandemie, dass „Veränderungen des Unterrichts in Kombination 
mit den fehlenden Freizeitangeboten und daraus resultierter Omnipräsenz 
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der Schule zu einem großen Motivationsverlust geführt haben“ (Egger & Hu-
ber 2023, S. 370). Diesbezüglich gaben 60 % der in der JuCo IV-Studie befrag-
ten jungen Menschen an, dass sich „durch die Lockdowns, die politisch ver-
ordneten Kontaktbeschränkungen und durch Quarantänen das soziale Leben 
wesentlich verändert hat und Freundschaften bzw. andere Kontakte abgebro-
chen sind“ (Andresen et al. 2023, S. 19).

Aufgrund dieser reduzierten Möglichkeiten des Erlebens von Selbstwirk-
samkeit im freizeitlichen Kontext und weil zudem das Risiko für das Erleben 
von Unwirksamkeit im Bildungskontext anhand der bewussten Verfolgung 
eigener Bildungsziele (Typ 1 & 2) aufgrund verstärkter Bildungsherausforde-
rungen (2.3 & 2.4) zugenommen hat, wurde während der Pandemie vermehrt 
auf Strategien ambivalenten Strebens nach Selbstwirksamkeit über Vermei-
dung (Typ 3) und unbewussten Ausagierens anderer Ziele (Typ 4) zurückge-
griăen. Deutlich wird dieses erhöhte Erleben von Unwirksamkeit sowohl im 
Bildungs- als auch dem freizeitlichen Kontext in der Beschreibung des 19-
jährigen Yassins (BvB nach Besuch BÜA) von seinem Erleben der Pandemie:

„Gut geklappt hat für mich (4) eigentlich GAR NICHTS. Also die Coro-
nazeit war wirklich schlimm. Diese/ man konnte nichts unternehmen, die 
Hälđe meiner Freunde haĔe Corona, man war jeden Tag zuhause, scrollt 
an seinem Handy rum/ halt jeden Tag derselbe/ man guckt Filme, man 
hat/ man guckt Filme, die man schon geguckt hat. Da war wirklich nichts 
(..) Besonderes.“ (Yassin/297)

Außerdem wirkte sich die Pandemie nicht nur anhand von Verboten und 
Maßnahmen einschränkend auf die Möglichkeiten zum alternativen oder ad-
ditionalen Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen 
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Kontext aus, sondern auch durch die Angst vor Ansteckung von sich und Fa-
milienangehörigen. So beschreibt die 17-jährige Didem (BÜA), wie das Tref-
fen von Freund*innen als Bereich des Erlebens von Selbstwirksamkeit entfal-
len ist:

„Ich haĔe sehr viel Angst vor Corona, weil meine MuĔer war im Kran-
kenhaus. Zum Beispiel meine Freundin wollte mir umarmen oder wollten 
wir was zusammen trinken gehen (..) raus. Und ich hab immer so abge-
sagt.“ (Didem/80)

„Ich wollte rausgehen mit Freunden trećen. Ich haĔe selber Angst, mein 
Freundinnen haĔe auch selber Angst.“ (Didem/4)

Das Erleben von Selbstwirksamkeit wurde von den Jugendlichen hinsicht-
lich vielfältiger freizeitlicher Lebenskontexte erzählt. Diesem vielfältigen Erle-
ben von Selbstwirksamkeit ist gemein, dass sie sich stärkend auf das Selbstbild 
hinsichtlich eigener Lebenswegchancen über gestärkte Selbstwirksamkeitser-
wartungen auswirken. Nachfolgend wird diese Vielfalt anhand von Ausschnit-
ten aus dem Datenmaterial abgebildet, wobei die Ausschnitte als erweiter-
bare, exemplarische Auswahl zu verstehen sind. Anknüpfend daran wird die 
Handlungsstrategie des freizeitlichen Interesses als beruēiches Bildungsziel aus-
geführt.
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Jugendliche erleben zusätzlich und in Ergänzung zum Bildungskontext 
Selbstwirksamkeit in vielfältigen Lebenskontexten. Verschiedene, unter dem 
Sammelbegriă des freizeitlichen Kontexts zusammengefasste Lebenskon-
texte und Erfahrungen in diesen lassen sich anhand der Erzählungen Jugend-
licher im Interview illustrieren. So nehmen selbstständige Reisen und Aus-
Ďüge einen hohen Stellenwert für das Erleben von Selbstwirksamkeit ein:

„Die letzte Woche bin ich dann mit meinem Freund nach Köln gefahren 
(.) ähm ein Tag. Haben da halt/ wollten/ ich meinte so: ‚Lass mal noch 
mein Ferien reĔen!‘ Weil ich war ein Woche in Quarantäne. Ich war auch 
genervt, weil eine Woche einfach verschwendet. Und dann sind wir nach 
Köln gefahren und dann auch in Düsseldorf gechillt.“ (Nathan/63)

„Noch eine Sache will ich erzählen! Ich bin mit sechzehn das erste Mal 
ALLEINE geēogen.“ (Yasna/302)

„Allei/ also ALLEINE! Also große Überwindung, ja ich weiß.“ 
(Yasna/312)

An dieses Erleben von Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext an-
hand selbstständiger AusĎüge und Reisen schließt Yasna (18 Jahre; BvB) ein 
persönliches Fazit an, welches die Übernahme so gemachter Erfahrungen von 
Selbstwirksamkeit in kontextübergreifende Selbstwirksamkeitserwartungen 
andeutet:
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„Ja ich (..) überwinde mich einfach auch wenn es schwierig ist, ÜBER-
WINDE ich mich einfach und dann sag ich es sind bessere Zeiten für mich, 
Corona muss man nicht traurig sein, es kommen bessere Zeiten.“ 
(Yasna/400)

Selbstwirksamkeit wird zudem erlebt, wenn Arbeiten oder Aufgaben im 
häuslichen Kontext oder dem elterlichen Betrieb Anerkennung čnden, indem 
die Jugendlichen beispielsweise dafür entlohnt werden. Entlohnung wird da-
bei als eine Form von Anerkennung erlebt.

„Also zuhause haĔen wir da immer/ also wir haben ein Haus. Da haben 
wir immer die kapuĔen Sachen repariert, was wir so haĔen. Dann seit vie/ 
drei Jahren hat mein Vater noch neben neben seiner Arbeit so ein kleines 
Gewerbe. Da mach ich auch mit, um mir so ich sag mal Taschengeld zu 
verdienen.“ (Marcus/14)

„Meine Schwester sie geht driĔe Klasse und ich helfe ihr, (..) in Mathe, 
Deutsch, Englisch. So wie Nachhilfelehrer. Ich kriege da sogar 20 € (..) 
dafür.“ (Didem/42)

Es werden jedoch auch über nicht entlohnte Tätigkeiten wie ein Ehren-
amt Anerkennung und Selbstwirksamkeit erlebt. Hier wird den Jugendlichen 
Verantwortung übertragen, was ihnen Anerkennung und das Erleben von 
Selbstwirksamkeit ermöglicht:

„P: Ich bin ja ehrenamtlich in der Kirche tätig und mach beim Kindergot-
tesdienst mit und das ist ja ausgefallen durch Corona. Ja und des hat mir 
gefehlt, dann da hinzugehen und abzuschalten. 
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I: Mhm (zustimmend) was hat dir das gegeben?

P: Spaß und Freude, dass ich mit den Kindern was machen kann

I: Das heißt du leitest das mit den Kindern?

P: Ja“ (Pascal/88-92).

Häučg zeigt sich auch Sport als Quelle des Erlebens von Selbstwirksam-
keit in den Daten, wobei die Sportarten vielfältig sein können.

„Ich konnte gut mein Sport immer machen weiter [während der COVID-
19-Pandemie]. Und früher musste man im Fitnessstudio/ waren die kom-
pleĔ gesperrt, […] wo es noch geschlossen war, war ich immer draußen in 
der Natur, mit Freunden unterwegs. […] Hinter unserer Straße ist ein ganz 
großen Wald. Da sind wir meistens immer durchgejoggt in der Corona-
zeit, haben uns viel bewegt.“ (Zain/110)

Auch wird Sport bewusst genutzt, um sich selbstwirksam zu fühlen. Dies 
zeigt sich in den Aussagen des 16-jährigen Nathan (BÜA) bezogen auf seine 
COVID-19-Quarantäne:

„Ersten zwei Tage war ich dann negativ, hab dann angefangen halt auf-
zustehen. Ein bisschen Ēt zu werden, hab dann angefangen, die ganze Zeit 
halt ähm Sport zu machen, damit ich halt wieder halt Ēt werde wieder. 
Des war echt (.) ich war echt jeden Tag am Handy, ganze Zeit am Handy. 
Hab Serie geguckt, weil ich konnte nix anderes machen.“ (Nathan/61)
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Dem Kontext des Sports ist das Selbstwirksamkeitserleben in Freund-
schaften sowie über Anerkennung innerhalb dieser bereits inhärent. Das Er-
leben von sich als selbstwirksam, eingebunden in Freundschaften und ge-
prägt durch Anerkennung in diesen, zeigt sich nochmals gesondert:

„Zum Beispiel ich mag ich gehe sehr gerne mit mein MuĔer und mein 
Freundin in eine Café. Weil wenn man auch eine Kaćee trinkt, redet man 
auch sehr viel, erzählt man und so.“ (Didem/82)

Dieses Erleben können nicht nur Freund*innen und Familienmitglieder 
bestärken, sondern auch Haustiere, wie die Katzen der 18-jährigen Jennifer 
(BÜA), welche sie beim Erledigen ihrer Hausaufgaben und beim Lernen zu 
sich holt:

„Meine Katze! Wir haben drei Katzen und irgendeine hab ich dann immer 
geholt, hab mit der gespielt oder gekuschelt.“ (Jennifer/69f.)

Auch eigene Fähigkeiten, sowohl schulisch und arbeitsmarktlich verwert-
bare als auch freizeitlichen Kontexten zugeordnete, können eine Quelle von 
Selbstwirksamkeitsgefühl darstellen, wie die Sprachkenntnisse der 18-jährigen 
Yasna (BvB):

„Und wo ich auch gut bin, ist Sprachen so!“ (Yasna/128)

Darüber hinaus wird die Gestaltung des eigenen Wohnumfelds von den 
Jugendlichen freudvoll wahrgenommen. Die eigene Umgebung so gestalten 
zu können, dass sie sich darin wohlfühlen, geht mit dem Erleben von Selbst-
wirksamkeit einher.



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

469

„Ich putze gerne, also ich putze wirklich SEHR gerne!“ (Oliwia/18)

„Innenarchitektur. Ich mag Design. Ich hab auch ganz viele Designspiele 
gespielt, als ich klein war. Ich mag auch meine ZIMMER so zu designie-
ren.“ (Didem/108)

Es zeigen sich vielfältige und erweiterbare freizeitliche Kontexte des Erle-
bens von Selbstwirksamkeit, welche von den Jugendlichen in das Interview 
eingebracht werden. Der lebendige Erzählstil und das Einbringen entgegen 
der Fokussetzung des Interviews auf den Bildungskontext unterstreichen de-
ren Relevanz für das Selbstbild und Selbstwirksamkeitserleben der Jugendli-
chen.

–

Freizeitliche Interessen der Jugendlichen können zu beruĎichen Bil-
dungszielen und dann als Ausbildungsberuf verfolgt werden. Dabei wird zum 
einen Selbstwirksamkeit erlebt, zum anderen werden berufsbezogene Fähig-
keiten erweitert. Hierzu konstatiert Mataloni: Je mehr Gelegenheiten Ju-
gendliche in ihrer Freizeit dazu haben und ergreifen, „neue Aspekte an sich 
selbst kennenzulernen und Interessen (weiter) zu entwickeln, desto höher ist 
die generalisierte Überzeugung, mit dem eigenen Verhalten Dinge beeinĎus-
sen zu können“ (Mataloni 2023, S. 252). Dies kommt einer Wahrnehmung als 
selbstwirksam sowie eigenen Selbstwirksamkeitserwartungen nahe.

Das freizeitliche Interesse ist zudem mit bereits privat angeeigneten be-
rufsbezogenen Fähigkeiten und insofern mit einem ‚Vorsprung‘ hinsichtlich 
damit verknüpfter Lebenswegchancen verbunden. Diese Fähigkeiten können 
dann im Kontext der BÜA und BvB anhand von Praktika sowie des anhand 
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des berufspraktischen Unterrichts in den Werkstätten erweitert werden. Die 
Möglichkeit der Erweiterung eigener berufsbezogener Fähigkeiten im priva-
ten bzw. freizeitlichen Bereich zeigt sich häučg als Handlungsstrategie, z.B. 
über das Kochen und Backen mit der Mutter (vgl. Pascal/122; Yassin/198), den 
Hausbau mit dem Vater (vgl. Marcus/14) oder das selbstständige Lernen von 
Programmiersprachen anhand von Webtutorials und -skripten, wie der 18-
jährige Abdullah (BÜA) angibt:

„Irgendwann hab ich halt Diameter angefangen zu spielen zu zocken. 
Dann hab ich aber TEUER gesehen. Hab was programmiert, Webseiten, 
hab gedacht: ‚Sowas KÖNNTE mir Spaß machen‘.“ (Abdullah/186)

„Also ich hab ein Youtuber, der ist der ist Discord. Der hat angefangen 
Webtutorials, dann Discord so Skript hochgeladen. Der erklärt dir wies 
geht, wenn man Skript programmiert.“ (Abdullah/188)

Damit wird eine Alternative bzw. Ergänzung zum formalen Bildungssys-
tem geschaăen, in welchem Möglichkeiten eigener beruĎicher Bildungsziele 
aufgrund des Erlebens von Abwertung statt Anerkennung, Unwirksamkeit 
und Fremdbestimmung eingeschränkt oder vorbelastet sind. Ausdruck dieser 
alltäglichen Manifestation der Bildungs- und Chancenungleichheit, welche 
die Möglichkeiten zur Erweiterung eigener berufsbezogener Fähigkeiten im 
Kontext des formalen Bildungssystems beschränken, sind beispielsweise zahl-
reiche Absagen oder ausbleibende Rückmeldungen auf Praktikumsbewer-
bungen bzw. das Nichterhalten einer Praktikumsstelle im gewünschten Beruf.

„Eigentlich wollt ich früher Erzieher werden, aber weil es dann durch die 
Noten nicht geklappt hat und weil ich kein Realabschluss kriegen konnte, 
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hab ich mich dann für einen anderen Beruf entschieden. Und ja durch die 
WerkstaĔ hab ich auch mehr mit meinen HÄNDEN gelernt, weil ich ja 
vorher nichts mit meinen Händen anfangen konnte (..), nur schreiben. Und 
ja hab dann gemerkt, dass ich auch Backen kann. Ich liebe es zu backen 
zuhause und mit meiner Mama/ auch mit meiner Mama zusammen und 
dann hab ich mich entschieden, dass ich dieses Jahr Bäcker werden 
möchte.“ (Pascal/120)

„Als erstes war mein Berufswunsch natürlich äh Polizist (..) aber da es lei-
der nicht GEREICHT hat, durch die schulischen Noten und sowas, hab 
ich mir was andres vorgenommen natürlich. Dass ich jetzt/ also ich hab 
jetzt wieder eine Ausbildung gefunden als Koch und ja halt des Kochen 
macht mir Spaß, weil ich zuhause sehr viel koche (.) mit meiner MuĔer. 
Und ja des hat mir halt Spaß gemacht, hab ich jetzt ne Ausbildung gefun-
den als Koch.“ (Yassin/198)

Die Strategie stellt eine zum formalen Bildungssystem zusätzliche Erwei-
terung von Lebenswegchancen dar und adressiert damit die Alleinstellung 
sozioökonomischer Positionierung von Berufs- und Lebenswegchancen aus-
schließlich über formale Bildungseinrichtungen (vgl. Bourdieu 1982, S. 143; 
Bourdieu 1973, S. 103, 106f.). Es zeigt sich zusätzlich, wie in den Interviewzi-
taten deutlich geworden, ein Zusammenhang mit der Handlungsstrategie des 
Typs 1 der Reduzierung eigener beruĎicher Bildungsziele. Dies unterstreicht 
die Deprivation über das formale Bildungssystem zugeteilter Berufschancen, 
Lebenswegchancen, ermöglichter Aneignung von berufsbezogenen Fähig-
keiten sowie der Vergabe von Bildungszertičkaten. Die Jugendlichen eignen 
sich daher alternativ oder additional berufsbezogene Fähigkeiten im freiheit-
lichen Kontext an.
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Jedoch besteht dabei das Hindernis, dass diese Fähigkeiten nicht zertič-
ziert sind. Ein Hindernis stellt ein gegenüber formalen Bildungszertičkaten 
geringeren Wert im Bewerbungsprozess dar (vgl. Abdullah/74). Außerdem 
sind diese Fähigkeiten nicht konserviert. Sie verfallen in ihrem Wert, wenn 
sie verlernt werden. Zertičzierte Fähigkeiten werden zwar auch verlernt, die 
Zertičkate bleiben jedoch bestehen und besitzen so einen inhärenten, von den 
Fähigkeiten losgelösten Wert an sich. Die Geltung eines solchen Titels ist 
„dauerhaft“ (Bourdieu 1983, S. 190) und „relativ unabhängig von der Person 
seines Trägers [sic]“ (ebd., S. 191) sowie „von dem kulturellen Kapital, das die-
ser tatsächlich zu einem gegebenen Zeitpunkt besitzt“ (ebd.).

„Inkorporiertes Kulturkapital ist den gleichen biologischen Gesetzen 
unterworfen wie seine jeweiligen Inhaber [sic]. Die Objektivierung 
von inkorporiertem Kulturkapital in Form von Titeln ist ein Verfah-
ren, mit dem dieser Mangel ausgeglichen wird: Titel schaăen einen 
Unterschied zwischen dem kulturellen Kapital des Autodi|dakten [sic], 
das ständig unter Beweiszwang steht, und dem kulturellen Kapital, das 
durch Titel schulisch sanktioniert und rechtlich garantiert ist“ (ebd., 
S. 190).

Dieses Dilemma mangelnder Beständigkeit sowie des Beweiszwangs be-
rufsbezogener Fähigkeiten, die im freizeitlichen Kontext angeeignet wurden, 
wird in den Aussagen Abdullahs (BÜA, 18 Jahre) zu seinen Programmierfä-
higkeiten deutlich:

„Ich hab so kein Sinn mehr gesehen. Die lehnen mich die ganze Zeit ja eh 
ab! (...) Wenn ich so ABSAGEN bekomme, dann macht das ja keinen 
SINN irgendwie weiterzumachen, (..) für mich.“ (Abdullah/222)
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„Ja irgendwann hab ich einfach aufgegeben zu lernen (..) oder GENE-
RELL irgendwas zu programmieren. Ja da hab ich halt ein bisschen/ ei-
gentlich sehr viel verlernt.“ (Abdullah/228)

Bezogen auf die Handlungsstrategie freizeitlichen Interesses als beruĎi-
ches Bildungsziel zur Erweiterung eigener Berufs- und Lebenswegchancen 
muss damit einschränkend erwähnt werden: „Um seine volle Wirksamkeit, 
zumindest auf dem Arbeitsmarkt, ausspielen zu können, bedarf das kulturelle 
Kapital in zunehmendem Maße der Bestätigung durch das Unterrichtssys-
tem, also die Umwandlung in schulische Titel“ (Bourdieu 1983, S. 198), dem-
nach in institutionalisiertes Kulturkapital (vgl. Bourdieu 1982, S. 143). Die von 
Yassin und Pascal im privaten Kontext angeeigneten Fähigkeiten des Kochens 
und Backens werden durch ihre Ausbildung und so das Ausbildungssystem 
zertičziert und damit für den Arbeitsmarkt wirksam sowie dauerhaft konser-
viert. Durch die nicht in Aussicht stehende Zertičzierung bleiben Abdullahs 
Programmierfähigkeiten hingegen an seine Person gebunden und werden da-
her nicht dauerhaft bzw. personenunabhängig konserviert und arbeitsmarkt-
wirksam.

Den Typ 5 des Strebens nach Selbstwirksamkeit im freizeitlichen Kontext 
subsumierend, lässt sich festhalten, dass solche Situationen des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit in der Freizeit „für Jugendliche in weiniger privilegierten 
Lebenssituationen eine Möglichkeit darstellen könnten, handlungsraumer-
weiternde, inner-individuelle Ressourcen zu entfalten“ (Mataloni 2023, S. 258) 
und „Kontrollüberzeugungen“ (ebd.) über das eigene Leben im Sinne von 
Selbstwirksamkeitserwartungen zu erlangen bzw. zu erweitern. Einschrän-
kend sei jedoch auf die Hindernisse verwiesen, die aus der mangelnden Zer-
tičzierung freizeitlich erworbener beruĎicher Fähigkeiten resultieren



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

474

Tabelle 2: Übersicht Typologie

Verbindung zur 
Theorie

Typ 1: Bewusste 
Bildungszielverfolgung

Typ 2: Scheitern 
bewusster 

Bildungszielverfolgung
Ziele im 

Verhältnis zum
Kontext

verfolgt Selbstwirksamkeit im Bildungskontext und 
so auf einer Linie mit eigenem Bildungsziel

Zentrales Streben Erleben von 
Selbstwirksamkeit bis hin 

zu Kohärenzgefühl

Fehlendes Erleben von 
Selbstwirksamkeit bis 
hin zu Unwirksamkeit

Interaktions- u. 
Handlungs-
strategien

Eigenes langfristiges Bildungsziel bewusst
andere Ziele bewusst
Hindernis bewusst

Ressourcen eher bewusst
Handeln aktiv

positive lernprozessorientierte Selbstnarrationen
Priorisierung eigenes langfristiges Bildungsziel

Unterstützenden-
beziehung Potenzial für Selbstbestimmung in Unterstützung

Konsequenzen Potenzial für Lebenswegchancen
Gestärkte 

Selbstwirksamkeits-
erwartung

Risiko für 
Selbstwirksamkeits-

erwartung



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

475

Typ 3: Vermeidung Typ 4: Unbewusstes 
Ausagieren

Typ 5: Freizeitliche 
Aktivitäten

verfolgt Selbstwirksamkeit 
alternativ konkurrierend zu 

eigenem Bildungsziel

verfolgt Selbstwirksamkeit 
additional oder alternativ, nicht 

konkurrierend zu eigenem 
Bildungsziel

Erleben von 
ambivalenter 

Selbstwirksamkeit

Erleben von 
ambivalenter 

Selbstwirksamkeit

Erleben von 
Selbstwirksamkeit bis 

hin zu Kohärenzgefühl
Eigenes langfristiges Bildungsziel 

unbewusst oder unkonkret
Eigenes langfristiges Bildungsziel 

kann bewusst sein
Themen unbewusst andere Ziele bewusst

Hindernis unbewusst Hindernis kann bewusst sein
Ressourcen eher 

unbewusst Ressourcen eher 
bewusst

Ressourcen eher 
bewusst

Handeln passiv
hinnehmende 

Selbstnarrationen,
Depriorisierung, 

Vermeiden

Handeln aktiv
Priorisierung 
gegenwärtiger 

Bedürfnisse oder 
unbewusster anderer 

Ziele

Handeln aktiv
Priorisierung 

freizeitlicher Ziele bei 
Nicht-Konkurrieren 

mit Bildungsziel

Potenzial für Fremdbestimmung in 
Unterstützung

Potenzial für Selbstbestimmung in 
Unterstützung

Risiko für Lebenswegchancen Keine Einschränkung 
Lebenswegchancen

Unverändert schwache 
Selbstwirksamkeitserwartung

Gestärkte 
Selbstwirksamkeitserwartung
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Die zur Übersicht erstellte Tabelle der Typologie dient der Zusammen-
schau der dargelegten Typen an bildungsbiogračschen Bewältigungsstrate-
gien zum Erleben von Selbstwirksamkeit. Dabei dienen jeglicher Dualismus 
und Simpličzierung der Darstellbarkeit sowie Übersichtlichkeit. Die Details 
sind im Rahmen der Ausführung der Typologie (8.6) diăerenziert.

Über die Typen hinweg zeigt sich eine Spannbreite an Ausprägungen des 
Strebens nach Selbstwirksamkeit. Diese reicht vom Erleben von Selbstwirk-
samkeit im Bildungskontext bis hin zum Erleben von sich als unwirksam in 
diesem sowie dem Eigensinn „aus bitterer Not“ (Negt & Kluge 1981, S. 766) 
und damit in Auseinandersetzung mit dem Risiko für das Erleben von Un-
wirksamkeit im Bildungskontext. Eigensinn, verstanden als Auseinanderset-
zung mit diesem Risiko, resultiert damit aus Zumutungen und mangelnder 
Anerkennung, welche das Bildungssystem für die Jugendlichen der BÜA und 
BvB bereithält. Den Bewältigungsstrategien der Jugendlichen liegt demnach 
ein hohes Bestreben zugrunde, sich als selbstwirksam zu erleben. Dieses čn-
det letztlich in der Entstehung des Typs 5 ‚freizeitliche Aktivitäten‘ über die 
Relevanzsetzung der Jugendlichen Ausdruck. Sie wollen sich auch im Inter-
view mit dessen Fokussierung auf den Bildungskontext als selbstwirksam er-
leben und abbilden, sodass der freizeitliche Kontext trotz des bildungsbiogra-
čschen Fokus von den Jugendlichen immer wieder eingebracht wird.
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In ihrem Streben nach dem Erleben von Selbstwirksamkeit schwanken die 
Bewältigungsstrategien der Jugendlichen zwischen der Anpassung an durch 
Bildungs- und Chancenungleichheit vorstrukturierte Bildungs-, Berufs- und 
Lebenswegchancen und dem Ringen um die Komponente eigener Gestaltung 
und Erweiterung dieser Chancen sowie ihrer (Bildungs- und Berufs-)Biogra-
če. Daraus bilden sich unterschiedliche Ausrichtungen der Bewältigungsstra-
tegien, wie das Vermeiden oder Umgehen des Risikos für das Erleben von 
Unwirksamkeit über die Ablehnung des Bildungskontexts mit seinen Zumu-
tungen, das Sich-breiter-Aufstellen über Selbstwirksamkeitserlebnisse in an-
deren Kontexten sowie die bewusste Verfolgung eigener Bildungsziele und 
Anforderungen des Bildungssystems.

