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,»Self-ldentity today is a reflexive achievement* (Giddens 1991: 215)

1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage, wie Sonderschilerinnen und Sonderschuiler!
mit dem Stigma der ,Lernbehinderung’ umgehen (Stigma-Management) und inwiefern sie im Rah-
men einer neuen sozialpadagogischen MalRnahme (Job-Coaching) beim Ubergang von der Schule in
das Erwachsenenleben unterstiitzt werden kénnen. Anhand von empirischem Material Uber das
Modellprojekt ,,Job-Coaching* der Universitat Koln wird untersucht, wie der Besuch der Sonder-
schule fur Lernbehinderte die soziale Benachteiligung der Jugendlichen verstarkt und ob die Praxis
des Job-Coaching die erfahrene Stigmatisierung kompensieren kann. Ausgangspunkt der Untersu-
chung ist die Annahme, dass die sozialarbeiterische Intervention von Job-Coaches auf eine Vermitt-
lung universalistischer gesellschaftlicher Erwartungen (,,generalized other*) abzielen muss, um den
Jugendlichen eine ermutigende und zugleich realistische Berufsperspektive nahe zu bringen.

Dieser Fragestellung kommt angesichts einer paradoxen Auswirkung der Entwicklung moderner
Gesellschaften zu Wissensgesellschaften besondere Dringlichkeit zu. Die zunehmende Inklusion
von Kindern und Jugendlichen in das hohere Bildungssystem hat zu einer verstarkten Exklusion der
kleiner gewordenen Gruppe der nicht Inkludierten gefuihrt (vgl. Solga 2002a, 2002c). Die Situation
der Schulabschlusslosen hat sich seit der Bildungsexpansion dramatisch verschlechtert. Ahnlich
ergeht es der Gruppe der Ausbildungslosen. Auch sie ist kleiner geworden, jedoch hat dies zur Fol-
ge, dass sie als ,,normabweichende Minderheit* starker vom Arbeitsmarkt ausgeschlossen werden.2
So sind Personen ohne Schulausbildung vermehrt auf Einfacharbeitsplatzen beschéaftigt und der
Anteil an Ausbildungslosen, die bei ihrer ersten Erwerbstatigkeit in qualifizierte Tatigkeiten ein-
miundeten, sank in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich (vgl. Solga 2002a, 2002c). Aulzerdem be-
sitzen die heutigen Ausbildungslosen im Vergleich zu é&lteren Kohorten von Ausbildungslosen in
der Tendenz eine - in der Familie tradierte - ,,geringere Bindung“ an qualifizierte Jobs (insofern ihre
Vater haufiger auf Einfacharbeitsplatzen beschaftigt waren) und stammen mit groRerer Wahrschein-
lichkeit aus instabilen Familienverhaltnissen (vgl. Solga 2002a: 499).

1.1. Die Problemlage von Sonderschilerinnen

Sonderschilerlnnen von Lernbehindertenschulen geraten mit dem Schulabgang in eine ,,Krise*
(Oevermann 1996). Die allermeisten von ihnen stehen ohne Schulabschluss und sparlicher elterli-
cher Unterstitzung Entscheidungen gegentber, die ihren weiteren Lebensverlauf entscheidend
pragen. Eine groRe Mehrheit der Sonderschulabgdngerinnen verlésst die Schule ohne Hauptschul-
abschluss (vgl. Solga 2002b). Nur ein sehr geringer Teil (ca. 10 Prozent) von ihnen gelangt in — meist

1 Im Folgenden wird die Kurzschreibweise Sonderschilerinnen verwendet.

2 Fraher verlieBen 25 Prozent der Schilerinnen eines Jahrgangs die Schule ohne Schulabschluss, heute sind es noch 10 Prozent.
Die Gruppe der Ausbildungslosen hat sich seit den 1960er Jahren von 47 Prozent auf 11 Prozent verringert (Solga 2002a: 490).