Demnach hat Bildung bei den meisten Jugendlichen in BÜA und BvB ei-
nen hohen Stellenwert (vgl. Lannert & Tanberg 2021, S. 23), doch der Bil-
dungskontext hält für sie eingeschränkte Möglichkeiten für Selbstwirksam-
keits- und Anerkennungserfahrungen bereit. Daher zeigt sich die Ablehnung 
dieses Kontexts mit seinen Zumutungen in den Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 
‚unbewusstes Ausagieren‘ trotz der hohen Relevanz institutioneller Bildung. 
Das Bildungssystem ermöglicht den interviewten Jugendlichen insofern häu-
čg keine oder kaum Selbstwirksamkeitserfahrungen, sondern stellt einen 
Kontext dar, der bewältigt werden muss (vgl. Böhnisch & Scheford 1985, S. 81).

Diese den Bildungskontext als Ort verwehrter Selbstwirksamkeit zurück-
weisenden Bewältigungsstrategien der Typen 3 ‚Vermeidung‘ und 4 
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‚unbewusstes Ausagieren‘ sind, wie alle ausgeführten Typen von Bewältigungs-
strategien, als strukturelle Prozesse nach Schütze (vgl. 2015, S. 211) stets in ih-
rer (bildungs-)biogračschen Gewachsenheit zu verstehen. Neben der „HilĎo-
sigkeit des Selbst“ (Böhnisch 2023b, S. 19), welche bereits auf die biogračschen 
Erfahrungen der Jugendlichen verweist, sind mit von Freyberg (2011) die 
Handlungsstrategien dieser Typen bis hin zu „befremdlichen und schwer zu 
ertragenden Verhaltensweisen“ (ebd., S. 221) als „Abwehr- und Schutzstrate-
gien“ (ebd.) zu verstehen, welche sich in „ihrer frühen Kindheit gegen erfah-
rene Missachtung, Misshandlung, Bedrohung und Verletzung“ (ebd.) gebil-
det haben. Beispielhaft führt von Freyberg die „zwanghafte[ ] Vermeidung“ 
(ebd.) an, welche anschlussfähig ist an Typ 3 ‚Vermeidung‘, sowie die zwang-
hafte Wiederholung dieser unbewussten Themen (vgl. ebd.), ähnlich dem 
‚unbewussten Ausagieren‘ des Typs 4. Hierzu ist auch das Handeln anzufüh-
ren, welches mit der Gruppierung von Unterstützendenbeziehungen Unter-
stützende als Strategie in Verbindung steht, das ‚Sichzuspitzenlassen‘ der eige-
nen Situation. Z.B. „provozieren [Jugendliche] KonĎikte, manövrieren sich in 
Katastrophen“ (ebd., S. 225), bis Unterstützende eingreifen, und können dabei 
im Extremfall „resistent gegen Erfahrung und Entwicklung“ (ebd.) des An-
stoßes oder von Hilfe sein (vgl. ebd.).

Von Freyberg weist jedoch nicht nur auf das biogračsche Gewachsensein 
dieser Bewältigungsstrategien hin, sondern auch auf deren Reproduktion 
durch das Bildungssystem, und sieht dabei Parallelen der Resistenz gegen 
Entwicklung (vgl. ebd., S. 225f.): „[K]ein Reformkonzept, keine Reformbewe-
gung und kein PISA-Schock kann“ (ebd., S. 226) das Bildungssystem „ernst-
haft erschüttern. Es provoziert KonĎikte, manövriert sich in hilĎose Macht-
Ohnmacht-Spiralen, erstickt Neugier und Lust am Lehren und Lernen und 
erlebt ein Scheitern nach dem anderen“ (ebd.). Als Gründe hierfür führt er 
an, dass das „Bildungssystem [.] traditionell und bis heute der Auslese und 



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

479

Selektion und nicht der Herausbildung und Förderung von Resilienz“ (ebd., 
S. 227) dient und Bildungserfolg „weitgehend abhängig“ (ebd.) macht „von 
der sozialen Lage und der durch sie bedingten Bildungsnähe der Eltern“ 
(ebd.). Auch Ressourcen und Arbeitsbedingungen von Lehrkräften, Erzie-
her*innen und Sozialarbeitenden wie „voll gepackte[ ] [sic] Bildungspläne“ 
(ebd., S. 232) und „zu große Lerngruppen“ (ebd.) werden von ihm dahinge-
hend problematisiert (vgl. ebd., S. 232f.). Das Bildungssystem verstärkt so die 
Vulnerabilität eben dieser Jugendlichen (vgl. ebd., S. 227), wie theoretisch 
entlang der Kapitalsorten Bourdieus (4.1) und empirisch anhand des ur-
sprünglichen Spannungsverhältnisses ungleicher Lebenswegchancen (8.5.1) 
nachgezeichnet, und reproduziert die oben ausgeführten biogračsch gewach-
senen Bewältigungsstrategien der Jugendlichen (vgl. ebd., S. 225f., 235f.).

Anerkennung bleibt demnach im institutionellen Bildungskontext den in-
terviewten Jugendlichen in vielfältigen Situationen ihrer Bildungsbiograče 
verwehrt. Daher werden Gemeinschaft und Anerkennung in anderen Le-
benskontexten gesucht und darüber Selbstwirksamkeit erlebt. Dabei zeigen 
sich gerade die Anerkennung und Gemeinschaft Gleichaltriger als besonders 
bedeutsam, und zwar über die Typen von Bewältigungsstrategien hinweg. So 
stellt das Ziel des Treăens von Freund*innen eine Motivation dar, welche für 
den Besuch der Bildungseinrichtung genutzt wird, ebenso wie das Erleben 
von Gemeinsamkeiten mit anderen Teilnehmenden der Bildungsform. Auch 
die Fortsetzung der beruĎichen Bildungsbiograče in Orientierung am sozia-
len Nahumfeld stellt eine Handlungsstrategie dar, welche Anerkennung als 
einen zentralen Aspekt beinhaltet. Wie dargelegt, ist im bekannten Umfeld 
Anerkennung über ähnliche Handlungsstrategien und Habitus am ehesten 
zu erwarten (Strategien des Typs 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘). Auch 
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die unbewussten Themen des Typs 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘, wie das Erzeu-
gen positiv erlebter Aufmerksamkeit Gleichaltriger sowie das mit den Bil-
dungszielen konkurrierend verfolgte Stärken von Freundschaften, verweisen 
im Kern auf Gemeinschaft und Anerkennung Gleichaltriger. Typ 5 ‚freizeitli-
che Aktivitäten‘ besteht zu einem großen Teil aus Gemeinschafts- und Aner-
kennungserfahrungen insbesondere Gleichaltriger, etwa im Rahmen von ge-
meinsamen AusĎügen, Sport, Ehrenamt oder Gesprächen mit Freund*innen. 
Der Wert von Anerkennung und Gemeinschaft für die Jugendlichen wird 
demnach typenübergreifend deutlich.

Darüber hinaus zeigt sich der Wert selbstbestimmter Entscheidungen und 
Bewältigungsstrategien für das Erleben von Selbstwirksamkeit der Jugendli-
chen anhand der Gruppierungen von Unterstützendenbeziehungen. Das 
heißt, Gemeinschaft und Anerkennung wirken insbesondere in von Selbstbe-
stimmung geprägten Beziehungen zu nicht Gleichaltrigen stärkend auf das 
Erleben von Selbstwirksamkeit.

Im Folgenden werden ausgehend von der dargelegten Typologie zwei 
weiterführende Gedankenstränge skizziert. Dabei verläuft ein Strang in Rich-
tung geschlechtsspezičscher Bewältigung (8.8.1) und der zweite in Richtung 
einer Verknüpfung mit Typen langfristiger Bildungs- und Berufsorientie-
rungsverläufe (8.8.2). Die empirische Ausarbeitung dieser Impulse stellt ein 
Desiderat künftiger Forschung dar (9.3).
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Die ausgeführten Bewältigungsstrategien können geschlechtsspezičsche 
Ausprägungen und Formen aufweisen, wie die Theorie der Lebensbewälti-
gung darlegt und die Studie Willis‘ (2013) exemplarisch veranschaulicht. Eine 
geschlechtsspezičsche Perspektive ist nicht Teil der Dissertationsstudie, deren 
Ziel darin besteht, Bewältigungsstrategien zu explorieren, ehe diese hinsicht-
lich vergleichender Dimensionen diăerenziert werden können. Dieser Ab-
schnitt ist als Impuls einer ersten geschlechtsspezičschen Annäherung an die 
herausgearbeiteten Typen von Bewältigungsstrategien auf Ebene von Hypo-
thesen und Denkansätzen zu verstehen und soll der Relevanz der Perspektive 
Rechnung tragen. Im Folgenden werden diese weiterführenden Gedanken 
und in diesem Kontext aufgeworfene Fragen kursorisch entlang der Studien-
ergebnisse Willis‘ (2013), der geschlechtsspezičschen Ausführungen der The-
orie der Lebensbewältigung und entlang der Diskussion der Typologie im 
Rahmen des Kolloquiums des Gender- und Frauenforschungszentrums der 
Hessischen Hochschulen (gFFZ) dargelegt.

Dabei werden männlich und weiblich sozialisierte, sowohl erwünschte als 
auch unerwünschte Handlungsstrategien diskutiert und auf die Typen von 
Bewältigungsstrategien bezogen. Es wird sich dabei auf geschlechtstypische 
Sozialisation entlang sozialer Erwartungen (vgl. Böhnisch 2023a, S. 212f.), zu 
verstehen als „Tendenz“ (ebd., S. 48), bezogen, welche Böhnisch mit dem Be-
griă des „Geschlechtshabitus“ (ebd., S. 49) bezeichnet. Dieser ist jedoch nicht 
eindeutig oder dualistisch zu verstehen (vgl. ebd.). Ein in diesem Sinne 
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verstandenes, männlich und weiblich konnotiertes Bewältigungshandeln 
wird in „kritischen Lebenssituationen quer durch alle Schichten aktiviert“ 
(ebd., S. 49), da „[d]er Griă nach der tradierten Geschlechterrolle […] Orien-
tierungs- und Verhaltenssicherheit“ (ebd., S. 51) verspricht. Dabei sind neben 
der Kategorie Geschlecht auch weitere „Kategorien“ (ebd., S. 50) wirksam, 
welche intersektional mit den Geschlechterrollen zusammenwirken (vgl. 
ebd.) sowie ein Spektrum von Geschlechteridentitäten. Gerade Jugendliche 
queerer Geschlechteridentitäten können sich nicht „unter einen gesellschaft-
lichen Schutzschirm der Strukturidentität“ (ebd., S. 52) „heterosexuelle[r] 
Matrix“ (ebd.) zurückziehen.

Eine Auseinandersetzung damit, welchen EinĎuss diese gesellschaftlichen 
Erwartungen und davon geprägte Handlungsweisen auf queere und trans Ju-
gendliche sowie deren Bewältigungshandeln im Übergangssystem haben, 
stellt damit ein Desiderat künftiger Forschung dar. Im theoretischen Samp-
ling der Interviews haben alle interviewten Jugendlichen ihr Geschlecht im 
Freitextfeld bzw. der mündlichen Abfrage mit männlich oder weiblich ange-
geben, die wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs BÜA gibt jedoch 
an, dass 1,2 % der Jugendlichen in BÜA divers sind (vgl. Lannert & Tanberg 
2021, S. 4). Das dies in der vorliegenden Studie nicht in Erscheinung tritt, kann 
– neben der auf 20 Jugendliche begrenzten Fallzahl – damit zusammenhän-
gen, dass

„Geschlecht und Sexualität eine regulative Praxis im beruĎichen Aus-
bildungssystem erfahren, insofern, dass heteronormative Annahmen 
von hegemonialen Positionen dominant verhandelt werden. Queere 
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junge Menschen erfahren hierbei eine missachtete Position, aus der 
heraus ein queeres (Er)Leben kaum möglich ist“ (Brück 2023, S. 223).

Aufgrund solcher Erfahrungen der Ausgrenzung und Ablehnung sowie 
des Wunsches nach Anerkennung auch im Übergangssystem (vgl. ebd., 
S. 223, 239, 241) entwickeln queere Jugendliche „Strategien der Anpassung“ 
(ebd., S. 223). „Hierbei ordnen sie sich cis-heterosexuellen Normen unter“ 
(ebd.), „[i]hr Queersein verhandeln sie in diesen Situationen nur im Verbor-
genen“ (ebd.). „Das eigene Queersein gerät dabei in den Hintergrund, da der 
Schutz der eigenen Integrität essenzieller erscheint“ (ebd.). Es ist demzufolge 
ein entsprechend gezielter und vor allem sensibler Zugang notwendig. Eben 
diesen wählt Brück (2023), die sich mit dem Erleben und Handeln queerer 
Jugendlicher u.a. im Übergangssystem beschäftigt und das Konzept 
„(un)doing queer“ (ebd., S. 12) entwickelt. Hieran kann weitere Forschung zu 
den Bewältigungsstrategien queerer Jugendlicher anknüpfen. Queere Ge-
schlechteridentitäten sind jedoch nicht Gegenstand der nachfolgenden Dis-
kussion, welche sich mit der geschlechtstypischen Sozialisation entlang sozi-
aler Erwartungen (vgl. Böhnisch 2023a, S. 212f.) auseinandersetzt.

–

Willis‘ (2013) in den 1970er-Jahren erhobene ethnogračsche Studie setzt 
sich anhand von Fallstudien, Interviews, Gruppendiskussionen und teilneh-
menden Beobachtungen in Gruppen von „Arbeiterjungen“ (ebd., S. 16) in de-
ren letzten beiden Schuljahren sowie den ersten Monaten ihrer Berufstätig-
keit auseinander (vgl. ebd.). Dabei richtete sich das Interesse aus der Perspek-
tive sinnverstehender Sozialforschung weniger darauf, welche institutionel-
len Strukturen zu Bildungsungleichheit führen, sondern darauf, „was 
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Arbeiterkinder dazu veranlasst, ihr schulisches Scheitern nicht nur in Kauf zu 
nehmen, sondern dieses selbst aktiv durch die Zurückweisung des schulischen 
Leistungsindividualismus und durch ihr schuloppositionelles Handeln zu be-
werkstelligen“ (Scherr 2013, S. 5). Mit dieser Studie wurden die Kernannah-
men von Bourdieus Habitustheorie insofern erweitert, als soziales Handeln 
als kreativer und produktiver Auseinandersetzungsprozess mit gesellschaftli-
chen Bedingungen verstanden wird. Kulturelle Produktivität ist dann als so-
ziale Praxis zu analysieren, welche auf „sozioökonomische Erfahrungszusam-
menhänge jeweiliger sozialer Gruppen bezogen ist“ (ebd., S. 9). Zu beachten 
ist, dass „sich seit den 1970er Jahren erhebliche sozioökonomische und sozio-
kulturelle Veränderungen vollzogen haben“ (ebd.) und diese Ausführungen 
zudem auf die englische „Industriearbeiterkultur“ (ebd.) bezogen sind. Es zei-
gen sich jedoch Parallelen zu Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ und zudem eine 
eindrückliche geschlechtsspezičsche Perspektive auf männliches Bewälti-
gungshandeln anhand „der Gegenschulkultur der weißen männlichen Arbei-
terjugend“ (Willis 2013, S. 22), welcher sich hier exemplarisch angenommen 
werden soll.

In Ähnlichkeit zu Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ der Bewältigungsstrate-
gien sowie der darin bestätigten Hypothese aktiver Kapitalbesitzer*innen (4.1 
& 8.6.4) und deren Bekämpfen der Institution des Schul- und Bildungssystems 
stellt sich die Gegenschulkultur aus Willis‘ Studie dar, welche sich durch eine 
„unbeugsame generelle und persönliche AuĎehnung gegen ‚Obrigkeit‘“ (ebd., 
S. 32; Hervorhebung wie im Original) auszeichnet, die „unbefangen zum 
Ausdruck gebracht“ (ebd.) wird. „Diese Opposition beinhaltet auch eine au-
genscheinliche Verkehrung der üblichen Werte, die von der Autorität hoch-
gehalten werden“ (ebd., S. 33), wie Fleiß, Ehrerbietung und Respekt (vgl. 
ebd.). Nicht nur der Schulunterricht und die versprochene Qualičkation, son-
dern auch die Berufsorientierung in diesem Kontext wird zurückgewiesen 
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(vgl. ebd., S. 154). Die Jugendlichen „verweigern, ignorieren, verkehren, ver-
ulken oder wandeln fast alles um, was sie im Berufskundeunterricht mitbe-
kommen“ (ebd., S. 152). Dabei ist die „Ablehnung der Berufsberatung [.] Teil 
des zentralen Strangs ‚Widerstand gegen die Schule‘“ (ebd., S. 154; Hervorhe-
bung wie im Original). Die von Willis beschriebene Arbeiterjungen sind 
„Meister eines im Zaum gehaltenen Unmuts, der immer ganz knapp vor der 
oăenen Konfrontation haltmacht“ (ebd., S. 34). So „herrscht eine diăuse 
Stimmung der AuĎehnung, stets bereit zu fadenscheiniger Rechtfertigung 
und unmöglich in den Griă zu bekommen“ (ebd.). Die (An-)Forderungen des 
Bildungssystems werden damit zurückgewiesen. Dies stellt eine Strategie 
dazu dar, „mit dem formellen System umzugehen und seine Forderungen aufs 
absolute Minimum zu beschränken“ (ebd., S. 54). Gewonnen wird hierbei 
Selbstführung, was an das zentrale Streben nach Selbstwirksamkeit und den 
Eigensinn der Jugendlichen in ausgeführter Typologie anschlussfähig ist. 
Hierzu zentral ist die auch Typ 4 ‚unbewusstes Ausagieren‘ inhärente Zurück-
weisung der Anforderungen an Bildungsanstrengungen, die im Spannungs-
verhältnis zu den einhergehenden Lebenswegchancen dem Gefühl von Un-
wirksamkeit der Jugendlichen ursächlich zugrunde liegen:

„Die Opposition gegen die Schule zeigt sich vorwiegend im Ringen 
um symbolische und physische Freiräume, um sich von der Institution 
und ihren Regeln zu lösen und ihr wichtigstes Anliegen zu vereiteln: 
einen zum Arbeiten zu bringen.“ (ebd., S. 54).

Dabei stellt die beschriebene Gegenschulkultur nicht einfach einen „Lü-
ckenfüller oder Puăer gegen das Unangenehme“ (ebd., S. 91) dar. Vielmehr ist 
sie ein „selbstständiger Aneignungsvorgang“ (ebd.), „eine Form der Selbst-
führung“ (ebd., S. 54), bei welchem eigene Fähigkeiten umgesetzt und für 



Theorie und Typologie bildungsbiograĆscher Bewältigungsstrategien

486

eigene Ziele genutzt werden (vgl. ebd., S. 91) – die Jugendlichen „experimen-
tieren und spielen mit den Themen der Autorität“ (ebd., S. 137). Dabei stellt 
sich nicht nur die in diesem Kontext erforschte und an Typ 4 ‚unbewusstes 
Ausagieren‘ anknüpfende Bewältigungsstrategie männlicher Jugendlicher als 
geschlechtsspezičsch dar, sondern es wird innerhalb dieser Strategie von den 
Jungen selbst eine geschlechtliche Zuschreibung vorgenommen: „Sich allzu 
bereitwillig den Wünschen des Lehrers [sic] zu fügen [...] [wird] sogar als 
‚mädchenhaft‘ und ‚rückgratlos‘ aufgefasst“ (ebd., S. 140; Hervorhebungen 
wie im Original).

Im Rahmen der Diskussion geschlechtsspezičscher Betrachtung der Be-
wältigungsstrategien im gFFZ-Kolloquium lässt sich eine solche geschlechts-
spezičsche Perspektive zunächst auf fünf Ebenen der Betrachtung und Kon-
struktion verorten, welche alle als Ansatzpunkt weiterer wissenschaftlicher 
Auseinandersetzung zu verstehen sind. Zunächst kann es eine Ebene der Be-
trachtung sein, wie sich die Jugendlichen im Interviewgespräch verge-
schlechtlichen, d.h. wie sie sich darstellen und u.a. hinsichtlich ihres Ge-
schlechts konstruieren. Diese Vergeschlechtlichung wird dabei auch an der 
Ebene der Interviewerin ausgerichtet, bzw. daran, wie diese geschlechterbe-
zogen wahrgenommen wird. Diese Ebene gilt es im gesamten Forschungs-
prozess stets mitzudenken und zu reĎektieren. Eine mögliche Auswirkung 
kann darin bestehen, dass die Interviewerin als weitgehend fremde sowie bil-
dungsnahe weibliche Person adressiert wird und so bereits die Interviewsitu-
ation dazu beiträgt, eher geschlechterstereotype Handlungsstrategien und 
damit in gewisser Weise sozial erwünschtes oder sozial erwartetes Handeln 
zu erzählen. Hierauf bezogen kann vertiefend gefragt werden: Wer erzählt 
sozial erwünschtes Verhalten? Sind es weibliche Jugendliche, in deren 
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Sozialisation sozial erwünschtes, angepasstes Verhalten von besonderer Rele-
vanz ist?

Eine weitere Ebene der Betrachtung können die Bewältigungsstrategien 
der Jugendlichen an sich, d.h. die Handlungsebene an sich sein. Diese können 
jedoch nur als Konstruktionen durch den Filter der Interpretation und Wahr-
nehmung Forschender betrachtet werden (vgl. Stoăers 2019, S. 75). Dies stellt 
die letzte Ebene der Betrachtung dar und fokussiert die Frage, wie Forschende 
die Strategien der Jugendlichen unter den Aspekten geschlechtsspezičsch so-
zialisierten Handelns betrachten, was einer rückwirkenden Interpretation des 
Handelns der Jugendlichen entspricht. Dieser Ebene soll sich im Folgenden 
anhand einzelner in Kapitel 8.6 ausgeführter Bewältigungsstrategien zuge-
wandt werden, welche im Datenmaterial der erhobenen Interviews durch 
eine deutliche geschlechtsspezičsche Verteilung auăallen. Dabei geht es nicht 
um eine quantitative Verteilung. Diese wäre auf Grundlage des nicht reprä-
sentativen, entlang inhaltlicher Konzepte ausgerichteten theoretischen 
Samplings, weder zielführend noch aussagekräftig. Vielmehr geht es um Er-
klärungsansätze und -hypothesen in Bezug auf geschlechtlich bestärktes, er-
wünschtes oder unerwünschtes Handeln als Ansatz weiterer empirischer 
Auseinandersetzung.

Bezogen auf die konkreten Bewältigungsstrategien der Jugendlichen lässt 
sich festhalten, dass externalisierende Strategien wie die Aushandlung von 
Macht und das Erzeugen positiv erlebter Aufmerksamkeit Gleichaltriger im 
Unterrichtskontext (Handlungsstrategien des Typs 4 ‚unbewusstes Ausagie-
ren‘) ausschließlich von männlichen Jugendlichen erzählt wurden, wobei sich 
hier die ausgeführten Anknüpfungspunkte zur Gegenschulkultur (vgl. Willis 
2013) zeigen. Auch Böhnisch beschreibt männlich sozialisiertes Bewältigungs-
handeln als „eher öăentlich“ (Böhnisch 2023a, S. 142), „außenorientiert“ (ebd., 
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S. 144) und externalisierend, d.h. nach außen abspaltend (vgl. ebd., S. 211). 
Schwäche und HilĎosigkeit männlicher Personen sind gesellschaftlich tabui-
siert, denn „[e]s gibt keine Räume, in denen Männer ihre HilĎosigkeit aus-
drücken können“ (ebd.), sodass diese Bedürftigkeit, diese „Wünsche, Sehn-
süchte und andere[n] Gefühle“ (ebd.) nach außen abgespalten werden. Diese 
externalisierenden (vgl. ebd.) Bewältigungsstrategien führen männliche Ju-
gendliche dabei eher „von sich selbst weg“ (ebd., S. 143) und erweitern so ge-
rade nicht ihre Handlungsmöglichkeiten (vgl. ebd.) und entsprechenden Le-
benswegchancen. Weiblich sozialisierte Jugendliche sind entlang sozialer Er-
wartungen hingegen durch nach innen gerichtete Bewältigungsstrategien des 
Selbstdisziplinierens und -reduzierens (vgl. ebd., S. 212) in ihren Lebens-
wegchancen beschränkt. Das „geschlechtstypische Sozialisationsmodell“ 
(ebd., S. 213) verwehrt männlichen und weiblichen Jugendlichen auf unter-
schiedliche Weise Handlungsmöglichkeiten (vgl. ebd.).

Auch ein ‚Vermeiden‘ (Typ 3) über das „Zock[en]“ (vgl. Abdullah/232) wird 
ausschließlich von männlichen Jugendlichen erzählt. Hierbei kann eine ge-
schlechtsabhängige Akzeptanz und Anerkennung des Hobbys eine Rolle spie-
len, auch in der Thematisierung im Interview. Das Gestalten und Putzen des 
eigenen Wohnumfelds, das PĎegen von Freundschaften und Anerkennung in 
diesen sowie Gespräche mit Freund*innen (Handlungsstrategie des Typs 5 
‚freizeitliche Aktivitäten‘) wurden hingegen ausschließlich von weiblichen Ju-
gendlichen erzählt. Dies korrespondiert ebenfalls mit der Hypothese gesell-
schaftlich geschlechtsabhängig anerkannter Hobbys und verweist zudem auf 
den Aspekt weiblicher Sozialisation zu Haushalts- und Care  sowie emotio-
naler Arbeit. Diesbezüglich konstatiert Böhnisch (2023a), dass Frauen in ih-
rem Bewältigungshandeln eher „innengerichtet[ ]“ (Böhnisch 2023a, S. 212) 
und dazu sozialisiert sind, „mehr in Beziehungen [zu] denken“ (ebd.). Dies 
wird über soziale Erwartungen gesteuert (vgl. ebd.), beispielsweise die 
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Erwartung der „Frau als beziehungsvolle Mittlerin in FamilienkonĎikten“ 
(ebd., S. 213) und somit der Beziehungs- und Familienarbeit (vgl. ebd., 
S. 212f.).

Auch das Reduzieren eigener beruĎicher Bildungsziele (Handlungsstrate-
gie des Typs 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘) insbesondere hin zu hand-
werklichen Berufen oder solchen des Baugewerbes wurde in den erhobenen 
Interviews ausschließlich von männlichen Jugendlichen erzählt. Sie hatten 
zunächst andere Berufswünsche und korrigierten diese dann entlang abneh-
mender schulischer Bewertungen hin zu handwerklichen Berufen. Hier lässt 
sich die Frage nach geschlechtsspezičsch gewählten und ermöglichten Beru-
fen aufwerfen. Des Weiteren kann der Aspekt der bereits inhärenten gesell-
schaftlichen Abwertung weiblich konnotierter, beispielsweise sozialer und 
pĎegerischer Berufe diskutiert werden (vgl. Tondorf & Jochmann-Döll 2011, 
S. 118). So sind weiblich konnotierte „Tätigkeitsfelder mit Wertungen ver-
knüpft“ (ebd.), wenn „z.B. Erziehungsberufe oder der Sekretariatsbereich als 
weniger bedeutend gelten als gewerbliche Facharbeit“ (ebd.). Ausdruck čndet 
dies u.a. in der „hohen Entgeltlücke zwischen den Geschlechtern“ (ebd., 
S. 115) bei gleichzeitiger „geschlechterbezogene[r] Zuweisung und Bewertung 
von Tätigkeiten“ (ebd., S. 118) entlang von Geschlechterstereotypen (vgl. 
ebd.). So lag der Gender Gap Arbeitsmarkt 2023 bei 39 % und damit auf un-
verändertem Niveau zum Vorjahr (vgl. Statistisches Bundesamt 2024, o.S.).

Außerdem verfolgen ausschließlich weibliche interviewte Jugendliche be-
wusst das biogračsch übergeordnete Bildungsziel des Bildungsaufstiegs im 
Verhältnis zu weiblichen Mitgliedern ihrer Ursprungsfamilie als Erweiterung 
eigener Perspektiven und Lebenswegchancen (Handlungsstrategie des Typs 
1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘). So beziehen sich beide interviewten weib-
lichen Jugendlichen mit dieser Bewältigungsstrategie auf den nicht 
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vorhandenen Schulabschluss ihrer Mutter und Didem darüber hinaus auf den 
ihrer Cousine sowie dessen beschränkende Konsequenzen in Bezug auf deren 
weiteren Lebensweg.

„Also meine MuĔer hat keinen Abschluss und meine Schwester ist die ein-
zige, die einen Abschluss hat […]. Und ich wollte halt nie so wie meine 
Mum sein. Immer von Harz IV zu leben oder immer nur/wenn man sich/ 
wenn man viel viel sparen muss, weil man sich etwas nicht leisten kann. 
Genau da werde ich NIE in den Urlaub fahren können. So wollte ich nie 
sein. Und deswegen hat mich das am Ende auch ermutigt.“ (Kimberly/204)

„Ich denke: ‚Ja du musst aufstehen und ähm, wenn du nicht [zur Schule] 
gehst, ja du weißt schon‘. Zum Beispiel meine MuĔer ist nicht in die Schule 
gegangen, aber das war nicht ihre Schuld. […] meine Cousine, die hat 
nicht in Schule gegangen. Die ist jetzt 21 und ist verheiratet und die bedau-
ert sich jetzt dafür.“ (Didem/138)

Beiden Frauen in angeführten Interviewzitaten bleibt so einzig die Rolle 
der Mutter, welche in den Interviewausschnitten mit geringerer Anerken-
nung verbunden ist.

Allerdings sind auch Bewältigungsstrategien gegenläučg zu gesellschaft-
lichen Geschlechterstereotypen möglich und mitzudenken. Beispielhaft sei 
hier das Hobby des Kochens und Backens von Yassin und Pascal gemeinsam 
mit deren Mutter zu diskutieren, welches letztlich in den Ausbildungsberufen 
des Kochs (vgl. Yassin/198) bzw. Bäckers (vgl. Pascal/120) mündet (Handlungs-
strategie des Typs 5 ‚freizeitliche Aktivitäten‘). Dabei sei jedoch darauf verwie-
sen, dass, obzwar diese „hausarbeitsnahen“ (Adlitz 2020, S. 181) Hobbys 
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zunächst gegenläučg zu gesellschaftlichen Geschlechterstereotypen zu veror-
ten sind, „Berufe mit besonders familienunfreundlichen und langen Arbeits-
zeiten Männer/Familienväter erfordern – ganz unabhängig von der Arbeit 
selbst, wie beim Koch oder beim Bäcker“ (ebd.). So sind beide Tätigkeiten 
„hierzulande weiterhin Männerberufe [.], trotz der hausarbeitsnahen Tätig-
keiten“ (ebd.), da entscheidende Kriterien hier die „Verfügbarkeit und Konti-
nuität der Arbeitskräfte“ (ebd.) ist. Es gilt demnach im Rahmen der Theorie 
und Typologie herausgearbeitete Bewältigungsstrategien diăerenziert bezo-
gen auf deren geschlechtlichen Bezug zu betrachten und binnendiăerenziert 
zu diskutieren.

Es zeigt sich, dass Bewältigungsstrategien sowohl geschlechtsspezičsch 
geprägt als auch mit inhärenten geschlechtlichen Zuschreibungen aufgeladen 
sind. Eine geschlechtsspezičsche Betrachtung aller Bewältigungsstrategien 
und deren Typologie über diesen exemplarischen Diskurs ist demnach von 
hohem Erkenntnissinteresse. Diesbezüglich weiterführende (Forschungs-
)Fragen können sein: Welche Bewältigungsstrategien stellen sich aus gesell-
schaftlicher Perspektive als bestärktes geschlechtsspezičsches Handeln dar? 
Inwiefern unterscheiden sich die Narrationen der männlichen und weibli-
chen Jugendlichen im Interview? Welche unterschiedlichen Rollen nehmen 
Unterstützende hinsichtlich ihrer Geschlechtlichkeit für die Jugendlichen 
ein?
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–

Neben einer geschlechtsspezičschen Betrachtung können weiterführende 
Gedanken auf den längerfristigen Verlauf der Bildungs- und Berufsorientie-
rung im Zusammenhang mit den ausgeführten Typen von Bewältigungsstra-
tegien gerichtet werden. Die Typologie der Verlaufsmuster der Bildungs- und 
Berufsorientierung als Teil der Studie „Wege in die Zukunft“ (Kogler, Vogl & 
Astleithner 2023; methodische und inhaltliche Einführung siehe 5.4) umfasst 
neben ihrem Fokus auf diese Verläufe auch unterschiedliche Ausprägungen 
der Aspekte Selbstwirksamkeit und Handlungsstrategien (vgl. Kogler, Vogl & 
Astleithner 2023, S. 72f.), an welchen sich die soeben ausgeführte Typologie 
der Bewältigungsstrategien zum Erleben von Selbstwirksamkeit aufspannt. 
Entlang dieser Aspekte soll eine Verknüpfung beider Typologien erfolgen 
und als weiterführender Diskussionsimpuls verstanden werden. Es lassen sich 
hypothetische Zusammenhänge erkennen, welche andeuten, dass eine wie-
derholte Aufschichtung der situationsbezogenen Bewältigungsstrategien zu 
einem bestimmten Verlauf der Bildungs- und Berufsorientierung führen 
kann. Um diese Überlegungen soll die Typologie der Bewältigungsstrategien 
zum Erleben von Selbstwirksamkeit der Jugendlichen noch einmal erweitert 
werden. Die empirische Überprüfung dieser Zusammenhänge stellt ein Desi-
derat weiterführender Forschung dar.
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So čnden sich im Typ „[k]onstanter Verlauf: stabile Berufs- und Bildungs-
orientierung“ (ebd., S. 64f) der Studie „Wege in die Zukunft“ (ebd., S. 59) 
Übereinstimmungen mit dem Typ 1 des Strebens nach dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit entlang der bewussten Verfolgung eigener Bildungsziele 
(8.6.1). Auch beim Typ „[z]unehmend konkreter Verlauf: Vage Bildungs- und 
Berufsorientierungen wandeln sich zu einem konkreten Weg“ (ebd., S. 68) 
čnden sich diese Parallelen, da sein Verlaufsmuster in ersteren Typ mündet 
(vgl. ebd.). Dabei wählen die Jugendlichen eine Schule, welche ihren Orien-
tierungen entspricht, entlang ihnen bewusster eigener Fähigkeiten und Inte-
ressen aus, ebenso wie die Passung eigener Ziele der Jugendlichen und denen 
der besuchten Bildungseinrichtung in Typ 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘ 
hoch ist. Bei allen dreien sind den Jugendlichen eigene Ziele demnach weit-
gehend bewusst (vgl. ebd., S. 64, 68), ebenso wie eigene Ressourcen.

Im konstanten Verlauf der Berufs- und Bildungsorientierung zeigen die 
Jugendlichen ein hohes Maß an Eigeninitiative, was mit dem aktiven Han-
deln der Bewältigungsstrategien des Typs 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘ 
auf einer Linie liegt. Dabei lassen sie ebenfalls gleichermaßen auf die Zukunft 
gerichtete lernprozessorientierte Perspektiven auf sich und die eigene Situa-
tion erkennen (vgl. ebd., S. 64f.). Beim Typ des langfristig zunehmend kon-
kreter werdenden Verlaufsmusters zeigt sich hinsichtlich eigener Ziele und 
des Erlebens von Selbstwirksamkeit: „Wenn Jugendliche im Lauf der Zeit Be-
stätigung und Zuspruch erhalten, gewinnen sie nicht nur an Selbstvertrauen, 
sondern setzen sich Zwischenziele“ (ebd., S. 69). „So hangeln sie sich Schritt 
für Schritt voran und haben das Gefühl von Handlungsfähigkeit“ (ebd.). Dies 
verweist auf den Prozesscharakter der hier vorgelegten Theorie der 
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Bewältigungsstrategien des Strebens nach Selbstwirksamkeit. In Konsequen-
zen der Bewältigung erlebter Selbstwirksamkeit und Anerkennung sowie das 
darüber gestärkte Selbstbild und die entsprechenden Selbstwirksamkeitser-
wartungen ist ein Veränderungsprozess über die Zeit möglich, da diese Ele-
mente in künftige situationsbezogene Bewältigungsstrategien hineinwirken.

Bei beiden Typen der Studie „Wege in die Zukunft“ (ebd., S. 59) sowie 
dem hier erläuterten Typ 1 ‚bewusste Bildungszielverfolgung‘ erleben die Ju-
gendlichen ein hohes bzw. zunehmendes Maß an Selbstwirksamkeit, was sich 
mit der Zeit stärkend auf ihr Selbstbild auswirkt (vgl. ebd., S. 65, 69). In der 
Konsequenz kann dies bedeuten, dass häučg verwendete Bewältigungsstrate-
gien zum Erleben von Selbstwirksamkeit entlang der bewussten Verfolgung 
eigener Bildungsziele mit einem konstanten und stabilen Verlauf der Berufs-
orientierung in Zusammenhang stehen.

Der Typ „[z]unehmend instabiler und unkonkreter Verlauf: Bildungs- und 
Berufsorientierungen werden immer vager“ der Studie „Wege in die Zukunft“ 
(ebd., S. 59) weist zunächst eine anfänglich stabile und konstante Phase auf 
(vgl. ebd., S. 66) und korrespondiert darin mit Typ 1 des Strebens nach dem 
Erleben von Selbstwirksamkeit über die bewusste Bildungszielverfolgung. Im 
Weiteren zeigt sich jedoch ein zunehmend instabiler und unkonkret werden-
der Verlauf. Den Übergang in dieses Verlaufsmuster markiert das Scheitern 
dieses bewussten Strebens nach eigenen Bildungszielen und damit Typ 2 
‚Scheitern bewusster Bildungszielverfolgung‘ der hier dargelegten Typologie 
(8.6.2). So sind den Jugendlichen anfänglich ihre eigenen Berufs- und Bil-
dungsziele bewusst, „[i]m Laufe der Zeit stoßen diese Jugendlichen aber auf 
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strukturelle Hürden, scheitern im Bildungssystem und müssen sich neu ori-
entieren“ (ebd.). In der Konsequenz werden ihre Ziele zunehmend unkonkret 
und der Verlauf instabiler. In diesem Verlauf verringert sich zudem aktives 
Handeln im Bildungskontext, beispielsweise schulische Anstrengungen (vgl. 
ebd.). „Mit der Zeit stiegen daher Selbstzweifel“ (ebd., S. 67), es zeigen sich 
Resignation und Orientierungslosigkeit (vgl. ebd., S. 67).

Im nachgezeichneten Verlauf erleben die Jugendlichen sich als wenig 
selbstwirksam bis unwirksam, wie es auch Konsequenz des Scheiterns der be-
wussten Bildungszielverfolgung des Typs 2 (8.6.2) ist. Demnach kann es als 
Risiko für zunehmend instabilere und unkonkretere Verläufe der Bildungs- 
und Berufsorientierung verstanden werden, wenn sich Erfahrungen der Un-
wirksamkeit biogračsch aufschichten und so geringe Selbstwirksamkeit bzw. 
Unwirksamkeit erlebt wird. Die darauĊin gebildeten vermeidenden Strate-
gien des Typs 3 (8.6.3) können demnach weiter zur zunehmenden Destabili-
sierung des Verlaufs der Berufsorientierung beitragen (vgl. ebd., S. 68).

Der Typ „[d]iăuser Verlauf: keine konkrete Bildungs- und Berufsorientie-
rung“ (ebd., S. 70) der Studie „Wege in die Zukunft“ (ebd., S. 59) weist zudem 
einige Gemeinsamkeiten mit den vermeidenden Bewältigungsstrategien des 
Typs 3 (8.6.3) auf. Die Jugendlichen wissen im diăusen Orientierungsprozess 
häučg nicht, was sie möchten, auch ihre Fähigkeiten und Interessen sind 
ihnen kaum bewusst (vgl. ebd.). Dies zeigt sich ebenfalls in Typ 3 der vermei-
denden Bewältigungsstrategien. Ressourcen und eigene Ziele sind weitge-
hend unbewusst oder unkonkret. In beiden Studien wollen Jugendliche ihre 
Hindernisse zwar bewältigen, ihr Handeln bleibt jedoch bezogen auf den Bil-
dungskontext jedoch eher passiv. So spitzen sich die Umstände zu und 
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erzeugen Handlungsdruck. Hier wird ebenfalls bei beiden eine Verbindung 
zu Unterstützendenbeziehungen deutlich, welche durch Anpassung der Ju-
gendlichen an die Ziele und Strategien der Unterstützenden geprägt sind (vgl. 
ebd., S. 70f.). Es zeigt sich, dass Unterstützende als Strategie genutzt werden, 
wenn sich die Situation zunehmend zuspitzt, bis diese aktiv handelnd eingrei-
fen. Auch die Haltung im diăusen Verlaufsmuster, lieber nichts zu tun, um 
Scheitern und Enttäuschungen um jeden Preis zu verhindern (vgl. ebd., S. 71), 
weist Verbindungen zur „HilĎosigkeit des Selbst“ (Böhnisch 2023b, S. 19) Böh-
nischs auf, welche den vermeidenden Bewältigungsstrategien des Typs 3 der 
hiesigen Typologie zugrunde liegt.

Damit sind „Unsicherheit und mangelnde Handlungsfähigkeit, wach-
sende Selbstzweifel und konstant niedrige Selbstwirksamkeit [.] – auch über 
die Zeit hinweg – charakteristisch“ (vgl. Kogler, Vogl, Astleithner 2023, 71) für 
den diăusen Verlauf und damit keine konkrete Berufsorientierung sowie Be-
wältigungsstrategien des Vermeidens (Typ 3). Subsumierend kann dies darauf 
hinweisen, dass häučg verwendete Bewältigungsstrategien des Vermeidens 
mit einem diăusen Verlauf einer bzw. dem Fehlen einer konkreten Berufsori-
entierung in Zusammenhang stehen.
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Nachdem zwei der forschungsleitenden Fragestellungen bereits erörtert 
sind – die Frage, welche Bildungsherausforderungen sich für Jugendliche mit ei-
nem Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung, verstärkt durch die CO-
VID-19-Pandemie, ergeben (2., 8.5.5) sowie die daran anschließende Frage, mit 
welchen Bewältigungsstrategien sie diesen Herausforderungen begegnen (8.) –, 
werden hiervon Implikationen für die Soziale Arbeit abgeleitet. Die Aus-
gangssituation der Bildungs- und Chancenungleichheit im Übergangssystem 
(2.) sensibilisiert für die pandemiebedingte Zunahme an Bildungsungleich-
heit und bildungsbiogračschen Herausforderungen Jugendlicher mit einem 
Hauptschulabschluss im beruĎichen Übergang. Die Theorie und Typologie 
der bildungsbiogračschen Bewältigungsstrategien zeigen deren Bewältigung 
und lassen das Ableiten von Implikationen für die Praxis Sozialer Arbeit im 
Übergangssystem zu, welche im nachfolgenden Abschnitt ausgeführt werden 
(9.1). Schließlich werden die Ergebnisse hinsichtlich ihrer Limitationen ein-
geordnet (9.2) und Desiderate weiterführender Forschung werden aufgezeigt 
(9.3).

Eine Typologie ist an ihren tatsächlichen Zusammenhängen zu validieren 
(vgl. Weber [1922] 1988, S. 193; Kelle & Kluge 2010, S. 193), hier der sozialarbei-
terischen Praxis im Übergangssystem, in welche sie nun anhand von 
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Implikationen für diese zurückgeführt werden soll. Die vorliegende Theorie 
wurde aus der Lebenswelt der Jugendlichen herausgearbeitet und soll nun 
über Implikationen für die Praxis Sozialer Arbeit wieder in diese rückgeführt 
werden. Die Ergebnisse sind in diesem Sinne als vorläučg zu betrachten (vgl. 
Spatscheck 2023, S. 41). Dabei ist die Theorie nicht als starres Konstrukt oder 
Abbildung der Wirklichkeit zu verstehen, sondern vielmehr als Konstruktion, 
welche an die Wirklichkeit des jeweiligen Praxisfelds und der Jugendlichen 
angepasst werden soll. Dabei validiert sich auch die Theorie erst anhand ihrer 
Nutzendmachung in der Praxis (siehe auch May & Schäfer 2021, S. 8, 13). 

Die nachfolgend dargelegten Implikationen für die Praxis sind demnach 
als „Stufen“ (Füssenhäuser 2023, S. 76) und „Kompromisse“ (ebd.) zu verste-
hen. „Lebensweltorientierte Soziale Arbeit bleibt [.] nicht bei der Kritik ste-
hen“ (ebd.), sondern dient dem lebensweltlichen Verstehen. Die Implikatio-
nen im Sinne von Kompromissen verweisen dabei nicht nur auf noch nicht 
Realisiertes, sondern auch auf bereits Erreichtes und Gelingendes (vgl. ebd.). 
Dabei sind, wie auch Eidmann (2022) formuliert, Implikationen nicht als 
„komplexes Konzept“ (Eidmann 2022, S. 291) oder „in der Praxis evaluierte 
Ergebnisse“ (ebd.) zu denken, sondern als Schlussfolgerungen aus den For-
schungsergebnissen. Die dritte und letzte noch oăengebliebene Fragestellung 
spannt diesen Bogen zur Praxis und ihr soll nun nachgegangen werden: Wie 
kann die Soziale Arbeit Jugendliche in ihren bildungsbiograĒschen Herausforde-
rungen und Bewältigungsstrategien unterstützen?

Die dargelegten Ergebnisse hinsichtlich der Theorie und Typologie lassen 
das Ableiten von so zu verstehenden Unterstützungsmöglichkeiten der Sozi-
alen Arbeit zu. Unterstützung wird dabei anknüpfend an die bildungsbiogra-
čschen Bewältigungsstrategien der Jugendlichen verstanden und soll diese 
zum Ausgangspunkt nehmen. Die abgeleiteten Unterstützungsbedarfe 
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können sowohl in der bundesweiten BvB als auch speziell in Bezug auf die 
zwischen 2018 und 2021 geschaăenen Ressourcen Sozialer Arbeit in der BÜA 
Anwendung čnden. Durch die retroperspektive Betrachtung und Erfor-
schung der Bildungsbiograče Jugendlicher mit einem Hauptschulabschluss 
können die Unterstützungsmöglichkeiten im Kontext Sozialer Arbeit auch an 
Gesamtschulen sowie weitere Bildungsformen des beruĎichen Übergangssys-
tems anschlussfähig sein.

Die nachfolgend ausgeführten Unterstützungsmöglichkeiten wurden so-
wohl aus der Theorie und Typologie der Bewältigungsstrategien zum Erleben 
von Selbstwirksamkeit abgeleitet als auch direkt im Interview erfragt, um den 
Jugendlichen die Möglichkeit zu geben, eigenen Bedarfen und Wünschen 
Ausdruck zu verleihen. Diese Bedürfnisse werden teilweise in ihrer ursprüng-
lichen Formulierung abgebildet, um den Jugendlichen und ihren Perspekti-
ven eine Stimme zu geben. Die Implikationen werden vom Konkreten ins 
Abstrakte aufgezogen, beginnend in direkter Interaktion mit den Jugendli-
chen, über die Strukturen der Institutionen des Schul- und Übergangssystems 
bis hin zur Ebene der Profession Sozialer Arbeit.

Zunächst verweist die Theorie der Bewältigungsstrategien zum Erleben 
von Selbstwirksamkeit auf die Relevanz dieses Erlebens für die Jugendlichen 
in der BÜA und BvB und dient damit der Sensibilisierung Sozialarbeitender 
sowie anderer in diesem Handlungsfeld Tätiger. Grundsätzlich wird „[t]heo-
retisches Wissen [.] praktisch wirksam, wenn es dazu beiträgt, dass sich Sozi-
alarbeiterinnen und Sozialarbeiter kritisch-reĎektierend mit ihrer beruĎichen 
Praxis auseinandersetzen, um diese bewusster zu gestalten“ (May & Schäfer 
2021, S. 15). Dabei kommt der Sozialen Arbeit der Auftrag zu, „die belastenden 
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Lebensbedingungen, welche zu den Schwierigkeiten beitragen bzw. ihre Be-
wältigung erschweren, zu verbessern“ (Munsch 2017, S. 160). Dem liegt ein 
Spannungsfeld von Individualisierung und Politisierung zugrunde, wobei In-
dividualisierung als „die Erklärung und Bearbeitung von Problemen auf der 
individuellen Ebene“ (ebd., S. 160) und Politisierung auf gesellschaftlicher 
Ebene zu verstehen ist (vgl. ebd.). Diesbezüglich liegt der Blick, wie hinsicht-
lich sozialer und Bildungsungleichheit theoretisch und im Sinne der Katego-
rien Ressourcen (8.5.5) empirisch aufgezeigt, sowohl auf „materiellen und č-
nanziellen Ressourcen als auch auf abwertenden und ausgrenzenden Zu-
schreibungen“ (ebd.), um Strukturen und Rahmenbedingungen zu verändern 
und darüber Chancen zu erweitern (vgl. ebd., S. 161). Es geht demnach sowohl 
darum, benachteiligende Ausstattung ökonomischen Kapitals und objekti-
vierten Kulturkapitals auszugleichen, als auch darum, Möglichkeiten zur An-
eignung insbesondere inkorporierten Kulturkapitals zu erweitern.

An den Abbau abwertender und beschränkender Zuschreibungen gegen-
über den Jugendlichen knüpft der von Kimberly (18 Jahre) bezogen auf Lehr-
kräfte ihrer allgemeinbildenden Schule sowie Bildungsbegleitende der BvB 
explizit artikulierte Bedarf an, alle Jugendlichen gleichermaßen zu unterstüt-
zen, ohne dabei Interpretationen und Prognosen ihrer Lebenswegchancen 
vorzunehmen und das Maß an Unterstützung an diesen auszurichten.

„Wenn ich was zu den Lehrern sagen könnte, würde ich äh würde ich zu 
ihnen sagen, dass sie sich vielleicht für jeden Schüler Zeit nehmen und 
nicht nur für den EINEN, wo sie denken: ‚Ok es macht Sinn‘ oder (..) sich/ 
ich meine, die sind ja nicht umsonst Lehrer geworden.“ (Kimberly/110)
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„Hier [BvB] ist es bisschen auch so. Ähm wir haĔen jetzt auch Zwischen-
prüfungen gehabt und dann wird geschaut, bei wem macht es Sinn, den 
anzumelden und bei wem macht es weniger Sinn.“ (Kimberly/114)

Die Gründe einer solchen Selektion in den Unterstützungsangeboten So-
zialarbeitender sind kritisch zu hinterfragen. Sollte diese auf mangelnde zeit-
liche Ressourcen zurückzuführen sein und so aufgrund hoher Betreuungs-
schlüssel stattčnden, bleibt zwar auf Individualebene die Auswahl der Krite-
rien für diese Selektion zu reĎektieren, jedoch muss vor allem die strukturelle 
Ebene der Ressourcenausstattung Sozialarbeitender im Schul- und Über-
gangssystem kritisch adressiert werden.