unattraktive Ausbildungen (vgl. Solga 2002a, Beinke 1992, Willand 1988). Dies hat dramatische Fol-
gen fur die Jugendlichen, zumal Schul- und Ausbildungsabschliisse eine zentrale Bedeutung ,,fur
die Zutrittschancen zu den verschiedenen Segmenten des bundesrepublikanischen Arbeitsmarktes
und fur den Verlauf des gesamten spateren Erwerbslebens haben (Blossfeld/Mayer 1988: 270, vgl.
Mayer 1996). Sonderschulabsolventinnen sind sich dieser Bedeutung der beruflichen Ausbildung
sehr wohl bewusst (vgl. Fend 1973); Ihnen sind aber, aufgrund der fehlenden schulischen Qualifika-
tionen, viele Ausbildungswege versperrt.3 Da die Jugendlichen mit dem Erhalt des Sonderschulab-
gangszeugnisses im System beruflicher Bildung und auf dem Arbeitsmarkt so gut wie chancenlos
sind, wird ihnen eine ,,wesentliche Chance der Selbstfindung und der gesellschaftlichen Orientie-
rung“ verweigert (Liebrich 1998: 45). Allerdings gibt es auch eindeutige Anzeichen fir Selbstselekti-
onsprozesse und einen Mangel an Selbstvertrauen; die Jugendlichen schlieBen sich teilweise selbst
vom Ausbildungssystem aus: Insgesamt bleiben in Deutschland jedes Jahr 1,33 Millionen junger
Erwachsener ohne Berufsausbildung, die als Mindestvoraussetzung flr den Eintritt ins Beschafti-
gungssystem gilt (vgl. Lex 2000: 28). Dabei ist der Anteil an Jugendlichen, die keine Ausbildung
nachgefragt haben, sehr hoch. Etwa ein Drittel der Jugendlichen (rd. 470 000 von 1,33 Millionen der
20-29-Jahrigen ohne Berufsausbildung) hat sich nicht um einen Ausbildungsplatz bemiuht (vgl. Solga
2001: 43). Dabei kann vermutet werden, dass der ,Verzicht’ auf die Ausbildungsplatzsuche einer
Antizipation ihrer Diskreditierbarkeit und der daraus folgenden Chancenlosigkeit entspringt. Son-
derschulerinnen sind aufgrund ihrer Herkunft und ihres Schulbesuchs sozial stigmatisiert (vgl.
Thimm 1975), unterliegen institutionellen Selektionsprozessen, die ihre spateren Chancen im Berufs-
leben minimieren und entwickeln Techniken zur Bewaéltigung ihrer ,,beschadigten Identitat (Goff-
man 1975), die ihren beruflichen Erfolg meist nicht fordern oder sogar behindern. Angesichts dieser
Tatsachen ist es eine wichtige Aufgabe, Auswege aus struktureller Benachteiligung und Selbstselek-
tion zu erforschen, um die Integration von Sonderschilerlnnen in das Erwerbsystem sinnvoll zu
fordern.

Sozialpolitische Reaktionen auf das Integrationsproblem und neue Interventionsformen

Als sozialpolitische Reaktion auf das wachsende Integrationsproblem, das sich an der starkeren Ex-
klusion der beschriebenen kleinen Gruppe von extrem Benachteiligten, aber auch an einer zuneh-
menden Jugendarbeitslosigkeit* zeigt, wurde in Deutschland das Berufsbildungssystem ausgebaut
(vgl. Braun/Lex/Rademacker 1999). Die grofRe Bedeutung einer beruflichen Ausbildung zeigt sich
u.a. in den Arbeitslosenzahlen von Jugendlichen ohne abgeschlossene Berufsausbildung. Von den
20-25 jahrigen Erwerbslosen sind 58 Prozent ohne Berufsausbildung, bei den unter 20-Jahrigen Er-
werbslosen sogar 79 Prozent (vgl. Gericke 2000: 9). Die sozialpolitische Antwort, Jugendlichen ohne
Schulabschluss bzw. mit Sonderschulabschluss im Rahmen des Berufsbildungssystems eine (auller-
betriebliche bzw. schulische) Ausbildung zu ermdglichen, erscheint deshalb auf den ersten Blick als