Die sich in den Daten zeigende ausschließlich individualisierte Perspek-
tive der Jugendlichen auf eigene Lebenswegchancen (8.5.1), ohne Verweise 
oder eine Thematisierung struktureller Ungleichheitsfaktoren seitens der In-
terviewten, impliziert ein nicht vorhandenes Bewusstsein dieser Strukturen. 
Diese Perspektive gilt es in Richtung eines strukturellen Blicks auf Bildungs- 
und Chancenungleichheit zu öănen. Konkret bedeutet dies für die Soziale 
Arbeit in Bildungseinrichtungen des Schul- und Übergangssystems, die 
strukturelle Ebene der Bildungs- und Chancengleichheit mit den Jugendli-
chen zu thematisieren. So können Akteur*innen Sozialer Arbeit nicht nur 
Kritik an gesellschaftlichen Strukturen der Bildungs- und Chancenungleich-
heit äußern, sondern auch die Jugendlichen befähigen, selbst gesellschaftli-
che Kritik in Bezug auf ihre Situation zu üben. Die Übergänge in Ausbildung 
und Einmündungen in das Übergangssystem als Puăer zwischen allgemein-
bildenden Schulen und Ausbildungsmarkt sind neben der angeführten Bil-
dungs- und Chancenungleichheit stark von Bedingungen des 
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Ausbildungsmarktes vorstrukturieret (2.3.4). Wie am Beispiel der Pandemie 
gezeigt, ist Letzterer in globale, gesellschaftliche und strukturelle Bedingun-
gen eingebettet und strukturiert dabei Übergangs-, Bildungs- und Lebens-
wegchancen der Jugendlichen vor.

Diese Eăekte čnden im Übergangssystem der BÜA und BvB jedoch keine 
Thematisierung, wie die Interviews mit den Jugendlichen bzw. das Ausblei-
ben einer Thematisierung darin zeigt. (Aus-)Bildungs- und Lebenswegchan-
cen werden von den interviewten Jugendlichen ausschließlich individualisiert 
wahrgenommen, was auch der konzeptionellen Umsetzung dieser Bildungs-
gänge als „Klassičzierung“ (Buschhorn, Humme & Wazlawik 2018, S. 407), 
entlang von „Klassičkationen“ (ebd.) wie Ausbildungsreife, Berufsfähigkeit, 
Lernbeeinträchtigung sowie weiterer subjektivierender Klassičkationen (vgl. 
ebd.), wie soziale, persönliche, methodische, lebenspraktische, interkulturelle 
sowie Medien- und IT-Fähigkeiten (vgl. Bundesagentur für Arbeit 2012, S. 7), 
verstanden als „individuelle Aspekte der Vermittelbarkeit“ (vgl. Bundesagen-
tur für Arbeit 2022, S. 10), zugrunde liegt. Zentrales Ziel der Bildungsformen 
ist es, diese Klassičkationen zu erwerben und so individualisiert an den jewei-
ligen Chancen am Ausbildungsmarkt zu arbeiten (siehe hierzu bspw. Bunde-
sagentur für Arbeit 2012, S. 7; Bundesagentur für Arbeit 2022, S. 10). Daher 
werden „[k]onstruierte und festgeschriebene Dečzite und Normalitätsabwei-
chungen [.] in der Ursachenbeschreibung dem Subjekt selbst und weniger 
dem System zugeschrieben“ (Brück 2023, S. 6f.).

Die Nichtthematisierung struktureller Ungleichheit čndet sich bereits in 
früheren Episoden der Bildungsbiogračen interviewter Jugendlicher, dem-
nach der Gesamt- und Förderschulen, denn auch hier wird die individuali-
sierte Wahrnehmung der Jugendlichen nicht durch Akteur*innen des Schul-
systems aufgebrochen. Zudem kann die Überlegung angestellt werden, dass 
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auch das allgemeinbildende Schulsystem eine solche individualisierte Sicht-
weise befördert. So wird durch Notengebung und weitere Formen individuel-
ler Leistungsbewertung und -rückmeldung stets die Individualperspektive 
adressiert. Hinsichtlich des vorherigen Förderschulbesuchs zahlreicher Ju-
gendlicher in BvB und BÜA zeigt sich eine Wahrnehmung als Absonderung 
und Trennung von Freund*innen sowie vom räumlichen und sozialen Um-
feld in Verbindung mit einer zentralen Wahrnehmung hierbei zugrunde ge-
legter Förderbedarfe im Selbstbild der Jugendlichen:

„Alle meine Freunde sind auf die normale Schule bei uns in der Nähe und 
ich war dann so (.) außerhalb.“ (Jennifer/2)

„Dass ich auf jeden Fall der (...) jenige bin, der (.) NICHTS kann, der 
immer der Schlechteste sein muss (..) in allem.“ (Till/150)

Eine individualisierte Perspektive auf das Selbst ist bereits in den Struktu-
ren der Bildungseinrichtungen des Schul- und Übergangssystems angelegt 
und kann nur durch das konzeptionelle Implementieren und Anerkennen 
struktureller Bedingungen und eine sorgfältig zu konzeptualisierende The-
matisierung mit den Jugendlichen reduziert werden. Dabei sollten Jugendli-
che in ihren bisherigen Bewältigungsleistungen anerkannt werden. Eine The-
matisierung von Bildungsungleichheit kann nur ausgehend von einer Per-
spektive der Anerkennung bisheriger Bewältigungsleistungen formuliert 
werden, da sie sonst das Risiko weiterer Vermittlung von Chancen- und Per-
spektivlosigkeit birgt. Gerade da sich der deutliche EinĎuss der Zusprache des 
Umfelds und der Fachkräfte auf das Selbstbild der Jugendlichen zeigt (8.5.5), 
sollte diese Zusprache genutzt werden, um Anerkennung bisheriger Bewälti-
gungsleistungen auszudrücken und so die Relevanz von Bildungs- und 
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Schulleistungen im Selbstbild durch Anerkennung weiterer lebensweltlicher 
(Bewältigungs-)Leistungen zu relativieren. Dies knüpft an die Bewältigungs-
strategien des Typs 5 des Erlebens von Selbstwirksamkeit in freizeitlichen 
Kontexten (8.6.5) und damit an die Bewältigungsstrategien der Jugendlichen 
an.

Ein Spannungsfeld einer solchen Thematisierung stellt wiederum die Po-
sitioniertheit Sozialarbeitender und Lehrkräfte als Akademiker*innen dar, 
welche eigene Privilegien mitthematisieren und anerkennen müssen. Die 
Notwendigkeit dieser Selbstthematisierung sollte den Sozialarbeitenden und 
Lehrkräften bewusst sein, reĎektiert und konzeptuell begleitet werden. Dabei 
sind in der Formulierung keine Gruppen im Sinne von ‚ihr‘ und ‚andere/ich‘ 
zu eröănen, sondern die Ebenen von Strukturen und Ressourcen sollte adres-
siert werden. Dadurch entsteht ein Spannungsfeld zwischen der abstrakten 
Erläuterung sozialwissenschaftlicher Inhalte und einer Konkretheit, welche 
auf eben diese Schwierigkeiten der Positionierung stoßen kann. Personen mit 
ähnlichen Bildungsbiogračen wie die Jugendlichen könnten eine dialogische 
Thematisierung anregen und gleichzeitig als Vorbild dienen. Vorbilder stel-
len sich in den Daten als stärkend für die Bildungsziele und Selbstwirksam-
keitserwartungen der Jugendlichen dar (8.6.1). Dies würde jedoch ebenfalls 
eine Selbstthematisierung sowie Bereitschaft zur Übernahme einer potenzi-
ellen Vorbildfunktion von den (Bildungs-)Biogračeträger*innen erfordern.

Die Intervention auf eine solche Befähigung und Anerkennung des/der 
Einzelnen zu begrenzen, würde indes die individualisierte Perspektive repro-
duzieren (siehe hierzu auch Buschhorn, Humme & Wazlawik 2018, S. 410). So 
ergibt sich „die Notwendigkeit einer Aushandlung zwischen 
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Individualisierung und Politisierung“ (Munsch 2017, S. 161). Jugendliche im 
Übergangssystem werden für ihre mangelnde Anschlussperspektive nach der 
allgemeinbildenden Schule und ihre Arbeitslosigkeit verantwortlich gemacht, 
was sich an der Fokussierung auf „verhaltenspräventive Ansätze“ (Buschhorn, 
Humme & Wazlawik 2018, S. 410) zeigt, statt die jeweiligen Strukturen in den 
Fokus zu nehmen (vgl. ebd., S. 409f.). Bei diesen Strukturen handelt es sich 
um EinĎussfaktoren „auf der übergreifenden Ebene, also im Wirtschafts- und 
Bildungssystem und damit verbunden am Arbeits- und Ausbildungsmarkt“ 
(Koch, Gassmann & Emrich 2019, S. 80). Diesem Markt „immanente Entwick-
lungen wirken sich schlussendlich auf alle teilnehmende [sic] AkteurInnen in 
einem System aus“ (ebd., S. 80f.), insbesondere auf Jugendliche mit einem 
Hauptschulabschluss im Übergang in Ausbildung, denn „[m]it dem in der Bil-
dungshierarchie als niedrig eingestuften Hauptschulabschluss sind die Her-
ausforderungen, um in dem System zu bestehen, entsprechend hoch“ (ebd., 
S. 81).

So kann es auf individueller Ebene im Übergangs-, aber auch im Schul-
system nicht nur darum gehen, Jugendliche dabei zu unterstützen, hinsicht-
lich der schulischen Anforderungen weniger Probleme zu verursachen, son-
dern immer auch um ein Einwirken auf diese Anforderungen und Strukturen. 
Das Ziel besteht dann darin, die Strukturen und Rahmenbedingungen so zu 
verändern, dass weniger Schwierigkeiten für die Jugendlichen entstehen (vgl. 
Munsch 2017, S. 161). Dabei kann keine dichotome Unterscheidung beider 
Ebenen aufrechterhalten werden, denn Themen und Hindernisse auf indivi-
dueller Ebene sind „mit gesellschaftlichen Machtverhältnissen eng verwo-
ben“ (ebd., S. 163). Außerdem
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„kann eine Hilfe, welche sich auf individuelle Bewältigungsmuster be-
zieht, normierend oder emanzipierend wirken. Sie kann gesellschaft-
liche Hierarchien, soziale Ungleichheit und Zuschreibungen von Dif-
ferenz reproduzieren oder aber – in der individuellen Fallarbeit – dazu 
beitragen, diese infrage zu stellen“ (ebd., S. 164).

Demnach sind die abgeleiteten Implikationen für die Soziale Arbeit im 
Sinne einer Veränderung von Kontextbedingungen zugunsten der herausge-
arbeiteten Bewältigungsstrategien Jugendlicher zu verstehen. Aus Perspek-
tive der Lebensweltorientierung ist „Einmischung [.] dabei nicht situativ, son-
dern als kontinuierliche Beteiligung und EinĎussnahme im politischen Dis-
kurs, in politischen Kämpfen und auf unterschiedlichen Ebenen zu verste-
hen“ (Füssenhäuser 2021, S. 120). Möchte Soziale Arbeit „Rahmenbedingun-
gen verändern [.], dann wirkt sie nicht nur in der Privatsphäre, sondern 
ebenso in der öăentlich-politischen Sphäre“ (Munsch 2017, S. 160). Eine Un-
terstützung in Individualsettings muss demnach immer auch die gesellschaft-
lichen Hierarchien und Auswirkungen sozialer Ungleichheit infrage stellen. 
Demzufolge ist es in Unterstützungssettings grundsätzlich relevant, zu bewäl-
tigende Problemlagen nicht individualisiert zu verstehen, sondern deren Her-
vorbringung in gesellschaftlichen Strukturen sozialer Ungleichheit und Bil-
dungsungleichheit stets mitzudenken und mit den Jugendlichen zu themati-
sieren. In diesem Sinne, argumentiert Böhnisch, „wissen wir, dass kritische 
Lebenskonstellationen dann thematisiert werden können, wenn sie als soziale 
Probleme anerkannt sind“ (Böhnisch 2012, S. 15). Diese Konstellationen soll-
ten daher „nicht allein den Einzelnen angelastet zugeschuldet werden“ (ebd.).

Daher ist es Ziel und Aufgabe Sozialer Arbeit, die Strukturen und Rah-
menbedingungen zu verändern, um Chancen zu eröănen (vgl. Munsch 2017, 
S. 161) und ungleiche Bildungschancen zu nivellieren. Im Sinne des 
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Forschungsschwerpunkts der „Perspektive von Adressat*innen und Nutzen-
den“ (HAW Hessen Promotionszentrum Soziale Arbeit 2023, S. 2) des Promo-
tionszentrums Soziale Arbeit geht es dabei einerseits um die Transformation 
des Habitus von Adressat*innen, anknüpfend an die Arbeit in Individualset-
tings, aber andererseits immer auch um die Transformation ihrer gesell-
schaftlichen Lebensverhältnisse, insbesondere wenn diese Veränderung unter 
weitestgehender Beteiligung der Adressat*innen selbstbestimmt vollzogen 
werden kann (vgl. ebd.). Beispielhaft kann hier die Beteiligung Jugendlicher 
wie Sozialarbeitender an Gremien mit EinĎuss auf struktureller Ebene ge-
nannt werden – auf Ebene der Schulen (z.B. Steuergruppen), der Stadt/Kom-
mune (z.B. Forum für Bildung Bildungsdezernent*innen) oder im Austausch 
auf strukturellerer Ebene (z.B. Steuergruppen Kultusministerien). So kann 
Soziale Arbeit strukturelle Kritik üben und auf Strukturen der Bildungs- und 
Chancenungleichheit, welche durch die Pandemie verdeutlicht, nicht aber 
neu entstanden sind, EinĎuss nehmen.

Konkret sei darüber hinaus auf bereits bestehende Strukturen wie die ge-
meinsame Beschulung an Gesamtschulen sowie Angebote des kulturellen 
und sozialen Lernens im Sinne von Ganztagsschulen verwiesen (vgl. Stüwe, 
Ermel & Haupt 2017, S. 194) und damit auf die Erweiterung kulturellen und 
sozialen Kapitals der Jugendlichen. Solche Angebote und die gemeinsame 
Beschulung können über diese Erweiterung Schulerfolg unterstützen und Ef-
fekte von Bildungsungleichheit mildern (vgl. Schubert 2014, S. 88). Hier čndet 
demnach bereits eine Adressierung der Ungleichheitsstrukturen statt, ohne 
diese explizit mit den Jugendlichen zu thematisieren. Außerdem kulminieren 
Eăekte bzw. Herausforderungen von Bildungs- und Chancenungleichheit 
zwar am Übergang in Ausbildung (vgl. Gravelmann 2022, S. 94), es zeigt sich 
jedoch in den Daten, dass diese meist bis in die Grundschulzeit zurückreichen 
(8.5.5). Auch hinsichtlich der Wahrnehmung von sich als abweichend von der 
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Norm, aufgrund besuchter Förderschulen, Vorklassen, Förderprogrammen 
oder Bildungsgängen des Übergangssystems (8.5.5), empčehlt sich daher eine 
zeitlich möglichst ausgedehnte gemeinsame Beschulung.

Wie in Kapitel 8.5.6 dargestellt wirkt sich die erlebte Selbst- bzw. Fremd-
bestimmung in Unterstützendenbeziehungen entscheidend auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Jugendlichen im Bildungskontext aus. Über 
Eingebundenheit in Entscheidungsprozesse wird Selbstwirksamkeit erlebt 
(vgl. auch Reisenauer 2020, S. 3, 8, 10, 20). Die Soziale Arbeit agiert größten-
teils in Unterstützendenbeziehungen, womit eine hohe diesbezügliche Ver-
antwortung, aber auch ein großes Potenzial für die Ermöglichung des Erle-
bens von Selbstwirksamkeit einhergeht.

Zudem zeigt sich eine Relevanz der Beziehung zu verschiedenen Unter-
stützenden im Bildungskontext, beispielsweise zu Mitschüler*innen, 
Freund*innen, Lehrkräften und Sozialarbeitenden. Diese Ansprechpart-
ner*innen sind so zentral für die Jugendlichen, dass sie einen Grund für den 
Schulbesuch bzw. gegen die Handlungsstrategie der Schulabstinenz darstel-
len können. Ihre hohe Relevanz zeigt sich in zitierter Aussage des 16-jährigen 
Davids (BvB), für den die fehlenden Unterstützenden in der Gesamtschule 
einen Grund für seine Schulabstinenz darstellten:

„Dann hab ich […] irgendwie so gemerkt, dass mir das hier [Gesamtschule] 
nichts bringt, weil ich habe niemanden mit dem ich reden kann und ich 
hab niemanden von den Lehrern. Also es gab ein paar Lehrer, aber die 
haĔen wir halt nicht ođ, einmal in der Woche oder so und keine Ahnung, 
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dann wars mir halt dann war mir des halt egal so, wenn ich nicht hin bin.“ 
(David/56)

Dies kann als Verdeutlichung der Relevanz von Unterstützendenbezie-
hungen innerhalb der Bildungseinrichtung verstanden werden, welche die 
Teilnahme erleichtern. Sozialarbeitende können hier Beziehungsangebote 
machen. Auf den BeziehungsauĂau und darüber auf die Bildungsanstren-
gungen der Jugendlichen innerhalb der Bildungseinrichtung wirken größere 
zeitliche Einheiten bei jeweiligen Sozialarbeitenden oder derselben Lehrkraft 
stärkend, wie die folgende Interviewpassage zeigt:

„Z: Die hat halt mehrere Fächer unterrichtet, zum Beispiel in Mathe wa-
ren wir bei ihr. […] Also in allen Fächern außer Mathe und Englisch warn 
wir bei ihr. Es kam nur ein Lehrer in Englisch zu uns und in (.) Deutsch 
und (..) es lief gut.

I: Das heißt, ihr konntet gut eine Beziehung zu ihr auĆauen, weil ihr sie 
in so viel gehabt habt?

Z: Auf jeden Fall“ (Zain/139-141).

Innerhalb solcher Beziehungen, in denen sich Jugendliche gesehen und 
anerkannt fühlen, entsteht das Potenzial für Bewältigungsstrategien des Typs 
1 der bewussten Verfolgung eigener Bildungsziele:

„Mit der Lehrerin war wie/ warn wir eine Familie mit der Lehrerin. War 
immer für uns da, immer auf uns aufgepasst und des war dann ganz an-
ders. Hat man besser lernen können.“ (Zain/137)
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Dies kann auf die Soziale Arbeit übertragen werden, welche mit ihren Be-
ziehungsangeboten eine anerkennende und unterstützende Rolle einnehmen 
kann. Hinsichtlich der Bedingung des größeren zeitlichen Umfangs mit den 
Jugendlichen sei erneut die zeitliche und personelle Ressourcenausstattung 
in deren Wechselwirkung kritisch zu adressieren. Hier gilt es weiterhin den 
Stellenumfang und die Anzahl der Stellen Sozialarbeitender, insbesondere an 
hessischen beruĎichen Schulen, auszubauen.

Innerhalb dieser Unterstützendenbeziehungen entsteht das Erleben von 
sich als selbstwirksam vor allem, wenn anhand selbst gedeuteter Ressourcen 
selbstständig Handlungsstrategien gebildet werden (8.5.6), wie hinsichtlich 
des Typs 1 der ‚bewussten Verfolgung des eigenen Bildungsziels‘ sowie des Typs 
5 des Erlebens von Selbstwirksamkeit in ‚freizeitlichen Kontexten‘. Umgekehrt 
kann das Bewältigen mittels ausschließlich von Unterstützenden gedeuteter 
Ressourcen und anhand dieser gebildeter Handlungsstrategien trotz erfolg-
reichen Ausgangs eine Erfahrung eigener Unwirksamkeit darstellen, da das 
Gefühl entsteht, es nur wegen der Unterstützung geschaăt zu haben. Solch 
ein Gefühl eigener Unwirksamkeit zeigt sich kondensiert in den Aussagen 
Yasnas (18 Jahre; BvB) bezogen auf das Erreichen ihres qualičzierenden 
Hauptschulabschlusses während der COVID-19-Pandemie, gerahmt durch 
eine Unterstützungsmaßnahme:

„I: Und und was so aus dir kommt, wo du sagst: (..) So hab ich das ge-
schaćt!
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Y: (Lacht) nö eigentlich (...) weil ich war ja so in der neunten Klasse haĔen 
wir ja so ein PERASPEKTIVTEAM und DA hab ich den Abschluss erst 
geschaćt. Weil normal häĔe ich den Abschluss nicht geschaćt ohne dieses, 
wenn ich da nicht wäre.“ (Yasna/185f.)

„Corona hat eigentlich Prüfungsdings viel leichter gemacht! Als es norma-
lerweise ist, aber trotzdem des hab ich auch geschaćt zu verkacken! Sozu-
sagen nicht sozusagen (..) nicht zu schaćen. Zum Beispiel Mathe hab ich/ 
könnte ich auch vielleicht machen, aber (..) ich habs geschaćt (.), es nicht 
zu schaćen.“ (Yasna/350)

An anderer Stelle betont sie zudem, abstrakt nach dem Gefühl gefragt, 
etwas geschaăt zu haben, die Relevanz von Selbstständigkeit:

„UND vor allem fühlt sich noch besser an, wenn man alleine geschaćt hat. 
Also wenn mans aus eigener Krađ geschaćt hat, weil manche Sachen (..) 
ja.“ (Yasna/200)

Zudem korreliert, wie in Kapitel 8.5.6 herausgestellt, die Erfahrung von 
Fremdbestimmung in Unterstützung mit dem Erleben von Unwirksamkeit. 
Selbstbestimmung in der Unterstützung steht hingegen mit dem Erleben von 
Selbstwirksamkeit in Verbindung, noch stärker als der tatsächliche Ausgang 
der Bewältigungsstrategie. Aktivität im Handeln der Unterstützenden in Ver-
bindung mit Passivität der Jugendlichen kann zu einer Wahrnehmung von 
Fremdbestimmung führen, Aktivität der Jugendlichen hingegen zu einem Er-
leben von Selbstbestimmung. Die Aktivität der Jugendlichen in ihren Bewäl-
tigungsstrategien hinsichtlich des Bildungskontexts hat damit einen 
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entscheidenden EinĎuss auf das Erleben von Selbst- und Fremdbestimmung 
in der Unterstützung.

Für Sozialarbeitende leitet sich daraus ab, Jugendliche eher zu aktivieren, 
wenn diese in Bezug auf den Bildungskontext passiv handeln. Wenn Jugend-
liche „selbst aktiv im Hilfeprozess […] involviert sind, um gemäß dem Prinzip 
der Subjektorientierung Hauptverantwortliche für ihr Leben zu bleiben“ 
(Eidmann 2022, S. 294), entsteht daraus ein Potenzial für Selbstbestimmung. 
Mit dieser Selbstbestimmung in der Unterstützung geht demnach für Jugend-
liche neben einer höheren Passung zu eigenen Zielen auch das Potenzial ein-
her, sich als selbstwirksam zu erleben. Dieses wirkt wiederum stärkend auf 
ihre Selbstwirksamkeitserwartungen und so auf künftige Bewältigungsstrate-
gien.

Um derart aktivierend agieren zu können, gilt es Jugendliche in ihrem 
Bewältigungsprozess dort zu begleiten und zu unterstützen, wo sie ‚gerade 
stehen‘. Dabei sollten nicht ihre Hindernisse und Ressourcen von außen ge-
deutet werden. Stattdessen sind Jugendliche hierzu anzuregen und in diesem 
Prozess zu begleiten, damit er möglichst eigenständig und selbstbestimmt 
verlaufen kann. Nur so wird es den Jugendlichen möglich, selbstbestimmt ei-
gene Bewältigungsstrategien zu bilden, die dann das Erleben von 

 Es wird der Begriff Anamnese in Bezugnahme auf Böhnisch (ebd. 2023b, z.B. S. 164) verwen-
det, um die Bestandsaufnahme des eigenen Bewältigungsprozesses der jeweiligen Jugendli-
chen zu beschreiben.
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Selbstwirksamkeit ermöglichen, welches über gestärkte Selbstwirksamkeits-
erwartungen auf künftigen Bewältigungsstrategien wirkt, wie in Kapitel 8.5.6 
hergeleitet.

Dabei implizieren die Ergebnisse der vorliegenden Studie eine Relevanz-
setzung auf größtmögliches aktives Handeln der Jugendlichen im Bildungs-
kontext hinsichtlich der Deutung von Hindernissen und Ressourcen sowie 
des Bildens einer Handlungsstrategie aus diesen (8.5.6). „Mit Blick auf die 
Ausgestaltung von Angeboten der Sozialen Arbeit bedeutet dies dann, eben 
nicht nach vorgefertigten Rastern der Bedarfs- und Problemdečnition zu ent-
scheiden, sondern auf der Basis einer vertrauensvollen Beziehung Ďexible An-
gebote bereitzustellen“ (Buschhorn, Humme und Wazlawik 2018, S. 410). Zu-
nächst ist also eine Anamnese notwendig, beispielsweise anhand der Fragen: 
Wo steht der/die Jugendliche in seinem/ihrem Bewältigungsprozess? Begon-
nen werden kann mit der Frage nach der Deutung von Hindernissen: Welche 
Hindernisse hat der/die Jugendliche als solches für sich gedeutet? Deutet 
er/sie eine bestimmte Begebenheit als Hindernis? Hierzu braucht es die Ge-
wissheit für den/die Jugendliche*n, dass innere HilĎosigkeit thematisiert wer-
den kann und auf Resonanz sowie Unterstützung triăt, denn nur, wenn 
HilĎosigkeit ausgesprochen werden kann, wird diese bewältigbar (vgl. Böh-
nisch 2023b, S. 30f.). Hinsichtlich der Ressourcen lässt sich fragen: Welche ei-
genen Ressourcen sieht er/sie? Welche Beziehungen zu Unterstützerenden 
bestehen? Außerdem gilt es (an-)zuerkennen, welche Handlungsstrategien 
bisher zur Bewältigung genutzt worden sind. Hierzu kann die ausgeführte 
Typologie und deren Zusammenschau (8.6.6) Orientierung geben.

Dabei gilt es seitens der Sozialen Arbeit die Jugendlichen beim aktiven 
Bilden eigener Handlungsstrategien und Deuten von Ressourcen zu unter-
stützen. Mit der Sozialen Arbeit „soll in der Schule alltäglich aufgeschlossen 
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werden, welche Möglichkeiten und Fähigkeiten der Schüler*innen im Korsett 
der Schülerrolle [sic] übergangen werden, wie der Lebens- und Anerken-
nungsraum Schule sozial erweitert werden kann“ (Böhnisch 2019b, S. 144). Es 
geht demnach darum, die Deutung eigener Ressourcen durch die Jugendli-
chen anzuregen, auch solcher, die im Kontext des formalen Bildungssystems 
ausgeklammert werden (vgl. ebd., S. 144f.).

Aus Perspektive der Lebensbewältigung und Lebensweltorientierung čn-
det sich eine damit zu verknüpfende Haltung, Unterstützung in sozialräum-
liche Arrangements zu öănen, damit „Adressatinnen und Adressaten die 
Chance haben, bislang übergangene Vermögen (‚Ressourcen‘) zu aktivieren 
und Kompetenzen zu entwickeln“ (Böhnisch, Schröer & Thiersch 2005, 
S. 263; Hervorhebung wie im Original). Dabei gilt es eine Grundhaltung ein-
zunehmen, dass Menschen, egal wie sie aktuell in ihrer Situation erscheinen, 
biogračsche Bewältigungsarbeit geleistet haben, an die nun angeknüpft und 
auf die eingegangen werden kann. Hierbei ist die Authentizität und Wider-
standsfähigkeit von Lebenswelten und subjektive Bewältigungsleistungen an-
zuerkennen (vgl. ebd., S. 263f.). „Lebensweltliche Bewältigungsleistungen zu 
respektieren, bedeutet zugleich nicht, diese ‚per se‘ stehen zu lassen“ (Füssen-
häuser 2021, S. 127; Hervorhebung wie im Original) – eine Orientierung an 
den Jugendlichen mit ihren Deutungen erfordert auch, diese „lebensweltli-
che[n] Deutungen zu hinterfragen, aufzubrechen sowie mit anderen Möglich-
keiten zu konfrontieren“ (ebd.). Soziale Arbeit „knüpft mit ihren Zugängen 
an den Bewältigungsmustern an, wie sie sich in der Lebenswelt verdichtet 
haben und versucht mit den Menschen öănende Perspektiven zu entwickeln“ 
(Böhnisch, Schröer & Thiersch 2005, S. 263).
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An die Perspektive und die Bewältigungsstrategien der Jugendlichen an-
zuknüpfen, meint im Sinne der ausgeführten Theorie, bei den Ressourcen der 
Jugendlichen anzusetzen und zunächst zu fragen, was von den Jugendlichen 
als solche gedeutet wird (8.5.5). Dabei gilt es seitens der Sozialarbeitenden, 
welche innerhalb des Schul- und Übergangssystems agieren, eine selbstkri-
tisch hinterfragende Haltung einzunehmen. Die Ressourcendeutung Sozial-
arbeitender ist von deren eigenen Erfahrungen, eigenem Bias sowie vom um-
gebenden Kontext der Intuition geprägt. Im Schul- und Übergangssystem

„stehen oftmals eben nicht wie auch immer ausgeprägte individuelle 
Lebenssituationen und -weisen von Personen im Vordergrund, son-
dern es werden pauschale Adressierungsprozesse wirkmächtig und So-
ziale Arbeit trägt möglicherweise so zu einer Reproduktion sozialer 
Ungleichheit bei“ (Buschhorn, Humme und Wazlawik 2018, S. 410).

Beim gemeinsamen Deuten der Ressourcen von Jugendlichen soll dem-
nach bewusst eine oăene und möglichst wenig wertende oder normierende 
Haltung eingenommen werden. Anschlussfähig ist dabei die Haltung aus the-
oretischer Perspektive der Lebensweltorientierung und Lebensbewältigung, 
„dass Soziale Arbeit nicht von den Institutionen und ihrer Organisations- und 
Deutungsmacht aus gesehen und praktiziert werden kann, sondern von den 
Lebenserfahrungen und Problemen der Jugendlichen selbst“ (Thiersch & 
Böhnisch 2014, S. 21). Innerhalb der institutionellen und strukturellen Rah-
mungen geht es auf der Bedingungsebene der Individuen und deren Interak-
tion in Unterstützendenbeziehungen darum, Jugendliche möglichst wert-
neutral dabei zu unterstützen, selbstbestimmt eigene Ressourcen zu deuten, 
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um gemeinsam Handlungsstrategien zu bilden oder Jugendliche dabei zu un-
terstützen. Auch was als Hindernis gedeutet wird, richtet sich an den Zielen 
der Jugendlichen aus und obliegt ihnen selbst. Eine Ausrichtung an den Hin-
dernisdeutungen der Jugendlichen unterliegt dabei noch mehr als die Deu-
tung von Ressourcen dem Spannungsfeld normativer Wertung und Zielset-
zungen des Schul- und Übergangssystems sowie der Sozialen Arbeit. Dies be-
darf einer stetigen Aushandlung, in welche einbezogen werden muss, dass 
eine Deutung von Hindernissen und Zielen, welche die Jugendlichen nicht 
teilen, zu Fremdbestimmung und passivem Handeln der Jugendlichen in Be-
zug auf den Bildungskontext führen kann. Dies kann Möglichkeiten des Er-
lebens von Selbstwirksamkeit weiter reduzieren.

Auf diese Haltung bezogen stellen Buschhorn, Humme und Wazlawik 
(2018) hinsichtlich der arbeitsmarktbezogenen Jugendhilfe kritisch zur Dis-
kussion, die Soziale Arbeit über die Individualebene einzelner Sozialarbeiten-
der hinaus als Teil eines arbeitsmarktzentrierten Übergangssystems zu hin-
terfragen:

„Diese Form und BeeinĎussung der Subjektivierung ihrer Adres-
sat_innen muss die Sozialpädagogik auf unterschiedlichen Ebenen – 
sowohl disziplinär wie auch in den Praxisvollzügen – zunächst auČlä-
ren, bevor sie strukturelle Veränderungsprozesse einleiten kann. Die 
Frage, welche sich hier stellt, ist, ob das professionelle Subjekt über-
haupt Möglichkeiten hat, aus der hegemonial-symbolischen Ordnung 
der Arbeitsmarktzentrierung herauszutreten, ohne sich selbst in seiner 
Funktion bzw. Position und damit auch als professionelles Subjekt zu 
gefährden“ (ebd., S. 408).
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Dies adressierend und anschlussfähig an die Lebensweltorientierung steht 
übergeordnet die Ablehnung von „hegemonialen Dečnitionspraxen und 
Handlungsroutinen“ (Stender 2013, S. 98) und damit institutionalisierter Ge-
walt im Zentrum der hier vorgeschlagenen Anamnese. Das Spannungsfeld 
normativer Wertungen muss, den Analysen der Lebensweltorientierung 
Stenders (2013) folgend, auf drei Ebenen adressiert werden: „Der Abbau un-
mittelbar sozialpädagogischer Interaktionsgewalt“ (ebd.) sowie „institutiona-
lisierter Zwänge“ (ebd.) muss mit politischem Engagement gegen gesell-
schaftliche „Gewaltstrukturen“ (ebd.) einhergehen. Da „Interaktions- und 
Kommunikationspraxen, institutionelle Voraussetzungen und gesellschaftli-
che Bedingungen“ (ebd.) stets aufeinander verwiesen sind, können diese drei 
Ebenen nur gemeinsam gedacht und adressiert werden (vgl. ebd.).

Dabei erfordert der Abbau so verstandener struktureller Gewalt ein ge-
meinsames solidarisches Engagement Sozialarbeitender und der Jugendli-
chen (vgl. ebd.): „Indem sich die in der Sozialen Arbeit Tätigen selber als Be-
troăene deformierender Zwänge erkennen, die sie zugleich gegenüber ihren 
Adressat/innen repräsentieren und durchsetzen müssen, wissen sie sich soli-
darisch mit ihnen“ (ebd.). So konstatiert Thiersch in Anschluss an Gouldner, 
„daß Professionelle die Möglichkeit haben, sich entweder an der Institution 
und ihren Standards zu orientieren, oder die Institution als Mittel zu benüt-
zen, um in Solidarität mit den Betroăenen zu gehen“ (Thiersch 1977, S. 67). 
Hierbei bedarf es „gesellschaftskritischen Wissens“ (Stender 2013, S. 98), einer 
Basis von Vertrauen (vgl. ebd.) sowie einer Haltung der ReĎexion im Span-
nungsfeld zwischen institutionellen Logiken und Solidarität mit den Jugend-
lichen (vgl. Thiersch 1977, S. 67). Dafür sind das „reale[ ] Eigeninteresse“ 
(ebd.) der Jugendlichen, dessen Aktivierung (vgl. ebd.) und damit verbunden 
die Unterstützung in ihren Wünschen nach und Ansprüchen auf „Selbstrea-
lisierung“ (ebd., S. 69) zentral. Hierbei orientiert sich „[e]ine alltags- und 
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lebensweltorientierte und kritische Soziale Arbeit [..] an den Adressat_innen 
Sozialer Arbeit, an den Selbstdeutungen ihrer Verhältnisse“ (Füssenhäuser 
2021, S. 115). Die aufgezeigten Perspektiven der Lebensweltorientierung sind 
insofern anschlussfähig an die dargelegte Aktivierung der Jugendlichen in ih-
rem Handeln und der Deutung eigener Ressourcen, Ziele und Hindernisse, 
beispielsweise über die beschriebene Anamnese. Deutlich wird zudem die Re-
levanz der Haltung Sozialarbeitender in Interaktion mit den Jugendlichen, 
mit welcher sich daher anschließend im folgenden Abschnitt auseinanderge-
setzt wird.

Erst nachdem für eine Anamnese entlang der Deutungen Jugendlicher 
Zeit und Raum eingeräumt wurde, kann eine Unterstützung im Sinne von 
Selbstbestimmung und Selbstwirksamkeit, ausgerichtet am eigenen Bewälti-
gungshandeln der Jugendlichen, möglich werden. Eine solche, hinsichtlich 
der Unterstützung und eigenen Handlungsstrategie gemachte Erfahrung der 
Selbstwirksamkeit wirkt auf ein zuversichtlicheres Selbstbild hinsichtlich ei-
gener Lebenswegchancen hin und stärkt Selbstwirksamkeitserwartungen 
künftigen Bewältigungshandelns der Jugendlichen (8.5.6).

Eine so verstandene Anamnese entlang der Deutungen Jugendlicher kann 
damit nur in Verbindung mit einer bewussten Positionierung Sozialarbeiten-
der im Spannungsfeld normativer Wertungen im Schul- und Übergangssys-
tem erfolgen. Aus Perspektive der Lebensweltorientierung ist hierfür eine 
Haltung der Solidarität (vgl. Thiersch 1977, S. 67) mit den Jugendlichen ge-
genüber strukturellen Hindernissen wie Bildungs- und Chancenungleichheit 
oder normativen Wertungen und Anforderungen des Schul- und Übergangs-
systems erforderlich. Nur so kann eine Unterstützendenbeziehung „jenseits 
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paternalistischer Praxis“ (Stender 2013, S. 100) und mit dem Ziel der Selbstbe-
stimmung, hier unter „Partizipation“ (ebd.) gefasst, aufgebaut werden.

Diese Haltung in Unterstützendenbeziehungen, eingebettet in das Schul- 
und Übergangssystem, soll exemplarisch hinsichtlich einer möglichen Ge-
sprächsführung gefüllt werden. Eine Form der Gesprächsführung, welche 
eine Anamnese entlang der beschriebenen Kategorien ermöglicht und dabei 
eine Aktivierung und Eigeninitiative der Jugendlichen fördert, stellt die nar-
rative Gesprächsführung dar. Diese empfehlen Rosenthal et al. (2006) auf 
Grundlage ihrer biogračsch-narrativen Studie mit Jugendlichen einer BvB 
für die Praxis Sozialer Arbeit in Betreuungs-, Beratungs- und Bildungsset-
tings mit Jugendlichen. Sie soll ein allmähliches Sichöănen und ein zuneh-
mendes Selbstverstehen mit in der Folge gesteigerter Eigeninitiative der Ju-
gendlichen ermöglichen (vgl. ebd., S. 16, 36, 189). Hierzu werden zunächst 
möglichst oăen formulierte Erzählauăorderungen gegeben, um diese dann 
im Gesprächsverlauf oder Folgegesprächen weiter inhaltlich zu fokussieren 
und dabei das Selbstverstehen zu fördern (vgl. ebd., S. 206). So transportieren 
Sozialarbeitende ihre Haltung, dass die Erlebnisse Jugendlicher „ganz unab-
hängig von den eigenen und vor allem institutionell vorgegebenen Relevanz-
kriterien“ (ebd., S. 217) aufgegriăen werden können. Erst im weiteren Verlauf 
wird dann inhaltlich zunehmend fokussiert (vgl. ebd.), beispielsweise auf die 
dargestellten Anamnesekategorien. So geführte Gespräche ermöglichen eine 
umfassende Anamnese von Ressourcen und Hindernissen (vgl. ebd.), Bezie-
hungen zu Unterstützenden sowie eigener Handlungsstrategien der Jugend-
lichen. Jugendliche werden dabei in ihrer „Eigenkompetenz für ihr Leben“ 
(vgl. ebd., S. 218) als Ganzes anerkannt und nicht ausschließlich fragmenta-
risch entlang ihrer problematischen Anteile gesehen (vgl. ebd.).
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Ein so angeregter Prozess des Selbstverstehens ist „für die Initiierung ih-
rer Autonomieentwicklung und von Aktivitäten zur Veränderung der eigenen 
Lebensführung“ (ebd., S. 189) wirksam und damit anschlussfähig an das hier 
als zentral herausgestellte Streben nach Selbstwirksamkeit. Wie die Ergeb-
nisse dieser Dissertationsstudie zeigen, sind die Aktivierung Jugendlicher so-
wie deren Erleben von Selbstwirksamkeit für einfache und erweiterte Bewäl-
tigung im Sinne Böhnischs (4.3) ausgesprochen relevant (8.5.6). Zusätzlich 
gestärkt wird ein so verstandener Bewältigungsprozess durch die Eăekte des 
Erzählens auf Erzählende, beispielsweise die Selbstwirksamkeit, die eigene 
Biograče selbstbestimmt „als Experte [sic] und Theoretiker seiner [sic] selbst“ 
(Schütze 1983, S. 285) zu präsentieren sowie eine zunehmend verringerte Aus-
richtung an antizipierten Erwartungen Sozialarbeitender (vgl. Rosenthal et 
al. 2006, S. 213). Diese Eăekte bestätigen sich auch anhand der für die vorlie-
gende Dissertation geführten Interviews. Dabei bedeutet ein solches Sichein-
lassen auf die Erzählungen der Jugendlichen und damit deren Verstehenspro-
zess bereits eine Intervention, denn „[m]it einer narrativen Gesprächsführung 
kann das Fremdverstehen auch zum Selbstverstehen für die/den Erzählende/n 
führen und damit Prozesse der Veränderung in Gang setzen“ (ebd., S. 216).

In Unterstützendenbeziehungen wird es Sozialarbeitenden möglich, die 
Ressourcen der Jugendlichen zu erweitern (8.5.6). Dies stellt eine von den Ju-
gendlichen verwendete Handlungsstrategie dar, wenn sie einen Mangel eige-
ner materieller oder auch immaterieller Ressourcen bewältigen oder eigene 
vorhandene Ressourcen ergänzen, indem sie diese anhand der Ressourcen 
von Unterstützenden erweitern (8.5.5). Dabei werden Jugendlichen in der Un-
terstützendenbeziehung die Ressourcen des/der Unterstützenden zugänglich. 
Unterstützende, innerhalb „mehr oder weniger institutionalisierte[r] 
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Beziehungen“ (Bourdieu 1983, S. 191), stellen damit soziales Kapital der Ju-
gendlichen dar und erweitern deren „aktuelle[ ] und potentielle[ ] Ressourcen“ 
(ebd.). Beispielhaft kann die 19-jährige Sanem (BÜA) angeführt werden, die 
ihre Ressourcen im Bewerbungsprozess um eine Praktikums- und Ausbil-
dungsstelle um die Ressourcen ihrer ehemaligen Lehrkraft erweitert. In die-
sem Fall stellen die erweiterten Ressourcen den Zugang zu einem Computer, 
die technischen Kompetenzen, das Wissen bezüglich Bewerbungsprozessen 
sowie die Sprachkenntnisse der Lehrkraft dar:

„S: […] Ich mach immer mit mein Lehrerin mit alten. Sie hat ein Computer. 
Ich schreib mit ihr.

I: Wohnt sie bei dir in der Nähe oder wie macht ihr das? Wo trećt ihr 
euch?

S: Nein, sie ist in der Nähe von uns. Von UNS gibts neben uns Haus ist 
eine Schule.

I: Ah ihr trećt euch immer in der Schule. Ist das deine alte Schule?

S: Nein, weil es Grundschule ist.

I: Mhm (zustimmend) und die Lehrerin kommt dann auch dort hin?

S: Ja“ (Sanem/302-308).

Gerade vor dem Hintergrund deprivierter Ressourcenausstattung einiger 
Jugendlicher der BvB und BÜA (8.5.5) gewinnt diese Handlungsstrategie an 
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Relevanz und lässt sich gezielt durch die Soziale Arbeit aufgreifen. Ressour-
cen können bedarfsorientiert allen Jugendlichen zur Verfügung gestellt wer-
den. Über die Strategie der Erweiterung der Ressourcen ausschließlich durch 
die Jugendlichen selbst kann hingegen soziale Ungleichheit reproduziert wer-
den. Das soziale Kapital der Jugendlichen und die damit über unterschiedli-
che Unterstützende zur Verfügung stehenden Ressourcen können stark vari-
ieren und sind ebenfalls im Sinne sozialer Ungleichheit vorstrukturiert, wie 
anhand der Kapitaltheorie Bourdieus ausgeführt (4.1).

Konkret lässt sich dies am Beispiel der Handlungsstrategie der Orientie-
rung am sozialen Nahumfeld der Jugendlichen illustrieren (8.6.1). Dieses Na-
humfeld strukturiert Berufs- und Bildungschancen vor, da es die Möglichkei-
ten, aus denen eine beruĎiche Anschlussperspektive gewählt wird, anhand 
der Kontakte und damit des sozialen Kapitals des Umfelds selektiert und so 
vorstrukturiert. Damit wird Bildungs- und Chancenungleichheit potenziell 
reproduziert. Dies kann durch das gezielte Erweitern der Ressourcen und die 
damit einhergehende Erweiterung des sozialen und räumlichen Nahumfelds 
der Jugendlichen aufgebrochen werden. Hierzu können seitens der Sozialen 
Arbeit beispielsweise technische Geräte verliehen sowie soziales Kapital und 
Kenntnisse im Bewerbungsprozess allen Jugendlichen der Bildungsform zur 
Verfügung gestellt und an sie weitergegeben werden. Diesbezügliche Bedarfe 
können zu Beginn erhoben werden, wie hinsichtlich der Anamnese ausge-
führt.

Beispielhaft für die Erweiterung eigener Ressourcen und so derjenigen 
des Nahumfelds kann hier das Angebot der gemeinsamen Ausbildungsstel-
lensuche und des Erstellens von Bewerbungsunterlagen im Computerraum 
der Bildungseinrichtung angeführt werden. Anhand dieser Ressource führt 
der 17-jährige Marcus (BÜA) seinen Bewerbungsprozess um eine 
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Ausbildungsstelle über die Suche in Stellenportalen fort. Er verlässt auf diese 
Weise die Gelegenheitsstruktur des sozialen und räumlichen Nahumfelds:

„Das waren meine Klassenlehrerin und die Schulleiterin und die ähm (.) 
Sekretärin haben immer nach dem Unterricht zwei bis drei Stunden lang 
haben die im Computerraum Stellen gesucht auf (.) besonderen Internet-
seiten, wo ich mich jetzt an den Namen nicht mehr erinner. Und dann ha-
ben die uns, wenn wir eins gefunden haben, haben die uns/ noch mit uns 
die Bewerbung durchgearbeitet (..) und ja und haben uns so auch noch 
unterstützt.“ (Marcus/60)

„DANN haĔe ich mir/ wo ich zuhause war, haĔe ich mir noch Vorlagen 
aus dem Internet mal so angeguckt und dann hab ich halt welche geschrie-
ben, hab sie weg geschickt.“ (Marcus/40)

So kann über Angebote der Sozialen Arbeit die ausschließliche Orientie-
rung der Jugendlichen an ihrem Nahumfeld erweitert werden. Dabei können 
beide Handlungsstrategien nebeneinanderstehen: Erstens soll das soziale Ka-
pital der Jugendlichen anerkannt und in den Bewerbungsprozess einbezogen 
werden, anstatt es systematisch auszuschließen. Die Handlungsstrategie der 
Orientierung am sozialen und/oder räumlichen Nahumfeld wird dann zwei-
tens innerhalb der Unterstützendenbeziehungen thematisiert und damit 
nicht mehr unhinterfragt verwendet. So kann eine bewusste Abwägung zwi-
schen dadurch eröăneten Möglichkeiten sowie potenziellen Begrenzungen 
für soziale Mobilität und damit dem Risiko der Reproduktion von Bildungs-
ungleichheit getroăen werden.
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„Insbesondere weil die Anerkennungswahrscheinlichkeit für die eigene 
Praxis im gewohnten Umfeld am höchsten ausfällt, verbleiben Akteure übli-
cherweise in vertrauten Mustern und der Habitus wird nachhaltig stabili-
siert“, resümiert Grendel (2012, S. 74). Durch häučge Erfahrungen eigener 
Unwirksamkeit sowie verwehrte Anerkennung kann so über den Verbleib im 
gewohnten Umfeld nach Anerkennung und Selbstwirksamkeit gestrebt wer-
den. Daraus ist abzuleiten, dass den Jugendlichen innerhalb des Schul- und 
Übergangssystems Selbstwirksamkeits- und Anerkennungserfahrungen er-
möglicht werden müssen, um Bezugsgruppenwechsel und damit Bildungs-
aufstieg zumindest zu begünstigen. Dies bestätigt Grendel, wenn sie konsta-
tiert, „dass insbesondere ein positives Zutrauen in die eigenen Fähigkeiten in-
folge von Anerkennungserfahrungen einen Erfolgsfaktor des Bezugsgrup-
penwechsels darstellt“ (ebd., S. 254). Dabei lässt sich schlussfolgern, dass sich 
diese Anerkennungserfahrungen besonders unterstützend auf Selbstwirk-
samkeitserwartungen auswirken, wenn diese bildungsbiogračsch früh im 
schulischen Kontext erlebt werden, denn insgesamt ist „sowohl das Passungs-
empčnden in Bezug auf den schulischen Kontext als auch das Zutrauen in die 
eigenen schulrelevanten Fähigkeiten in einigen Fällen bereits früh angelegt“ 
(ebd., S. 245). Daran zeigen sich deutlich die hohe Relevanz des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit im Kontext des Bildungssystems sowie die damit verbun-
denen Selbstwirksamkeitserwartungen und deren langfristiges Wirken auf 
Bildungsmobilität (8.6.1).

Die Implikationen, welche sich aus der in der Zusammenführung (8.7) als 
typenübergreifend zentral herausgestellten Anerkennung und Gemeinschaft 
Gleichaltriger ableiten lassen, werden nachfolgend in zwei Richtungen wei-
tergedacht. Zum einen wird ein Beispiel für das Ermöglichen des zeitweiligen 
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Verlassens des räumlichen und sozialen Nahumfelds für ein Auslandsprakti-
kum ausgeführt. Zum anderen soll dazu angeregt werden, die Jugendlichen 
in ihrem räumlichen und sozialen Nahumfeld, ihrer Gleichaltrigengruppe, zu 
adressieren und mit dieser Gruppe als Ganzes zu arbeiten.

Die Relevanz des Erlebens von Gemeinschaft und Anerkennung Gleich-
altriger zeigt sich kondensiert in der Aussage des 16-jährigen David über auf 
seinen BvB-Besuch:

„Der Unterschied ist einfach die Gemeinschađ. [...] Und die Leute sind hier 
[BvB] (.) GENAU wie ICH. Einfach die kommen ja auch alle vom Arbeits-
amt und so. Die sind genauso wie ich und dann kann man sich auch besser 
unterhalten und so.“ (David/78)

Dieser hohen Relevanz soll durch die Soziale Arbeit Rechnung getragen 
werden, indem die Jugendlichen in ihrer Gruppe adressiert werden, um diese 
vollständig zu erreichen und mit ihr zu arbeiten. Der Aussage Davids folgend 
ist die Gemeinschaft innerhalb der BvB ein Grund, die Maßnahme zu besu-
chen. So ist denkbar, dass es positive Rückkopplungseăekte gibt, wenn die 
Mehrheit der „Gemeinschađ“ (David/78) der Jugendlichen der BvB die Maß-
nahme besucht. Dieses Beispiel kann auch auf den Schulbesuch und die 
Handlungsstrategie der Schulabstinenz bezogen werden. Daran zeigt sich das 
Potenzial positiver Bestärkung der Jugendlichen untereinander, wenn die 
Mehrheit der Gruppe für Bildungsprozesse oder Bildungsaktivitäten erreicht 
werden kann.