3, Aufstiegschancen bleiben [...] im gesamten Erwerbsverlauf an den formellen Abschluss einer Berufsausbildung gebunden.
[...] Vor diesem Hintergrund hat der Verzicht auf oder das Verwehren des Zugangs zu einer einschlagigen Berufsbildung in der
Regel irreversible Folgen fiir das gesamte spatere Erwerbsleben. Konsequenterweise ist fiir die Zuweisung von Lebenschancen
der Ausbildungszugang als ein lebensgeschichtlich entscheidener Ubergang zu betrachten.” (Konietzka 1999: 291)

4 Die Jugendarbeitslosigkeit hat sich in den letzten Jahren insgesamt fast verdoppelt: 1992 lag sie bei 4,5 Prozent und 1997 bei 10
Prozent (vgl. Gericke 2000: 9).



geeignete Interventionsform (vgl. Schulte 2002). Diese Annahme hat sich aber aus drei Griinden als
aullerst problematisch erwiesen: Zum einen sind die Chancen von Jugendlichen, aus
,MaRRnahmenkarrieren’ herauszuwachsen, sehr schmal. Zum anderen handelt es sich dabei meist
um rein schulische Ausbildungen, die sich gegentiber dualen Ausbildungen im Hintertreffen befin-
den (vgl. Mayer 1996). Drittens erleben die Jugendlichen selbst ihren Status als ,benachteiligt’ und
somit ,forderungsbedirftig’ ambivalent: einerseits verschafft er ihnen Zugang zu Fordermdoglichkei-
ten, andererseits brandmarkt er sie als ,lernbehindert’ (Braun/Lex/Rademacker 1999: 5). Es bedarf
also einer sozial- und bildungspolitischen Intervention, die die spezifischen Bedurfnisse und
Schwierigkeiten von sozial benachteiligten und stigmatisierten Jugendlichen bertcksichtigt. Nach
bisherigen Erkenntnissen und insbesondere solchen aus international vergleichenden Perspektiven
ist die Abschaffung der Sonderschulen fur Lernbehinderte und die Integration aller Schilerinnen
mit sonderpadagogischen Forderungsbedarf in die Regelschule die denkbar sinnvollste Alternative
zur separaten Beschulung (vgl. Meijer/Pijl/Hegarty 1994). Trotzdem kdnnen und mussen unter
bestehenden Umstanden Interventionsformen entwickelt werden, die die Benachteilungen dieser
Jugendlichen bericksichtigen und die Chancen eréffnen, das Stigma der Lernbehinderung revidier-
bar zu machen.

Die Benachteiligungen von Sonderschulerinnen liegen in den Bereichen familialer Herkunft, miss-
lungener Schulkarriere und sozialer Stigmatisierung. Die Jugendlichen erfahren durch gesellschaftli-
che Zuschreibungen eine Abwertung. Sonderschilerinnen gelten als dumm und lernfaul. Diese ne-
gativen Fremdzuschreibungen beeinflussen die Selbstwahrnehmung der Jugendlichen (vgl. Prengel
1993) und ihre Personlichkeitsbildung; sie fihren vermittelt durch eine Beschrdnkung der persona-
len und sozialen Rollen, die die Betroffenen in sozialen Interaktionen einnehmen kénnen, zur Scha-
digung ihrer sozialen Identitat (vgl. Jenewein 1997, Thimm 1975). Stigmatisierung kann deshalb als
»dualer Prozess* (vgl. Powell 2003) beschrieben werden. Resultat dieses Prozesses ist eine ,,reaktive
Ich-Bildung* (Goffman 1975), die wesentlich durch Techniken zur Bewdéltigung der beschadigten
Identitat bestimmt ist. Mogliche und wahrscheinliche Auswirkungen dieser Identitatsformen stellen
extreme Anpassung oder Rebellion gegentber aus ihrer Sicht unzumutbaren gesellschaftlichen Er-
wartungen dar. Beide Haltungen versprechen in Bezug auf die berufliche Orientierung der Jugend-
lichen wenig Erfolg. Weder Anpassungsbereitschaft, d.h. durch Wahrnehmung der Mdoglichkeiten,
durch das berufliche Bildungssystem in eine wenig anerkannte (Teil-)Ausbildung oder MaRhahme-
karriere zu gelangen, noch die Abwehr einer beruflichen Orientierung fuhrt zu einer beruflichen
Integration. An dieser Problematik setzt die Idee des Job-Coaching an. Es ist darauf angelegt, dieser
Problemlage gerecht zu werden.