Neben dem Ansprechen der Jugendlichen in ihrer Gemeinschaft der 
Gleichaltrigengruppe können Strukturen geschaăen und Faktoren ermög-
licht werden, welche es den Jugendlichen erleichtern, (zeitweilig) ihr 
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räumliches und soziales Nahumfeld zu erweitern. Eine Ermöglichung des Er-
lebens von Selbstwirksamkeit in Verbindung mit dem zeitweiligen Verlassen 
des eigenen räumlichen und sozialen Nahumfelds soll daher exemplarisch an-
hand des Projekts JUMP illustriert werden. Diese exemplarische Vorstellung 
legt kein Herausreißen der Jugendlichen aus ihrem sozialen und räumlichen 
Umfeld sowie ihrer Freundes- und Gleichaltrigengruppe nahe. Stattdessen 
können anhand dieses Beispiels Faktoren nachgezeichnet werden, welche es 
den Jugendlichen potenziell erleichtern, ihr soziales und räumliches Umfeld 
zu erweitern.

Das 2016 bis 2020 durchgeführte deutsch-dänische Interreg -Projekt 
JUMP mit seiner wissenschaftlichen Begleitung ermöglicht „sozial benach-
teiligten Jugendlichen aus Deutschland und Dänemark“ (Niemeyer et al. 
2020, S. 11) im Übergangssystem ein- bis zweiwöchige Praktika oder Maßnah-
menbesuche im jeweils anderen Nachbarland (vgl. ebd., S. 9, 11, 15, 101), denn 
„Jugendliche mit niedrigeren Bildungsabschlüssen čnden seltener den Weg 
ins Ausland“ (ebd., S. 11). Erfahrungen eines Auslandsaufenthalts sind sozial 
ungleich verteilt und in Berufsvorbereitungsmaßnahmen die Ausnahme (vgl. 
ebd., S. 13). Zielsetzung von JUMP ist „die Förderung von Mobilitätsbereit-
schaft und Mobilitätserfahrungen“ (ebd., S. 14), um individuelle Chancen zu 
eröănen sowie soziale und beruĎiche Integration zu stärken (vgl. ebd.).

 Interreg, die „Europäische territoriale Zusammenarbeit“ (Bundesamt für Bauwesen und 
Raumordnung 2022, o.S.) bildet einen Bestandteil der „Struktur- und Investitionspolitik der 
Europäischen Union“ (ebd.). Damit werden Kooperationen zwischen Regionen und Städten 
über europäische Ländergrenzen hinweg unterstützt, neben sozialen Themen und dem Ar-
beitsmarkt sind dies beispielsweise auch Verkehr, Energie und Klimawandel sowie Umwelt- 
und Ressourcenschutz (vgl. ebd.).
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Kritisch einzuordnen ist dabei die Reproduktion der von den interviewten 
Jugendlichen geäußerten individualisierten Perspektiven auf eigene Berufs- 
und Lebenswegchancen sowie eine Ausrichtung an normativen Wertungen 
arbeitsmarktlicher Verwertbarkeit der Erfahrungen im Projekt, welche in der 
Formulierung des Ziels Ausdruck čnden: „die Förderung von Mobilitätsbe-
reitschađ und Mobilitätserfahrungen erhöht individuelle Chancen“ (ebd., 
S. 14; Hervorhebung R.M.). In dieser Formulierung liegt der Fokus neben ei-
ner individualisierten Perspektive auf Berufschancen vermittelt in den Begrif-
fen ‚Bereitschaft‘ und ‚individuelle Chancen‘ nicht auf Mobilitätsermögli-
chung, sondern im Erlangen individueller Kompetenzen Jugendlicher vor 
dem Horizont arbeitsmarktlicher Verwertbarkeitslogiken. Diese zugrundelie-
gende normative Ausrichtung teilt die Begleitforschung des Projekts nicht 
und fängt diese ein, indem sie das Verständnis der Erfahrungen von Selbst-
wirksamkeit ganzheitlich, demnach auf alle Lebenskontexte, welche durch 
den Auslandsaufenthalt berührt werden, weitet (vgl. ebd., S. 14, 113).

Die Begleitforschung zeigt, dass es für die Jugendlichen, um sich in einen 
neuen räumlichen und sozialen Kontext zu begeben, Voraussetzung ist, sich 
woanders denken und in Beziehung setzen zu können sowie positiv aĆziert 
zu werden (vgl. ebd., S. 98). Hierfür bildet die Einbettung in „die Berufsvor-
bereitungsmaßnahme einen wichtigen Rahmen, der den Abschied aus diesem 
gewohnten Umfeld erst denkbar werden lässt“ (ebd., S. 99). Das Anknüpfen 
an Bekanntes, beispielsweise eigene beruĎiche Tätigkeiten, schlägt zudem 
eine Brücke und erleichtert das Verlassen des Nahumfelds (vgl. ebd.). Unter 
diesen Bedingungen öănet sich „[d]er andere Ort [..] als Möglichkeitsraum 
für Selbstwirksamkeitserfahrungen, wenn man mit neuen Menschen in Be-
ziehung tritt, sich einen fremden Kontext zu eigen macht“ (ebd., S. 104). In 
diesem „eröănen [sich] ihnen neue Erfahrungen mit sich selbst und (in) der 
neuen Umgebung und lassen sie Selbstwirksamkeit erleben. Dies geschieht, 
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wenn sie eigenständig handeln und ihre Eigentätigkeit als sinnhaft, nützlich 
oder bedeutsam erleben können“ (ebd.; Hervorhebung wie im Original).

Diese Selbstwirksamkeitserfahrungen sind innerhalb der arbeitsmarktli-
chen Logik des Projekts zu verorten. Über das dem Auslandsaufenthalt inhä-
rente Wirken in alle Lebenskontexte wie soziale Beziehungen hinein werden 
jedoch breite kontextübergreifende Selbstwirksamkeitserfahrungen möglich. 
Dazu zählen das Knüpfen von Kontakten in neuen sozialen Kontexten, die 
Erfahrung, „sich selbst neu zu verorten“ (ebd., S. 105), das „In-Beziehung-
Treten zu einer Gruppe“ (ebd.) sowie eigenständiges Handeln und Tätigwer-
den (vgl. ebd., S. 104f.). In diesem Kontext sind „jene Zeiträume, die sich der 
pädagogischen Planbarkeit entziehen, mitunter von besonderer Bedeutung 
für die Jugendlichen“ (ebd., S. 114). Letztere Maxime gilt es in jedem Fall auf 
die sozialarbeiterische Praxis im Schul- und Übergangssystem zu übertragen.

Die Soziale Arbeit im Handlungsfeld der BÜA Stufe I čndet im Rahmen 
der SchulpĎicht statt, welche von den Jugendlichen wahrgenommen und 
zum Teil als fremdbestimmter Kontext erlebt wird (8.5.3). Dabei ist die Ein-
bettung der Sozialen Arbeit in diese Strukturen ebenfalls Teil des sozialarbei-
terischen Handelns. „Dadurch stehen pädagogische AkteurInnen vor der 
Herausforderung, innerhalb dieses Kontextes eine Anerkennungsstruktur zu 
etablieren, die von Jugendlichen positiv und unterstützend erlebt wird“ 
(Hirschfeld & Walter 2013, S. 182). Diese Kultur dient so der „Erweiterung des 
schulischen Spektrums der Selbstwertschöpfung“ (Böhnisch 2019b, S. 37).

Es geht dabei also um eine Erweiterung der in diesem Kontext anerkann-
ten Eigenschaften Jugendlicher und damit um die Abgrenzung zu 
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schulischen und arbeitsmarktlichen Verwertungslogiken, wie sie dem Schul- 
und Übergangssystem inhärent sind. Böhnisch argumentiert: Ihre „individu-
ellen persönlichen Eigenheiten [.], können [.] [die Schüler*innen] in die 
Schule nur bedingt einbringen“ (Böhnisch 2019b, S. 84). Über die Reduktion 
der Jugendlichen auf die Schüler*innenrolle werden demnach „die sonst un-
terschiedlichen, aus verschiedenen Herkunftsfamilien stammenden Schü-
ler*innen bewertbar im Sinne des Leistungsvergleichs. Alles, was nicht in die-
ses Segment passt, gilt tendenziell als (schulisch) abweichendes Verhalten“ 
(ebd.; Hervorhebung wie im Original). Als Soziale Arbeit im Kontext des 
Schul- und Übergangssystems gilt es die Jugendlichen ganz explizit über 
diese Schüler*innenrolle hinaus möglichst ganzheitlich zu adressieren und 
ihnen Möglichkeiten zum Erleben von Selbstwirksamkeit zu eröănen, welche 
sich auf ihre Vielfalt an Eigenschaften, Fähigkeiten und Ressourcen beziehen. 
Dabei ist der Relevanz des Erlebens von Anerkennung im Allgemeinen und 
Gemeinschaft insbesondere Gleichaltriger (8.7) Rechnung zu tragen, indem 
Räume und Strukturen zu deren Ermöglichung eröănet werden.

Anschlussfähig daran sind „funktionale Äquivalente“ (ebd., S. 108) der 
Theorie der Lebensbewältigung und der Lebensweltorientierung für die so-
zialarbeiterische Praxis, d.h. alternative Kontexte und Angebote, in welchen 
Jugendliche Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Anerkennung erleben kön-
nen (vgl. Thiersch & Böhnisch 2014, S. 23; Böhnisch, Schröer & Thiersch 2005, 
S. 264). Funktionale Äquivalente werden im Sinne hiesiger Implikationen als 
Kontexte abseits der klassischen schulischen oder ausbildungsbezogenen Bil-
dungsformate zum Erleben von Selbstwirksamkeit verstanden. Anknüpfend 
an das zuvor ausgeführte Projekt JUMP und die darin eingebetteten Aus-
landsaufenthalte als Räume des möglichen Erlebens von Selbstwirksamkeit, 
konstatiert die wissenschaftliche Begleitung des Projekts JUMP: „Der Idee 
des Möglichkeitsraums folgend ginge es also darum, Räume der 
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pädagogischen Praxis zu öănen, in denen das, was möglich ist, von den Ju-
gendlichen und nicht vom pädagogischen Personal ausgestaltet wird“ (Nie-
meyer et al. 2020, S. 114). Darin wird, anschlussfähig an die zuvor ausgeführte 
Anamnese, ebenfalls betont, wie wichtig es ist, „erst einmal die Lebensdra-
matik in ihren KlientInnen zum Zuge kommen“ (Thiersch & Böhnisch 2014, 
S. 15) zu lassen „und nicht den zweiten Schritt – die Intervention – vor dem 
ersten – dem Zulassen –“ (ebd.) zu tun.

Aus den Daten sowie der Relevanz des Bedürfnisses und Strebens nach 
Selbstwirksamkeit (8.5.1 & 8.5.2) ergibt sich die Handlungsauăorderung an die 
Soziale Arbeit im Kontext des Schul- und Übergangssystems, solche alterna-
tive Kontexte im Sinne funktionaler Äquivalente zu schaăen, in welchen sich 
die Jugendlichen als selbstwirksam erleben und ressourcenorientiert auf sich 
blicken können. Mithilfe dieser Kontexte und der Unterstützung Sozialarbei-
tender darin soll in der „Schule alltäglich aufgeschlossen werden, welche 
Möglichkeiten und Fähigkeiten der Schüler*innen im Korsett der Schüler-
rolle [sic] übergangen werden“ (Böhnisch 2019b, S. 144). Darüber wird der 
„Lebens- und Anerkennungsraum Schule sozial erweitert“ (ebd.). Jugendli-
che sollen darin unterstützt werden, eigene Ressourcen und Fähigkeiten zu 
erleben, auch solche, welche im Kontext Schule und formaler Bildung sonst 
ausgeklammert werden (hierzu auch Böhnisch 2019b, S. 144, 145). Dabei be-
wege sich die Soziale Arbeit in Spannung zu normativen Wertungen dieses 
formalen Bildungssystems, da sie stets eingebettet in den Kontext der Bil-
dungseinrichtungen agiert. Die Wahrnehmung und Adressierung der Ju-
gendlichen von Sozialarbeitenden mit deren Angeboten im Kontext der Bil-
dungseinrichtung ist hier in den Blick zu nehmen, da Jugendliche die Fach-
kräfte möglicherweise als Teil der Bildungseinrichtung mit ihrer normativen 
Wertausrichtung wahrnehmen. „Funktionale Äquivalente bedeuten Umwege 
und brauchen Zeit“ (Böhnisch 2019b, S. 108). Es gilt zeitlich konstante 
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Angebote zum Erleben von Selbstwirksamkeit zu etablieren, um Jugendli-
chen so über die Zeit eine diăerenzierte Wahrnehmung dieser Kontexte sowie 
der Haltungen Sozialarbeitender innerhalb dieser zu ermöglichen. So können 
Jugendliche über einen längeren Zeitraum die Erfahrung machen, dass sie 
nicht auf Handlungsweisen wie vermeidende Strategien angewiesen sind, um 
handlungsfähig zu sein (vgl. Böhnisch 2023b, S. 22).

–

Mit der angedeuteten normativen Selektivität hinsichtlich der Anerken-
nung von Ressourcen und Stärken Jugendlicher im formalen Bildungssystem 
bewegen sich die darin angesiedelten sozialarbeiterischen Angebote zum Er-
leben eigener Ressourcen, Fähigkeiten und Selbstwirksamkeit der Jugendli-
chen in stetiger Spannung. Dieses Spannungsfeld wird am Ende dieses Kapi-
tels noch einmal ausführlicher diskutiert. An dieser Stelle soll ein Dazwischen 
aufgezeigt werden, d.h. Situationen innerhalb der BÜA und BvB, in welchen 
Jugendliche bereits Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und eigenen Fähig-
keiten machen. Dies soll exemplarisch unterstreichen, dass eine Eröănung 
solcher Kontexte zum Erleben von Selbstwirksamkeit neben den Anforderun-
gen des Bildungssystems innerhalb dieses Spannungsfeldes möglich ist. 
Gleichsam bedürfen diese Kontexte ‚im Dazwischen‘ stets aufs Neue der Aus-
handlung.

So erlebt der 19-jährige Yassin eigene Fähigkeiten und Ressourcen sozialer 
Beziehungen und Selbstwirksamkeit innerhalb der BvB-Maßnahme, in wel-
cher konzeptionell verankert regelmäßig AusĎüge und freizeitliche oder all-
tagsnahe Aktivitäten durchführt werden.
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„NeĔe Lehrer, man kann Spaß haben, wir machen Ausēüge, wir gehn 
grillen mit den Lehrern. Also des wird halt alles (..) des ist einfach GUT 
hier.“ (Yassin/257)

Anhand der beiden folgenden Datenausschnitte wird das ‚Dazwischen‘ 
und damit immer auch das dazugehörige Spannungsfeld thematisiert. Letz-
teres erstreckt sich zwischen normativ als arbeitsmarktlich verwertbar deč-
nierten Fähigkeiten und dem Erleben von Selbstwirksamkeit entlang eigener 
kontextübergreifender Fähigkeiten und Ressourcen. Im berufspraktischen 
Unterricht in den Werkstätten der BÜA wird beides erlebt:

„Also mir hats SEHR Spaß gemacht, also vor allem Chemie und Ernäh-
rung jetzt, das Essen schmeckt sehr lecker am Ende (lacht). Chemie hat 
man sehr viele coole Versuche gemacht ähm oder man lernt halt viel. Es ist 
sehr halt interessant (.), Chemie und Ernährung macht halt Spaß. […] Da 
sieht man halt viel, man wird klarer im Kopf, was einen mehr Spaß macht, 
Ēnde ich. Und ich Ēnde es auch gut, dass man am Ende auch was fürs 
Leben mitnehmen kann.“ (Oliwia/92)

„Und ja durch die WerkstaĔ hab ich auch mehr mit meinen HÄNDEN 
gelernt, weil ich ja vorher nichts mit meinen Händen anfangen konnte (..) 
nur schreiben. Und ja hab dann gemerkt, dass ich auch backen kann.“ 
(Pascal/120)

Hier werden berufsbezogene Fähigkeiten erworben, gleichzeitig aber 
auch Selbstwirksamkeit erlebt und ganzheitliche Fähigkeiten der Jugendli-
chen aufgeschlossen, wie das Backen, welches Pascal auch als Hobby gemein-
sam mit seiner Mutter zuhause regelmäßig verstetigt. Diese zum einen 
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berufspraktischen Unterrichtsanforderungen und zum anderen kontextüber-
greifenden lebensweltlichen Fähigkeiten existieren auch in Kontexten des 
formalen Bildungssystems nebeneinander. Dennoch wirken hier selektive 
Anerkennungsprozesse entlang normativer Wertungen des Bildungssystems. 
Diesen Raum zur ganzheitlichen Anerkennung und darüber zum Erleben von 
Selbstwirksamkeit zu ermöglichen, kann sich Soziale Arbeit im Kontext des 
Schul- und Übergangssystems zur Aufgabe machen.

–

Kontextübergreifend stellt das Erleben von Selbstwirksamkeit ein zentra-
les Bedürfnis und Bestreben der Jugendlichen dar (8.5.1 & 8.5.2), dabei braucht 
„[g]elingende Lebensentfaltung [..] Verwirklichungschancen, welche – wie 
angeführt – einerseits gesellschaftlich bedingt sind, andererseits aus eigenen 
Fähigkeiten erwachsen“ (Buschhorn, Humme & Wazlawik 2018, S. 410). Das 
Aufeinanderverwiesensein der individuellen und strukturellen Ebene im Be-
wältigungshandeln der Jugendlichen zieht sich durch die gesamte Theorie 
der Bewältigungsstrategien. Die hierbei von Jugendlichen eingenommene in-
dividualisierte Perspektive auf ihre Situation im Bildungskontext (8.5.1) gilt es 
vonseiten der Sozialen Arbeit aufzubrechen. Zum einen kann dies durch das 
Eröănen struktureller Perspektiven auf gesellschaftliche Zusammenhänge 
wie Bildungs- und Chancenungleichheit sowie zum anderen durch die tat-
sächliche Erweiterung dieser strukturellen Möglichkeiten der Jugendlichen 
geschehen. Buschhorn, Humme und Wazlawik führen dazu weiter aus:

„Aus diesem Grund sollte es zukünftig vielmehr darum gehen, die in-
dividuellen Handlungsmöglichkeiten und  beschränkungen in 
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Abhängigkeit von Strukturen sozialer Ungleichheit zu reĎektieren 
und diese Analysen als Ausgangspunkt zur Gestaltung von Angeboten 
Sozialer Arbeit zu nehmen. Es geht mit dieser Perspektive um die Ver-
besserung von individuellen und allgemeinen Verwirklichungschan-
cen […] statt um eine einseitige und primäre Fokussierung auf Prob-
leme, Dečzite und Hemmnisse“ (ebd.).

Die entwickelte Theorie, Typologie sowie die abgeleiteten Implikationen 
sollen hierzu Anhaltspunkte bieten, benötigen jedoch ein Weiterdenken so-
wie Beziehen auf den jeweiligen Kontext des Schul- und Übergangssystems 
ebenso wie eine sorgfältige Konzeptualisierung, denn „[w]issenschaftliche 
Theorien sind notwendigerweise allgemein formuliert und oăen“ (May & 
Schäfer 2021, S. 13). Die Anwendung der Theorie auf die Praxis Sozialer Arbeit 
muss daher stets spezičsch für das Praxisfeld erfolgen und stellt „immer eine 
Eigenleistung, ein[en] kreative[n], eigensinnige[n] und verantwortliche[n] Akt 
der handelnden Subjekte“ (ebd.) dar.

Auf diese Weise können Jugendlichen auch in Kontexten des Übergangs-
systems, trotz dessen Funktion als „‚Warteschleife‘“ (Maier 2021, o.S.; Hervor-
hebung wie im Original) für „überschüssige“ (ebd.) Bewerbende, demnach 
als Puăer der Ausbildungsmarktsituation, Erfahrungen von Selbstwirksam-
keit eröănet und so zu einer Stärkung der Selbstwirksamkeitserwartungen 
beigetragen werden. Gestärkte Selbstwirksamkeitserwartungen wirken sich 
wiederum auf künftige Bewältigungsstrategien aus bzw. sind grundlegend für 
erweiterte Bewältigung (vgl. Böhnisch 2023b, S. 113). „Faktoren einer gelin-
genden Lebensentfaltung [sind] das Gefühl, als Akteur seines eigenen Lebens 
selbstwirksam zu sein und respektiert zu werden, wertschätzende Beziehun-
gen sowie Anerkennungsquellen“ (Buschhorn, Humme & Wazlawik 2018, 
S. 410) zu haben. Erst über solche Erfahrungen von Selbstwirksamkeit und 
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damit ein Rückwirken auf das Selbstbild im Sinne von „Anerkennungs- und 
Selbstwerterlebnisse[n]“ (Böhnisch 2023a, S. 42) werden Jugendliche für for-
male Bildungsprozesse, wie BÜA und BvB sie vorsehen, zugänglich (vgl. ebd.; 
Bandura 1997, S. 175). In dieser Spannung liegt die Aufgabe Sozialer Arbeit in 
BÜA und BvB, da sie sich ebenfalls, wie die Jugendlichen, zu den Anforde-
rungen des Bildungssystems positionieren und verhalten muss.

Selbstwirksamkeit bildet der Theorie der Lebensbewältigung folgend ei-
nen Teil von Handlungsfähigkeit. Diese Handlungsfähigkeit stellt wiederum 
den Zielhorizont sowie Bildungsgehalt der Lebensbewältigung dar. Die The-
orie der Lebensweltorientierung fasst Handlungsfähigkeit ebenfalls als Ziel 
und Bildungsgehalt im Sinne des gelingenden Alltags (vgl. Böhnisch 2023b, 
S. 147f.). Damit wird ein Verständnis von Bildung „als Aneignung nützlicher, 
emanzipatorischer Erkenntnis-, Handlungs- und Lebensstrategien“ 
(Thiersch [1979] 2015, S. 368) sowie „Auseinandersetzung mit der Welt und 
Aneignung von Welt“ (ebd., S. 398) zugrunde gelegt. In Orientierung an die-
sem Verständnis von Bildung sowie an der hohen Relevanz des Erlebens von 
Selbstwirksamkeit und Anerkennung der Jugendlichen muss sich Soziale Ar-
beit innerhalb des Schul- und Übergangssystems positionieren. Dabei geht es 
um eine Aushandlung der sozialarbeiterischen Praxis, eingebettet in die in-
stitutionellen Kontexte des Schul- und Übergangssystems mit ihren inhären-
ten normativen Wertungen, welche in Kapital 4.5 bezogen auf das vorliegende 
Forschungsprojekt diskutiert wurden. Normative Wertungen wohnen auch 
der Praxis Sozialer Arbeit in ihrer Orientierung an Werten wie Gerechtig-
keitsnormen unauĎösbar inne (vgl. Weber 2014, S. 48, 123; zeigt sich bei 
Thiersch & Böhnisch 2014, S. 167). Dies macht eine stetige Aushandlung und 
Positionierung im Spannungsfeld zugrunde gelegter normativer Werthaltun-
gen der Sozialen Arbeit im Handlungsfeld des Schul- und Übergangssystems 
mit dessen eigenen normativen Wertungen erforderlich.
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Erschwerend wirkt hierbei in Kontexten des schulischen Übergangssys-
tems, dass die Profession Sozialer Arbeit, wie einleitend aufgezeigt (1.), erst 
seit 2018 bzw. 2021 gesetzlich verankertes Mitglied dieses Systems ist (vgl. Hes-
sisches Kultusministerium 2018a; Hessisches Kultusministerium 2018b; Lorz 
2020a, S. 2; Gravelmann 2022, S. 90). Soziale Arbeit als Profession benötigt 
dennoch Selbstbewusstsein in diesen Positionierungen, innerhalb dieses Sys-
tems, in dem sie noch nicht lange und stets in geringer Personalstärke agiert. 
Es braucht diese Positionierungen jedoch, um den für die Jugendlichen zent-
ralen Aspekte von Gemeinschaft, Anerkennung und Selbstwirksamkeit 
Räume und Möglichkeiten innerhalb dieser Strukturen zu eröănen und diese 
Aspekte dabei eben nicht auf ihre (arbeitsmarktliche) Verwertbarkeit zu re-
duzieren.

Diese strukturellen Hürden der BÜA werden im Vergleich zur BvB beson-
ders deutlich, in welcher die Profession Sozialer Arbeit bereits seit 2004 ver-
ankert ist (vgl. Plicht 2010, S. 5) und sich derartige Strukturen für Gemein-
schaft und Selbstwirksamkeitserfahrungen als konzeptionell etablierter dar-
stellen. Zur Stärkung und Positionierung des Erlebens von Selbstwirksamkeit 
und Anerkennung insbesondere von Gleichaltrigen im Bildungskontext un-
abhängig von schulischer und arbeitsmarktlicher Verwertbarkeit möchte 
diese Arbeit aus einer praxisnahen sozialarbeitswissenschaftlichen Perspek-
tive einen Beitrag leisten.

Auf Ebene der Institution als Mikrokosmos čndet damit eine Aushand-
lung innerhalb der interprofessionellen Zusammenarbeit statt, welche der So-
zialen Arbeit als Profession inhärent ist. Das Spannungsfeld normativer 
Werte innerhalb dieses Mikrokosmos erhält demnach über seine Allgemein-
heit und arbeitsfeldübergreifende Ausweitung Relevanz. Die Soziale Arbeit 
bewegt sich in ihren Praxisfeldern stets in vielfältiger normativer 
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Wertaushandlung. Bei der Positionierung innerhalb dieser Aushandlungen 
handelt es sich folglich um eine zentrale Aufgabe Sozialer Arbeit als Profes-
sion. Diese Aufgabe der normativen Wertaushandlung čndet im Schul- und 
Übergangssystem lediglich in kondensierter Form statt, da jeder Fall, jede Tä-
tigkeit interprofessionelle Zusammenarbeit erfordert, mindestens mit Lehr-
kräften oder Berufsberatenden. Exemplarisch lässt sich hier bereits die Wahl 
der verwendeten Begriĉichkeiten und Sprache anführen. Es muss in der Lo-
gik der Institution und in Gesprächen mit Lehrkräften und Berufsberatenden 
eine gewisse Passung im Sinne gegenseitigen Verstehens hergestellt werden. 
Gleichzeitig ist Begriăen wie ‚Ausbildungsreife‘ eine normative Wertung der 
Institution des Übergangssystems inhärent (siehe hierzu auch Buschhorn, 
Humme & Wazlawik 2018, S. 407). Diese wird bei Übernahme der Begriĉich-
keiten reproduziert. Damit čndet bereits auf Ebene der alltäglichen sprachli-
chen interprofessionellen Verständigung eine stetige Aushandlung zugrunde 
gelegter normativer Wertungen und so eine Positionierung hinsichtlich die-
ser statt.

Es stellt sich demnach beispielhaft für die Ebene der Profession Sozialer 
Arbeit die Frage, wie mit interprofessioneller Zusammenarbeit umgegangen 
wird und wie sich die Soziale Arbeit in darin inhärenten Spannungsfeldern 
normativer Wertung positioniert. Diese Positionierung muss zudem unter 
Einbezug von Hierarchien und Klassismus gedacht werden, sowohl zwischen 
den Professionen als auch in Beziehungen zu Adressat*innen Sozialer Arbeit 
(siehe auch Thiersch 1977, S. 67). Die Antwort auf dieses Fragenfeld stellt ein 
Desiderat dar, welches nur entlang sozialarbeitswissenschaftlicher Forschung 
bezogen auf spezičsche Praxisfelder Sozialer Arbeit ausgehandelt werden 
kann. „Die Verführung ist groß, die eine auf Kosten der anderen zu verkür-
zen, also Kritik den Handlungsmöglichkeiten oder Handlungsmöglichkeiten 
der Kritik aufzuopfern“ (Thiersch 1977, S. 2), sodass Antworten auf die 
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angeführten Fragen „wohl nur jeweils für konkrete Aufgaben und Situationen 
gelöst werden“ (ebd.) können.

Beschriebener Mikrokosmos des Schul- und Übergangssystems zeigt da-
bei die Relevanz auf, sich in Praxis und Forschung Sozialer Arbeit stetig dies-
bezüglich zu positionieren. Dieses grundlegende Thema der Profession Sozi-
aler Arbeit ist in sozialwissenschaftlicher Forschung als Spannungsfeld mit-
zudenken oder explizit zum Gegenstand zu nehmen. Die vorliegende Arbeit 
zeichnet es bezogen auf den Mikrokosmos Sozialer Arbeit im Übergangssys-
tem anhand der BÜA und BvB nach. Es geht um ein Weiterdenken von der 
hier ausgehandelten Ebene des konkreten Forschungsprojekts und den Über-
legungen auf Ebene der Bildungsformen BÜA und BvB hin auf die Ebene der 
Profession.

Einen ersten Ansatzpunkt liefert dabei die theoretische Rahmung des For-
schungsvorhabens, wenn mit Thierschs Lebensweltorientierung (4.2) eine in-
stitutions- und organisationskritische Theorie (vgl. Böhnisch 2023b, S. 151, 153; 
Füssenhäuser 2021, S. 116) zugrunde liegt, welche die „gesellschaftliche Fremd-
bestimmung Sozialer Arbeit“ (Stender 2013, S. 95) analysiert und kritisiert 
(vgl. ebd.), wie zuvor hinsichtlich der Haltung im Gespräch der Anamnese 
mit den Jugendlichen inhaltlich dargelegt (9.1). Dabei bezieht sich Stender 
(2013) in seiner Analyse von Theorien einer kritischen Handlungswissen-
schaft auf die Ursprünge der Lebensweltorientierung (bspw. Thiersch 1977), 
welche zunehmend verĎacht rezipiert wurden (vgl. Stender 2013, S. 96, 101; 
Füssenhäuser 2021, S. 128) wie auch Thiersch selbst kritisiert (vgl. Thiersch 
2020, S. 196). Hinsichtlich der kritisierten VerĎachung wird lebensweltorien-
tierte Soziale Arbeit auf „Lebensführungskompetenz“ (Stender 2013, S. 95; 
Hervorhebung entfernt) reduziert und vom Politischen getrennt (vgl. ebd.). 
Sie wird damit um ihre „Gesellschaftskritik beschnitten[ ]“ (ebd., S. 101). 
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Thiersch schärft die Lebensweltorientierung als Konzept kritischer Sozialer 
Arbeit in seiner aktuellen Veröăentlichung ‚revisited‘ diesbezüglich noch ein-
mal nach (vgl. Thiersch 2020, S. 193-197). Seine Theorie „zielt [.] von Beginn 
an […] auf die Kritik gesellschaftlicher Verhältnisse und Institutionen der So-
zialen Arbeit“, wie auch Füssenhäuser (2021, S. 116) argumentiert. Dabei 
knüpft Thiersch (1977) vor allem an Schütz, Mead und Goăman an, wenn er 
einen „kritisch revidierten Interaktionismus“ (Thiersch 1977, S. 1) zugrunde 
legt, um beispielhaft an Praxisfeldern wie der Jugendhilfe und Heimerzie-
hung (vgl. ebd., S. 2) die „die Sozialpädagogik bestimmende Spaltung zwi-
schen kritischer Analyse der gesellschaftlichen und institutionellen Rahmen-
bedingungen und Handlungsmöglichkeiten genauer zu fassen“ (ebd., S. 1f.).

Hieraus folgt die Notwendigkeit, auf Individualebene Sozialarbeitender, 
auf der Ebene Sozialer Arbeit im Handlungsfeld des Schul- und Übergangs-
systems sowie auf Ebene der Profession eine bewusste und reĎexive Haltung 
gegenüber normativen Wertungen einzunehmen. Zum einen dient diese Hal-
tung dazu, sich stets kritisch hinsichtlich einer normativen Ausrichtung zu 
hinterfragen und zu positionieren, zum anderen dazu, sich nicht einseitig von 
den Logiken und normativen Wertungen des institutionellen Kontexts ver-
einnahmen zu lassen.

Im nachfolgenden Abschnitt werden Limitationen der Ergebnisse auf pro-
jektübergreifender Ebene reĎektiert. Ergänzt wird dies durch die konkrete 
kritische Auseinandersetzung mit und Einordnung der Ergebnisse durch die 
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Eingrenzung von deren Reichweite (8.2) sowie die reĎexive Auseinanderset-
zung mit dem Forschungsprozess hinsichtlich Einschränkungen und Umset-
zung des theoretischen Samplings (7.4.7) und des Prozesses der Datenerhe-
bung und Auswertung (7.1 & 7.4.2), auch in intersubjektiver Auseinanderset-
zung (7.5.1). Des Weiteren ergänzt eine ReĎexion der Limitationen und Po-
tenziale aufgrund der Doppelrolle der Forschenden als Sozialarbeitende im 
Forschungsfeld (7.5.2) die kritische Einordnung der Ergebnisse, sodass diese 
abschließend auf höherer Abstraktionsebene reĎektiert werden sollen.

Anknüpfend an das interpretative Paradigma (6.3) ist zu betonen, dass 
sich die Analyse der verbalen Daten durch den Filter der Wahrnehmung der 
Forschenden vollzieht und „jede Theorie [..] ihren spezičschen Blickwinkel“ 
(May & Schäfer 2021, S. 9) hat. Daher „sollte eine Theorie auch darüber klar 
sein, was sie im Schatten lässt“ (ebd.). Dies wurde anhand der ReĎexion der 
Standortgebundenheit der Forschenden in Kapitel 7.2. verdeutlicht. Der 
Blickwinkel der Forschenden ist von fachlicher Sozialisation und Vorwissen 
gečltert. Durch die Interpretation in Auswertungsgruppen (7.5.1) und damit 
das Einholen intersubjektiver Perspektiven wurde versucht, diesem Eăekt 
vorzubeugen. Zudem ist das Vorwissen der Forschenden, soweit möglich, in 
Kapitel 7.2 oăengelegt.

In Bezug auf die Selbstnarrationen der Jugendlichen muss einschränkend 
erwähnt werden, dass nur solche in die Untersuchung einbezogen werden 
konnten, welche von den Jugendlichen in den Interviews expliziert wurden. 
Selbstnarrationen können jedoch jegliches Handeln und damit auch jede 
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Bewältigungsstrategie begleiten. Es muss davon ausgegangen werden, dass 
solche Narrationen ausschließlich punktuell im Datenmaterial auswertbar 
sind. Dies verdeutlicht exemplarisch die Selektivität der Daten hinsichtlich 
der Abbildung von Wirklichkeit bzw. das Erleben der Jugendlichen dieser.

Des Weiteren stellt sich der Gegenstand der Analyse, die Bildungsbiogra-
čen und Bewältigungsstrategien der Jugendlichen, immer als in Interaktion 
zwischen den Jugendlichen und der Interviewerin konstruiert dar. Die Be-
schreibungen und Narrationen der Jugendlichen im Interview waren stets an 
die interviewende und forschende Person adressiert und daher bereits eine 
Konstruktion in der Erhebungssituation. Wie hinsichtlich des interpretativen 
Paradigmas (6.3) angedeutet, interpretieren Forschende dann diese Konstruk-
tionen der Interviewten von ihrer Wirklichkeit sowie die beschriebene Kon-
struktion dieser innerhalb der Erhebungssituation. So entstehende Rekon-
struktionen stellen damit Konstruktionen der Forschenden dar, d.h. „Kon-
struktionen zweiten Grades“ (Schütz 1971, S. 50). Demzufolge sind sowohl die 
ausgearbeitete Typologie, im Sinne des Idealtypus Webers (6.5), als auch die 
Theorie als Konstruktionen und nicht als rekonstruierte Wirklichkeit zu ver-
stehen (vgl. Weber [1922] 1988, S. 190-192; May & Schäfer 2021, S. 15).

Die Forschungsergebnisse sind demnach als standortgebundene Kon-
struktionen, daneben aber auch als zeitlich gebunden zu verstehen. So kön-
nen Bewältigungsstrategien und das Streben nach Selbstwirksamkeit zu ei-
nem späteren Zeitpunkt der (Bildungs-)Biograče diăerierende Abläufe und 
abweichendes Zusammenwirken aufweisen. Darauf machen Kogler, Vogl und 
Astleithner (2023) hinsichtlich der Typologie von Verlaufsmustern der Bil-
dungs- und Berufsorientierung nach der allgemeinbildenden Schule 
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aufmerksam: „Je nach Zeitpunkt einer Studie und dem erfassten Ausschnitt 
der Analyse des Prozesses können unterschiedliche Erkenntnisse gewonnen 
werden. Dies verweist auf die Zeitgebundenheit sozialwissenschaftlicher Er-
kenntnisse“ (ebd., S. 75).

Das Kodierparadigma bildet zudem dynamische Prozesse des Bewälti-
gungshandelns in einem statischen Modell ab. Es wird für die Auswertung 
herangezogen und dabei als gedankliche Folie verstanden, um Prozesse ein-
zufangen und in einem bestimmten Moment der Betrachtung zugunsten ih-
rer theoretischen Beschreibung wortwörtlich festzuschreiben. Allerdings sind 
die theoretisch beschriebenen Bewältigungsstrategien und deren Beziehun-
gen der Kategorien untereinander in stetigem Prozess und dynamisch zu ver-
stehen. Zwar wird der prozessuale Charakter der Bewältigungsstrategien im 
Rahmen der Theorie angedeutet – dahingehend, dass die Konsequenzen ei-
ner Bewältigungsstrategie wiederum als ursächliche Bedingungen in künftige 
eingehen –, dies kann jedoch nicht annähernd die Dynamik des Bewälti-
gungshandelns abbilden.

Daran anschließend kann weitergedacht werden: Die intervenierenden 
Bedingungen können im Kontext einer anderen Situation oder diăerenten 
Fokussierung des Forschungsgegenstands Strategien darstellen, insbesondere 
die Handlungsstrategien und Selbstnarrationen der Jugendlichen. Auch die 
unterschiedlich ausgeprägte Bewusstheit und Fokussierung auf den Bildungs-
kontext stellen hier Handlungsstrategien dar, sind aber auch gleichzeitig 
Konsequenz dieser. Zudem könnten der Fokus und die Bewusstheit auf und 
im Bildungskontext in einer eigenen Theorie das zentrale Phänomen darstel-
len. Die Zuordnungen, welche in der soeben ausgeführten Darstellung der 
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Theorie noch starr erscheinen mögen, stellen insofern eine Festschreibung 
zum Zweck der Theoriebildung dar. Sie sind als Denkmodell für die Soziale 
Arbeit zu verstehen, die Wirklichkeit ist jedoch eine dynamische.

–

Die GTM bietet als Methodologie einen vielfältigen und oăenen Rahmen 
für einen theoretisierenden explorativen Zugang zum Forschungsgegen-
stand, welcher jedoch aufgrund eben dieser Breite in der realen Projektpla-
nung von einer Utopie der Gänze in eine realplanerische Form gebracht wer-
den muss. Dies obliegt, ausgerichtet am zentralen Kriterium der Gegenstan-
dangemessenheit, Forschenden. Diese Anforderung der Begrenzung und 
Strukturierung triăt zudem auf die Bedingungen des Forschungsfeldes. Hier 
sind zeitliche und bürokratische Vorgaben von Institutionen, Phasen der Zu-
gänglichkeit oder institutionelle Strukturen zu beachten. 

Es bestand damit die Notwendigkeit zur Anpassung der GTM an Struktu-
ren des Forschungsfelds und den Ressourcen des Dissertationsprojekts. Ins-
besondere die Spezička des Untersuchungsfeldes und Feldzugangs haben ei-
nen entscheidenden EinĎuss auf die Möglichkeiten zur Zirkularität des For-
schungsprozesses (vgl. Truschkat, Kaiser-Belz & Reinartz 2007, S. 250f.), wie 
auch in vorliegender Arbeit hinsichtlich der zeitlichen Möglichkeiten von Er-
hebungsphasen und der Umsetzbarkeit des theoretischen Samplings als „In-
terview-Pool“ (Strauss & Corbin 1996, S. 164; 7.4.7) dargestellt. Es handelt sich 
um einen Aushandlungsprozess einer solchen Triangulation von Methodolo-
gie, Realplanung und den Strukturen des Forschungsfeldes, ausgerichtet am 
Forschungsgegenstand.
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Die Teilhabe der Jugendlichen stellt eine zentrale Zielvorstellung Sozialer 
Arbeit dar, insbesondere in Bezug auf eine lebensweltorientierte Soziale Ar-
beit (vgl. Otten & Hempel 2023, S. 209). Die vorliegende Forschung der Sozi-
alarbeitswissenschaft mit einem Theoriebezug zur Lebensweltorientierung 
legt demnach eine Teilhabe der Jugendlichen am Forschungsprozess nahe. 
So ist es auch Ziel einer qualitativen Forschung Sozialer Arbeit, diesem Prin-
zip Rechnung zu tragen (vgl. ebd., S. 213). Eine solche Beteiligung an Verfah-
ren und Ansätzen regt auch der Forschungsethikkodex der DGSA an (vgl. 
Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 2020, S. 5f.).

In vorliegender Dissertation ist der Teilhabe Jugendlicher eingeschränkt 
nachgekommen worden. So wurde durch die episodischen Interviews den Ju-
gendlichen im Rahmen der Datenerhebung ein hohes Maß eigener Relevanz-
setzung ermöglicht (vgl. Otten & Hempel 2023, S. 211). Bei der regelmäßig 
fünfmal jährlich stattčndenden Rückspiegelung der Zwischenergebnisse in 
Gesamtkonferenzen und Workshops der teilnehmenden beruĎichen Schule 
nahmen die Schüler*innen-Vertreter*innen teil. So ist dem Ziel des Zugäng-
lichmachens der Forschungsergebnisse in einer geeigneten Form der Vermitt-
lung (vgl. Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit 2020, S. 8) ausschließlich 
über Multiplikator*innen nachgekommen worden.

Zwar wurde über die ReĎexion der eigenen Standortgebundenheit und 
des Vorwissens (7.2) die Positioniertheit der Forschenden möglichst explizit 
gemacht, um einem unbewussten EinĎuss entgegenzuwirken. Die Beteili-
gung der Jugendlichen am Auswertungsprozess, beispielsweise im Rahmen 
der Auswertungsgruppen, hätte zu einer Erweiterung und Diăerenzierung 
vorhandener Perspektiven auf das Datenmaterial beigetragen (vgl. Otten & 
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Hempel 2023, S. 212, 216). Damit handelt es sich bei der eingeschränkten Teil-
habe der Jugendlichen am Forschungsprojekt nicht nur um ein „forschungs-
ethisches Versäumnis, sondern auch eine vergebene erkenntnistheoretische 
Chance“ (ebd., S. 215), diese sich in der begrenzten Verweildauer von zehn 
Monaten der Jugendlichen in der BÜA und BvB in Kombination mit organi-
satorischen Hindernissen der Erreichbarkeit begründet.

Anknüpfend an die ausgeführte Festschreibung der Theorie in ein stati-
sches Kodierparadigma (9.2) lässt sich die darin angedeutete Dynamik als For-
schungspotenzial formulieren. Wird die Theorie prozesshaft und dynamisch 
gedacht, ergibt sich das Potenzial, zu erforschen, wie sich das Handeln der 
Jugendlichen theoretisch abbildet, wenn die Fokussierung auf und Bewusst-
heit im Bildungskontext in das Zentrum der Analyse genommen wird. Es ist 
vorstellbar, dass Selbstnarrationen der Jugendlichen dann als Interaktions- 
und Handlungsstrategien dienen. Auch eine Ausrichtung der Analyse an 
eben diesen Selbstnarrationen der Jugendlichen und deren Situation als zent-
rales Phänomen ist denkbar. Diese skizzenhaften Ausführungen stellen An-
regungen des Weiterdenkens für mögliche künftige Untersuchungen dar.

Die Rollen und Aufgaben Sozialer Arbeit in den beiden untersuchten Bil-
dungsgängen des Übergangssystems (BÜA und BvB) unterscheiden sich 
deutlich. Während Sozialarbeitende in der BvB eher impliziter Teil des 
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Teams, d.h. einige unter vielen Bildungsbegleitenden und strukturell von Be-
ginn an Teil der Maßnahme sind, stellt sich die Rolle der Sozialen Arbeit in 
der BÜA eher explizit und additiv dar, da sie erst 2021 der Schulform hinzuge-
fügt wurde (vgl. Lorz 2020a, S. 2). In der BvB referieren und beraten Sozialar-
beitende, wohingegen sie in der BÜA vor allem beratend tätig sind und den 
Unterricht begleiten, aber nicht halten. Interviewdaten mit Sozialarbeitenden 
in beiden sozialarbeiterischen Praxisfeldern zu erheben, bietet das Potenzial, 
die Rolle Sozialarbeitender zu vergleichen. 

Anknüpfend an die explorierte Theorie und Typologie der Bewältigungs-
strategien kann ein Vergleich unterschiedlicher Gruppen von Jugendlichen 
angestrebt werden. Hier wäre das Vergleichen der Teilnehmenden einer BvB 
mit den Schüler*innen der BÜA hinsichtlich der von ihnen eingesetzten Be-
wältigungsstrategien möglich, wozu die Interviewdaten herangezogen und 
durch die Erhebung weiterer Interviews ergänzt werden können.

Zu diesem Zweck wurde die Interviewpartner*innen in dieser Arbeit stets 
hinsichtlich ihrer besuchten Bildungsform markiert, um neben Transparenz 
auch eine weiterführende Nutzung der Daten zu ermöglichen. Eine weitere 
Diăerenzierung kann hinsichtlich einer geschlechtsspezičschen Perspektive 
auf die Bewältigungsstrategien vorgenommen werden, wie als weiterfüh-
rende Gedanken in Kapitel 8.8.1 kursorisch dargelegt. Bezüglich der Perspek-
tive queerer Jugendlicher im Übergangssystem ist der Anschluss an das Brü-
cks Konzept „(un)doing queer“ (Brück 2023, S. 12) möglich.
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In der Aufschichtung und damit Wiederholung der Bewältigungsstrate-
gien ergeben sich bildungsbiogračsche Verläufe, d.h. Verläufe und ggf. Ver-
laufsmuster der Berufsorientierung. Diese sind im Sinne weiterführender Ge-
danken anknüpfend an die Typologie der Studie „Wege in die Zukunft“ (Kog-
ler, Vogl & Astleithner 2023) in Kapitel 8.8.2 aufgeworfen und diskutiert wor-
den. Eine empirische Überprüfung dieser Zusammenhänge sowie eine Erfor-
schung (bildungs-)biogračscher Verläufe der Bewältigungsstrategien stellt 
ein Potenzial für weiterführende Forschung dar.

Auf der Makroebene der Profession Sozialer Arbeit stellt sich die Frage, 
wie mit interprofessioneller Zusammenarbeit eingebettet in institutionelle 
Kontexte und Vorgaben umgegangen werden kann und wie sich die Soziale 
Arbeit innerhalb des Spannungsfeldes normativer Wertungen positioniert. 
Dies kann nur entlang sozialarbeitswissenschaftlicher Forschung für einge-
grenzte Handlungsfelder Sozialer Arbeit ausgehandelt werden. Es ist von ho-
her Relevanz, sich in Forschung und Praxis Sozialer Arbeit stetig mit zu-
grunde gelegten normativen Wertungen auseinanderzusetzen und sich da-
hingehend zu positionieren. Dieses weite Thema des Spannungsfelds norma-
tiver Wertungen, in dem sich die Profession Sozialer Arbeit stets bewegt, gilt 
es in sozialwissenschaftlicher Forschung sowohl stets mitzudenken als auch 
explizit zum Gegenstand zu machen.
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Erweiterte inhaltlich-semantische Transkription nach Kuckartz, Dresing, Rädi-
ker & Stefer (2008, S. 27f.; Kuckartz 2010, S. 44) erweitert um Dresing & Pehl 
(2018, S. 21-25)

Tabelle 3: Transkriptionsregeln und -zeichen

Transkriptionsregeln

Wörtliche Transkription

Geglättete Wortverschleifungen und Dialekte

Umgangssprachliche Partikel ‚gell, ne‘ mittranskribiert

Jeder Sprechbeitrag erhält einen eigenen Absatz

Zeitmarker am Ende des Absatzes

Interpunktion zugunsten der Lesbarkeit geglättet, d.h. eher Punkt als 
Komma bei nicht eindeutigem Senken der Stimme

Wortdopplungen werden mittranskribiert

Groß- und Kleinschreibung nach deutscher Rechtschreibung
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Zeichen der Transkrip-
tion

Bedeutung

(.) ca. 1 Sekunde Pause

(..) ca. 2 Sekunden Pause

(…) ca. 3 Sekunden Pause

(X) Anzahl der Sekunden Pause (ab 3 Sekunden)

VERSALIEN Betont gesprochen

(Emotion) Emotionale nonverbale Äußerungen

(unv.) unverständlich

/ Wort- oder Satzabbruch

//gleichzeitiges Sprechen//
//gleichzeitiges Sprechen//

Sprechüberlappungen

I: Interviewerin (Renée März)

X: Anfangsbuchstabe Interviewpartner*in 

mhm (bejahend, fragend, 
nachdenkend, wohlfüh-
lend)

Rezeptionssignale und Füllworte mit deren 
Betonung
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Durch Forscherin er-
gänzte Zeichen der Tran-
skription

Bedeutung

[städtische Gesamtschule] Ergänzungen zur Information bezüglich ano-
nymisierter Eigennamen durch Verfasserin 
(Renée März)
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In folgender Tabelle wird eine Übersicht über Maßnahmen zur Eindämmung 
der COVID-19-Pandemie bezogen auf die Beschulung der BÜA anhand der 
Ministerschreiben des hessischen Kultusministeriums gegeben. Die Beschu-
lung in der BvB ist diesen Regelungen des Ministeriums nicht unterstellt, je-
doch in Orientierung an diesen erfolgt.