Die von mir untersuchte Gruppe von Jugendlichen wurde im Rahmen eines Modellprojekts der
heilpddagogischen Fakultat der Universitat Kéln von Studierenden der Sonderpadagogik fur zwei
Jahre kontinuierlich ,gecoacht’.s Aufgabe der Coaches war es, sowohl ein Vertrauensverhéltnis zu
den Jugendlichen aufzubauen, um sie emotional unterstitzen zu kénnen, als auch die gesellschaftli-

5 Die Projekte zum Jobcoaching wurden an der Universitat Koln und Dortmund Laufzeiten von zwei bis drei Jahren durchge-
fuhrt. Die letzten Jugendlichen wurden bis zum 31. 12. 2002 in Dortmund betreut. Die Leitung des Projektes hatte Prof. Dr. Ma-
sendorf inne. Eine ausfuhrliche Projektbeschreibung befindet sich in Kapitel 4.



che Erwartung an die Jugendlichen, eine beruflichen Orientierung auszubilden, heranzutragen. Das
angestrebte Arbeitsverhéltnis zwischen den Coaches und den Jugendlichen wurde mit dem im Mo-
dellprojekt entwickelten Begriff ,professionelle Freunde’® umschrieben. Die teilnehmenden Jugend-
lichen wurden (zumindest in Dortmund)? noch wahrend ihrer Schulzeit (beim Besuch der Abgangs-
klasse) einem Coach zugeteilt, der diagnostische Tests mit den Jugendlichen durchfihrte, Einblick
in ihre Familienverhéltnisse erlangte, sie zu Terminen und Vorstellungsgesprachen begleitete, bei
praktischen Fragen zur Verfligung stand und ein ,freundschaftliches’ Verhéltnis zu den Jugendli-
chen aufbauen sollte.

1.2. Fragestellung

Folgende Forschungsfragen stehen im Zentrum der vorliegenden Untersuchung tber die Problem-
lagen und das Stigma-Management von Sonderschulabsolventinnen bei der Bewaltigung des Uber-
gangs von der Schule in den Beruf:

(1) Wie ist das AusmaR der sozialen Benachteiligung von Sonderschulabgéngerinnen einzuschétzen?

Eine Einbeziehung verschiedener objektiver und subjektiver Indikatoren der sozialen Benachteilung
ermdglicht eine prazise Beschreibung ihrer Problemlage. AuBerdem soll Uberprift werden, unter
welchen Bedingungen sich die Jugendlichen von den Job-Coaches unterstitzt flhlen.

(2) Wie bearbeiten die Jugendlichen das Stigma der ,Lernbehinderung’ im Rahmen der Job-Coaching-
Beziehung und welche Konsequenzen hat dies fur ihre berufliche Orientierung bzw. fur ihr berufliches Han-
deln?

An einem Sample von Sonderschulenabsolventinnen wird anhand der Interaktionsstruktur im Coa-
ching untersucht, welche Formen von Stigma-Management heutige Sonderschulabgéngerinnen
betreiben und unter welchen Bedingungen Job-Coaching eine geeignete sozial- und bildungspoliti-
sche Intervention in der beruflichen Orientierung fur sozial benachteiligte Jugendliche darstelit.
Dabei werden sowohl Variationen in der Benachteiligungslage der Jugendlichen (Geschlecht,
Ethnie) als auch der professionelle Habitus der Sozialpadagoglnnen berlcksichtigt.

Die empirisch-wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Fragen soll einen Beitrag zur Un-
gleichheitsforschung, zur Bildungsforschung und zur allgemeinen Modernisierungsdebatte leisten.
Neben der Diskussion der Variationen des Stigmas von Sonderschilerinnen und der Moglichkeit
zur Bearbeitung dieses Stigmas mittels der neuen Interventionsmethode des Job-Coaching bezieht
diese Fragestellung ihre Relevanz von einer modernisierungstheoretischen Hintergrundfrage: Wie
konnen Individuen die nicht im sozialisatorischen Rahmen einer familialen und schulischen Bil-
dungskultur aufgewachsen sind, universalistische Bildungsaspirationen entwickeln?