Tabelle 4: Pandemische Beschulungsformen

Zeitraum Form der Beschulung Quelle

16.03.20–
27.04.20

Distanzunterricht,
Praktika ausgesetzt
Unterricht über Videokonferenzsysteme
Aufgaben per E-Mail
praktischer Werkstattunterricht ersetzt durch 
Arbeitsaufträge

vgl. Lorz 
2020b

27.04.20–
06.07.20

Wechselunterricht an einzelnen Wochenta-
gen,
Praktika ausgesetzt
an einzelnen Wochentagen Präsenzunterricht 
in den Hauptfächern in geteilten Klassen

vgl. Schmidt 
2020 zu: Lorz 
2020a
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(Schul-
jahres-
ende)

an den übrigen Wochentagen Arbeitsaufträge 
zur Bearbeitung zuhause
praktischer Werkstattunterricht ersetzt durch 
Arbeitsaufträge

17.08.20–
16.12.20

Eingeschränkter Regelbetrieb,
Praktika ausgesetzt (bis zum 02.10.20)
Präsenzunterricht nach Stundenplan im fes-
ten Klassenverband, d.h. keine niveaudiăeren-
zierten Kurse in den Hauptfächern
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen im Klassenraum
lokal: MaskenpĎicht auf dem gesamten Schul-
gelände und im Unterricht
Sportunterricht nur im Freien

vgl. Lorz 
2020c, 2020d

16.12.20–
19.04.21

Distanzunterricht,
Praktika ausgesetzt
Unterricht über Videokonferenzsysteme
Aufgaben über Onlineportale
praktischer Werkstattunterricht ersetzt durch 
Videokonferenzen und Arbeitsaufträge

vgl. Lorz 
2020e, 

2021a, 2021b, 
2021c, 2021d, 
2021f

19.04.21–
10.05.21 

Distanzunterricht und Präsenztage,
Praktika ausgesetzt
Präsenzunterricht an einzelnen Wochentagen 
in geteilten Klassen

vgl. Lorz 
2021e, 2021g
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an den übrigen Wochentagen Unterricht über 
Videokonferenzsysteme
VerpĎichtende COVID-19-Schnelltestung zur 
Teilnahme an Präsenztagen
Aufgaben über Onlineportale
praktischer Werkstattunterricht ersetzt durch 
Videokonferenzen und Arbeitsaufträge

10.05.21–
31.05.21

Wechselunterricht,
Praktika gestattet
Präsenzunterricht in geteilten Klassen
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände und im Unterricht
VerpĎichtende zweimal wöchentliche CO-
VID-19-Schnelltestung

vgl. Lorz 
2021h

31.05.21–
15.06.21

Eingeschränkter Regelbetrieb,
Praktika gestattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan im fes-
ten Klassenverband, d.h. keine niveaudiăeren-
zierten Kurse in den Hauptfächern
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen dem Klassenraum
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände und im Unterricht
Sportunterricht nur im Freien

vgl. Lorz 2021i
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VerpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

15.06.21 
bzw. 
22.06.21–
17.07.21

(Schul-
jahres-
ende)

Eingeschränkter Regelbetrieb,
Praktika gestattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan im fes-
ten Klassenverband, d.h. keine niveaudiăeren-
zierten Kurse in den Hauptfächern
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen im Klassenraum
MaskenpĎicht auf den Gängen
MaskenpĎicht auf dem Außengelände und im 
Unterricht entfällt
Sportunterricht nur im Freien
VerpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

vgl. Lorz 
2021i, Meyer-
Scholten 
2021a, 2021b

30.08.21–
10.09.21

Präventionswochen im eingeschränkten Re-
gelbetrieb, keine Praktika geplant
Präsenzunterricht nach Stundenplan 
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen im Klassenraum
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände und im Unterricht

vgl. Lorz 2021j



Anhang 2: Übersicht Beschulung während der COVID-19-Pandemie

603

Sportunterricht nur im Freien
verpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

10.09.21–
08.10.21

Eingeschränkter Regelbetrieb, Praktika ge-
stattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen im Klassenraum
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände
keine MaskenpĎicht am Platz im Unterricht 
(da Inzidenz unter 100)
Sportunterricht in der Sporthalle
verpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

vgl. Lorz 2021i

25.10.21–
07.03.22

Eingeschränkter Regelbetrieb, Praktika ge-
stattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan 
Abstandsregeln auf dem Schulgelände, ausge-
nommen dem Klassenraum
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände und im Unterricht

vgl. Lorz 
2021k, Lorz 
2021l, Hessi-
sches Kultus-
ministerium 
2021b
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Sportunterricht in der Sporthalle
VerpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

07.03.22–
04.04.22

Eingeschränkter Regelbetrieb, Praktika ge-
stattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan
MaskenpĎicht auf dem gesamten Schulge-
lände außer im Unterricht
Sportunterricht in der Sporthalle
VerpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

vgl. Lorz 
2022a 

04.04.22–
02.05.22

Eingeschränkter Regelbetrieb, Praktika ge-
stattet
Präsenzunterricht nach Stundenplan
Keine MaskenpĎicht 
Sportunterricht in der Sporthalle
VerpĎichtende dreimal wöchentliche COVID-
19-Schnelltestung oder Nachweis doppelter 
Impfung oder Genesung

vgl. Lorz 
2022b

Alle schulbezogenen Infektionsschutzmaßnahmen an hessischen Schulen en-
deten am 02.05.2022 (vgl. Lorz 2022b).
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Erzählauăorderungen konkret-zielgerichtete Fragen

1. Erzähle mir bitte von deiner ge-
samten Schulzeit, von Anfang an 
bis jetzt. Du hast dafür so viel 
Zeit, wie du benötigst. (Hilfestel-
lung: Erzähle gerne ausführlich von 
deinen Erfahrungen, von deiner 
Einschulung über deine ersten Tage 
in der Schule, deiner Grundschul-
zeit, wenn du eine haĔest, und dei-
nen Erfahrungen auf den weiter-
führenden Schulen bis hin zum heu-
tigen Tag.) Ich höre dir gerne zu 
und werde dich nicht unterbre-
chen.

1.1 Beschreibe mir doch mal einen 
gewöhnlichen Nachmittag. Du 
hast Hausaufgaben auĂekommen 
und kommst nach Hause. Wie 
geht dein Nachmittag weiter?
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Beschreibe mir gerne auch deinen 
Arbeitsplatz und den Raum, in 
dem er sich bečndet.

1.2 Was hat dich in die BÜA/BvB ge-
führt? Wie bist du hier gelandet?

1.3 Was macht für dich eine heraus-
fordernde Situation aus? Wie 
würdest du sie dečnieren?

1.4 Wir wissen, Corona war eine 
schwere Zeit, doch erst mal außer-
halb von Corona: Was war für 
dich schwierig oder herausfor-
dernd, das du während deiner 
Schulzeit gemeistert hast?

1.5 Erzähle mir gerne einmal im De-
tail von der Situation in deiner 
Schulzeit unabhängig von 
Corona, die dich herausgefordert 
hat oder dir Schwierigkeiten be-
reitet hat.

1.6 Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen? 
Erzähle mir gerne ganz genau da-
von.
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1.7 Gab es jemanden oder etwas, dass 
dich in dieser schwierigen Situa-
tion unterstützt hat? ggf. Welche 
Unterstützung hättest du dir ge-
wünscht?
(Eltern, Geschwister, weitere Fami-
lienmitglieder, Betreuer*innen, 
Nachhilfe, Jugendhaus, Vereine, 
SozArb …)

1.8 Woran merkst du für dich, dass 
eine herausfordernde Situation 
abgeschlossen ist/dass du eine 
herausfordernde Situation gelöst 
hast?

2. Und dann kam Corona. Erzähle 
mir doch bitte ganz genau von 
deiner Schulzeit unter Corona. 
(Hilfestellung: wie alles angefangen 
hat, wie das für dich war, wie du 
dich gefühlt hast, was gut gelaufen 
ist, was schlecht gelaufen ist) Fange 
ruhig am Beginn der Pandemie 
an und ende am heutigen Tag.

2.1 Mit welcher technischen Ausstat-
tung hast du am Homeschooling 
teilgenommen?
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2.2 Beschreibe mir einmal deinen Ar-
beitsplatz zuhause während dem 
Homeschooling.

2.3 Hat dich jemand im Homeschoo-
ling unterstützen können? Wer? 
Wie genau?

2.3.1 Vor der Pandemie hattet ihr häu-
čg einen Sitznachbarn/eine Sitz-
nachbarin, während der Pande-
mie und der Abstandsregel nicht 
mehr. Wie hast du das vor und 
während der Pandemie wahrge-
nommen?

2.4 Was ist durch Corona für dich 
weggefallen, das dir sonst Freude, 
Entspannung, Kontakt, Unter-
stützung und so weiter gibt?

2.5 Wie würdest du Schule während 
der Corona-Pandemie jemandem 
beschreiben, der das nicht erlebt 
hat?

2.6 Was war für dich schwierig oder 
herausfordernd während der 
Schulzeit unter Corona? (Was ist 
dir im Vergleich zu deinen 



Anhang 3: Interviewleitfaden erste Version (Interviews 1-6)

609

Mitschülern/Mitschülerinnen eher 
schwergefallen?)

2.7 Erzähle mir bitte einmal genau 
von einer besonders herausfor-
dernden oder schwierigen Situa-
tion während der Coronaschul-
zeit.

2.8 Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen?

2.9 Hat dich jemand oder etwas in 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? ggf. Welche Unterstüt-
zung hättest du dir gewünscht?

3. Nun ist das Ziel hier in der 
BÜA/BvB früher oder später der 
Übergang in eine Ausbildung. 
Bitte erzähle mir doch einmal 
ganz genau von deinen beruĎi-
chen Plänen. Gerne von deinen 
ersten frühen Berufswünschen, 
über die Gesamtschulzeit bis hin 
zur BÜA/BvB und wie es jetzt für 
dich weiter geht. (Hilfestellung: in 
Unterfragen auĆrechen, wenn zu 
viel auf einmal)
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3.1 Welche Schwierigkeiten oder Un-
sicherheiten gab es für dich auf 
diesem Weg?

3.2 Erzähl mir doch bitte einmal ganz 
genau von dieser schwierigen Si-
tuation und wie diese Situation 
zum Ende gekommen ist.

3.3 Hat Corona deinen Weg hin zu ei-
ner Ausbildung verändert? Inwie-
fern?

3.4 Welche Schwierigkeiten haben 
sich während der Corona-Pande-
mie für deine beruĎichen Zu-
kunftspläne ergeben?

3.5 Erzähl mir doch bitte einmal ge-
nau von so einer Schwierigkeit 
während der Corona-Pandemie 
und wie du damit umgegangen 
bist.

3.6 Welche Unterstützung brauchst 
du, um deinen Weg in eine Aus-
bildung möglichst gut zu schaf-
fen?
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3.7 Wie würdest du in der derzeitigen 
Situation einen für dich persön-
lich erfolgreichen Übergang in 
Ausbildung dečnieren/beschrei-
ben?

4. Beschreibe mir gerne einmal, wie 
du mit schwierigen Situationen 
umgehst, sie evtl. sogar löst. Hast 
du dafür eine Strategie?

4.1 Was hat gut geklappt für dich 
während der Corona-Pandemie? 
(Was würden deine Eltern, Lehr-
kräđe oder Freunde sagen, was du 
während Corona gut gemeistert 
hast?)

4.2 Kannst du mir erklären, wie ge-
nau du das so gut gemeistert hast?

5. Ist dir etwas wichtig, was wäh-
rend des Gesprächs nicht bespro-
chen wurde? Möchtest du noch 
etwas hinzufügen/ergänzen?
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Erzählauăorderungen konkret-zielgerichtete Fragen

1. Erzähle mir bitte von deiner ge-
samten Schulzeit, von Anfang an 
bis jetzt. Du hast dafür so viel 
Zeit, wie du benötigst. (Hilfestel-
lung: Erzähle gerne ausführlich von 
deinen Erfahrungen, von deiner 
Einschulung über deine ersten Tage 
in der Schule, deiner Grundschul-
zeit, wenn du eine haĔest, und dei-
nen Erfahrungen auf den weiter-
führenden Schulen bis hin zum heu-
tigen Tag.) Ich höre dir gerne zu 
und werde dich nicht unterbre-
chen.

1.1 Beschreibe mir doch mal einen 
gewöhnlichen Nachmittag. Du 
hast Hausaufgaben auĂekommen 
und kommst nach Hause. Wie 
geht dein Nachmittag weiter?
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Beschreibe mir gerne auch deinen 
Arbeitsplatz und den Raum, in 
dem er sich bečndet.

1.2 Was hat dich in die BÜA/BvB ge-
führt? Wie bist du hier gelandet?

1.3 Mit welchen eigenen Zielen hast 
du in der BÜA/BvB angemeldet?

1.4 Was macht für dich eine heraus-
fordernde Situation aus? Wie 
würdest du sie dečnieren?

1.5 Wir wissen, Corona war eine 
schwere Zeit, doch erst mal außer-
halb von Corona: Was war für 
dich schwierig oder herausfor-
dernd, das du während deiner 
Schulzeit gemeistert hast?

1.6 Erzähle mir gerne einmal im De-
tail von der Situation in deiner 
Schulzeit unabhängig von 
Corona, die dich herausgefordert 
hat oder dir Schwierigkeiten be-
reitet hat.

1.7 Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen? 



Anhang 4: Interviewleitfaden zweite Version (Interviews 7-15)

614

Erzähle mir gerne ganz genau da-
von.

1.8 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)

1.9 Gab es jemanden, der dich in die-
ser schwierigen Situation unter-
stützt hat? ggf. Welche Unterstüt-
zung hättest du dir gewünscht? 
(personelle Ressourcen = Unter-
stützer*innen)
(Eltern, Geschwister, weitere Fami-
lienmitglieder, Betreuer*innen, 
Nachhilfe, Jugendhaus, Vereine, 
SozArb …)

1.10 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der schwierigen 
Situation gespielt? Wer haĔe wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

1.11 Woran merkst du für dich, dass 
eine herausfordernde Situation 
abgeschlossen ist/dass du eine 
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herausfordernde Situation gelöst 
hast?

2. Und dann kam Corona. Erzähle 
mir doch bitte ganz genau von 
deiner Schulzeit unter Corona. 
(Hilfestellung: wie alles angefangen 
hat, wie das für dich war, wie du 
dich gefühlt hast, was gut gelaufen 
ist, was schlecht gelaufen ist) Fange 
ruhig am Beginn der Pandemie 
an und ende am heutigen Tag.

2.1 Beschreibe mir doch mal dein 
Lernumfeld/deinen Lernbereich. 
Wo und wie machst du Aufgaben 
für die Schule?

2.2 Was nutzt du für Gegenstände 
zum Lernen oder Aufgaben ma-
chen?
(deuten von Ressourcen)

2.3 Beschreibe mir einmal deinen Ar-
beitsplatz zuhause während dem 
Homeschooling. (Mit welcher 
technischen AusstaĔung hast du am 
Homeschooling teilgenommen?)
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2.4 Hat dich jemand im Homeschoo-
ling unterstützen können? Wer? 
Wie genau?

2.5 Vor der Pandemie hattet ihr häu-
čg einen Sitznachbarn/eine Sitz-
nachbarin, während der Pande-
mie und der Abstandsregel nicht 
mehr. Wie hast du das vor und 
während der Pandemie wahrge-
nommen?

2.6 Was ist durch Corona für dich 
weggefallen, das sonst hilfreich, 
unterstützend oder entlastend für 
dich war? (weggefallene Ressour-
cen)

2.7 Was war für dich schwierig oder 
herausfordernd während der 
Schulzeit unter Corona? (Was ist 
dir im Vergleich zu deinen Mitschü-
lern/Mitschülerinnen eher schwer-
gefallen?)

2.8 Erzähle mir bitte einmal genau 
von einer besonders herausfor-
dernden oder schwierigen 
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Situation während der Corona-
schulzeit.

2.9 Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen?

2.10 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)

2.11 Hat dich jemanden in dieser 
schwierigen Situation unter-
stützt? ggf. Welche Unterstützung 
hättest du dir gewünscht? (perso-
nelle Ressourcen)

2.12 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der Schwierigen 
Situation gespielt? Wer haĔe wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

3. Nun ist das Ziel hier in der 
BÜA/BvB früher oder später der 
Übergang in eine Ausbildung. 
Bitte erzähle mir doch einmal 
ganz genau von deinen beruĎi-
chen Plänen. Gerne von deinen 
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ersten frühen Berufswünschen, 
über die Gesamtschulzeit bis hin 
zur BÜA/BvB und wie es jetzt für 
dich weitergeht. (Hilfestellung: in 
Unterfragen auĆrechen, wenn zu 
viel auf einmal)

3.1 Welche Schwierigkeiten oder Un-
sicherheiten gab es für dich auf 
diesem Weg?

3.2 Welche Schwierigkeiten haben 
sich während der Corona-Pande-
mie für deine beruĎichen Zu-
kunftspläne ergeben?

3.3 Erzähl mir doch bitte einmal ganz 
genau von so einer schwierigen 
Situation, während der Corona-
Pandemie und wie du damit um-
gegangen bist.

3.4 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)

3.5 Hat dich jemand in dieser schwie-
rigen Situation unterstützt? ggf. 
Welche Unterstützung hättest du 
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dir gewünscht? (personelle Res-
sourcen)

3.6 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der schwierigen 
Situation gespielt? Wer haĔe wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

3.7 Welche Unterstützung brauchst 
du, um deinen Weg in eine Aus-
bildung möglichst gut zu schaf-
fen?

4. Beschreibe mir gerne einmal, wie 
du mit schwierigen Situationen 
umgehst, sie evtl. sogar löst. Hast 
du dafür eine Strategie?

4.1 Was hast du über dich selbst im 
Verlauf deiner Schulzeit gedacht? 
Hat sich dein Denken über dich 
selbst im Verlauf der Schulzeit 
verändert? (Selbstnarrationen & 
Selbstbild)

4.2 Was haben andere (Lehrkräfte, 
Sozialarbeit, Berufsberatung) zu 
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dir während deiner SchullauĂahn 
gesagt?
Was haben andere (Lehrkräfte, 
Sozialarbeit, Berufsberatung) zu 
dir während deiner Berufsorien-
tierung gesagt?
(Art Zusprechen des Umfelds)

4.3 Welcher Satz ist dir in deiner 
Schulzeit besonders in Erinne-
rung geblieben, der dir gesagt 
wurde?
Welcher Satz ist dir in deiner Be-
rufsorientierung besonders in Er-
innerung geblieben, der dir gesagt 
wurde?
(Art Zusprechen des Umfelds)

4.4 Was hat gut geklappt für dich 
während der Corona-Pandemie? 
(Was würden deine Eltern, Lehr-
kräđe oder Freunde sagen, was du 
während Corona gut gemeistert 
hast?)

4.5 Kannst du mir erklären, wie ge-
nau du das so gut gemeistert hast? 
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5. Ist dir etwas wichtig, was wäh-
rend des Gesprächs nicht bespro-
chen wurde? Möchtest du noch 
etwas hinzufügen/ergänzen?
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Erzählauăorderungen konkret-zielgerichtete Fragen

1. Erzähle mir bitte von deiner ge-
samten Schulzeit, von Anfang an 
bis jetzt. Du hast dafür so viel 
Zeit, wie du benötigst. (Hilfestel-
lung: Erzähle gerne ausführlich von 
deinen Erfahrungen, von deiner 
Einschulung über deine ersten Tage 
in der Schule, deiner Grundschul-
zeit, wenn du eine haĔest und dei-
nen Erfahrungen auf den weiter-
führenden Schulen bis hin zum heu-
tigen Tag.) Ich höre dir gerne zu 
und werde dich nicht unterbre-
chen.

1.1 Beschreibe mir doch mal einen 
gewöhnlichen Nachmittag. Du 
hast Hausaufgaben auĂekommen 
und kommst nach Hause. Wie 
geht dein Nachmittag weiter?
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Beschreibe mir gerne auch deinen 
Arbeitsplatz und den Raum, in 
dem er sich bečndet.

1.2 Was hat dich in die BÜA/BvB ge-
führt? Wie bist du hier gelandet?

1.3 Mit welchen eigenen Zielen hast 
du in der BÜA/BvB angemeldet?

1.4 Was macht für dich eine heraus-
fordernde Situation aus? Wie 
würdest du sie dečnieren?

1.5 Wir wissen, Corona war eine 
schwere Zeit, doch erst mal außer-
halb von Corona: Was war für 
dich schwierig oder herausfor-
dernd, das du während deiner 
Schulzeit gemeistert hast?

1.6 Erzähle mir gerne einmal im De-
tail von der Situation in deiner 
Schulzeit unabhängig von 
Corona, die dich herausgefordert 
hat oder dir Schwierigkeiten be-
reitet hat.

1.7 Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen? 
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(Strategie) Was hast du dabei ge-
dacht? (Selbstnarration) Erzähle 
mir gerne ganz genau davon.

1.8 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)

1.9 Gab es jemanden, der dich in die-
ser schwierigen Situation unter-
stützt hat? ggf. Welche Unterstüt-
zung hättest du dir gewünscht? 
(personelle Ressourcen=Unter-
stützer*innen)
(Eltern, Geschwister, weitere Fami-
lienmitglieder, Betreuer*innen, 
Nachhilfe, Jugendhaus, Vereine, 
SozArb …)

1.10 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der schwierigen 
Situation gespielt? Wer hatte wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

1.11 Wie nimmst du das wahr, wenn 
eine herausfordernde Situation 
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abgeschlossen ist? (Konsequenz 
Bewältigungsstrategie)

2. Und dann kam Corona. Erzähle 
mir doch bitte ganz genau von 
deiner Schulzeit unter Corona. 
(Hilfestellung: wie alles angefangen 
hat, wie das für dich war, wie du 
dich gefühlt hast, was gut gelaufen 
ist, was schlecht gelaufen ist.) 
Fange ruhig am Beginn der Pan-
demie an und ende am heutigen 
Tag.

2.1 Beschreibe mir doch mal dein 
Lernumfeld/deinen Lernbereich. 
Wo und wie machst du Aufgaben 
für die Schule?

2.2 Was nutzt du für Gegenstände 
zum Lernen oder Aufgabenma-
chen?
(deuten von Ressourcen)

2.3 Beschreibe mir einmal deinen Ar-
beitsplatz zuhause während dem 
Homeschooling. (Mit welcher 
technischen AusstaĔung hast du am 
Homeschooling teilgenommen?)
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2.4 Hat dich jemand im Homeschoo-
ling unterstützen können? Wer? 
Wie genau?

2.5 Vor der Pandemie hattet ihr häu-
čg einen Sitznachbarn/eine Sitz-
nachbarin, während der Pande-
mie und der Abstandsregel nicht 
mehr. Wie hast du das vor und 
während der Pandemie wahrge-
nommen?

2.6 Was ist durch Corona für dich 
weggefallen, das sonst hilfreich, 
unterstützend oder entlastend für 
dich war? (weggefallene Ressour-
cen)

2.7 Was war für dich schwierig oder 
herausfordernd während der 
Schulzeit unter Corona? (Was ist 
dir im Vergleich zu deinen Mitschü-
lern/Mitschülerinnen eher schwer-
gefallen?)

2.8 
2.9

Erzähle mir bitte einmal genau 
von einer besonders herausfor-
dernden oder schwierigen 
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Situation während der Corona-
schulzeit.
Wie bist du mit dieser herausfor-
dernden Situation umgegangen? 
(Strategie) Was hast du dabei ge-
dacht? (Selbstnarration)

2.10 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)

2.11 Hat dich jemand in dieser schwie-
rigen Situation unterstützt? ggf. 
Welche Unterstützung hättest du 
dir gewünscht? (personelle Res-
sourcen)

2.12 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der schwierigen 
Situation gespielt? Wer haĔe wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

3. Nun ist das Ziel hier in der 
BÜA/BvB früher oder später der 
Übergang in eine Ausbildung. 
Bitte erzähle mir doch einmal 



Anhang 5: Interviewleitfaden dritte Version (Interviews 15-20)

628

ganz genau von deinen beruĎi-
chen Plänen. Gerne von deinen 
ersten frühen Berufswünschen, 
über die Gesamtschulzeit bis hin 
zur BÜA/BvB und wie es jetzt für 
dich weiter geht. (Hilfestellung: in 
Unterfragen auĆrechen, wenn zu 
viel auf einmal)

3.1 Welche Schwierigkeiten oder Un-
sicherheiten gab es für dich auf 
diesem Weg?

3.2 Welche Schwierigkeiten haben 
sich während der Corona-Pande-
mie für deine beruĎichen Zu-
kunftspläne ergeben?

3.3 Erzähl mir doch bitte einmal ganz 
genau von so einer schwierigen 
Situation während der Corona-
Pandemie und wie du damit um-
gegangen bist (Strategie) und was 
du dabei gedacht hast (Selbstnar-
ration).

3.4 Was hat dich beim Umgang mit 
dieser schwierigen Situation un-
terstützt? (materielle Ressourcen)
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3.5 Hat dich jemanden in dieser 
schwierigen Situation unter-
stützt? ggf. Welche Unterstützung 
hättest du dir gewünscht? (perso-
nelle Ressourcen)

3.6 Wie genau hat diese Unterstüt-
zung ausgesehen? Welche Rolle 
hast du und (Unterstützer*in) in 
der Bewältigung der schwierigen 
Situation gespielt? Wer haĔe wel-
che Aufgaben? Wer hat was ge-
macht?

3.7 Welche Unterstützung brauchst 
du, um deinen Weg in eine Aus-
bildung möglichst gut zu schaf-
fen?

4. Beschreibe mir gerne einmal, wie 
du mit schwierigen Situationen 
umgehst, sie evtl. sogar löst. Hast 
du dafür eine Strategie?

4.1 Was hast du über dich selbst im 
Verlauf deiner Schulzeit gedacht? 
Hatte sich dein Denken über dich 
selbst im Verlauf der Schulzeit 
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verändert? (Selbstnarrationen & 
Selbstbild)

4.2 Was haben andere (Lehrkräfte, 
Sozialarbeit, Berufsberatung) zu 
dir während deiner SchullauĂahn 
gesagt?
Was haben andere (Lehrkräfte, 
Sozialarbeit, Berufsberatung) zu 
dir während deiner Berufsorien-
tierung gesagt?
(Art Zusprechen des Umfelds)

4.3 Welcher Satz ist dir in deiner 
Schulzeit besonders in Erinne-
rung geblieben, der dir gesagt 
wurde?
Welcher Satz ist dir in deiner Be-
rufsorientierung besonders in Er-
innerung geblieben, der dir gesagt 
wurde?
(Art Zusprechen des Umfelds)

4.4 Was hat gut geklappt für dich 
während der Corona-Pandemie? 
(Was würden deine Eltern, Lehr-
kräđe oder Freunde sagen, was du 



Anhang 5: Interviewleitfaden dritte Version (Interviews 15-20)

631

während Corona gut gemeistert 
hast?)

4.5 Kannst du mir erklären, wie ge-
nau du das so gut gemeistert hast? 

5. Ist dir etwas wichtig, was wäh-
rend des Gesprächs nicht bespro-
chen wurde? Möchtest du noch 
etwas hinzufügen/ergänzen?