6 Das Konzept des ,professionellen Freundes’ wurde in Anlehnung an den Begriff des ,signifikanten Anderen’ zur Beschrei-
bung der Coaching-Beziehung herangezogen (nach Aussage der Projektleitung).

7 Das Kolner Projekt konnte aus formal-rechtlichen Griinden (Finanzierung durch das Arbeitsministerium NRW) erst nach
Verlassen der Schule mit dem Coaching der Jugendlichen beginnen.



Vorgehensweise

Ich habe eine Forschungsstrategie verfolgt, die auf quantitative und qualitative Methoden zurlck-
greift, um jeweils spezifische (Teil-)Fragestellungen zu bearbeiten. Die standardisierte Erhebung
unter Sonderschtlerinnen und Sonderschulabgdngerinnen aus Nordrhein-Westfalen wird zur Ana-
lyse der spezifischen Problemlage der Jugendlichen genutzt. AuRerdem konnten geeignete Falle fir
die Fallstudien ausgewahlt und erste Hypothesen tber eine Geschlechtsdynamik im Job-Coaching
gewonnen werden. Da, wie in der Forschungsfrage beschrieben, die Interaktion von Coach und Ju-
gendlichen in Augenschein genommen werden soll, um Formen des Stigma-Managements, die in
Zusammenhang mit Selbstselektionsprozessen stehen, herauszuarbeiten, wurde eine qualitative
Erhebung durchgefiihrt. Anhand offener Paarinterviews mit den Coaching-Partnern konnten die
Prozessdynamiken des Coachings und ihre Konsequenzen fir die Jugendlichen tGiber den gewéahlten
sinnverstehenden Zugang rekonstruktiv erarbeitet werden. Wenn Individuen in bestimmten Le-
bensphasen marginalisiert und mit gesellschaftlichen Erwartungen an Selbstorganisation konfron-
tiert werden, kénnen unterschiedliche Prozessdynamiken in Gang gesetzt werden. Diese kénnen
anhand von Fallstudien in ihren duf3eren Bedingungen und ihrer kommunikativen Verfasstheit er-
schlossen werden. In einem Fallvergleich wird die (geschlechtsspezifische) Sozialform des Coaching
und das berufliche Handeln des Coaches diskutiert. Der Vergleich von vier Féllen, in denen den
Jugendlichen ein Einstieg in das Ausbildungssystem gelungen ist, ermdglicht eine Uberpriifung der
entwickelten Kategorien und gibt Kriterien zur Beurteilung der Spezifik der jeweiligen Prozessdy-
namiken und der kompensatorischen Wirkung des Coaching bzw. zum Gelingen und Scheitern des
Stigma-Managements zur Hand.

Im ersten Kapitel nach der Einleitung wird die Geschichte und der institutionelle Rahmen der Son-
derschule fur Lernbehinderte sowie die anschlieBenden formalen Ausbildungsmdglichkeiten der
Jugendlichen vorgestellt. AnschlieBend gebe ich einen Uberblick tiber den Stand der sozialwissen-
schaftlichen Forschung zu Jugendlichen von Lernbehindertenschulen (Kapitel 3). Es wird geklart,
wer an die Sonderschule Uberwiesen wird, was dort mit den Schulerlnnen passiert und wo die Ju-
gendlichen anschlieRend verbleiben. Anschlielend werden die Job-Coaching-Projekte vorgestelit
und die Aufgaben der Coaches beschrieben (Kapitel 4). Im Rahmen der theoretischen Uberlegungen
(Kapitel 5) werden die gesellschaftlichen Fremdzuschreibungen mit dem Etikettierungsansatz (Be-
cker 1963, Cicourel/Kitsuse 1968, 1974) erklart und die problematische Identitétsbildung der Son-
derschilerlnnen mit Goffmans (1975) Stigma-Theorie erklart. Die Rolle der Job-Coaches wird an-
hand des ,generalized other’ (Mead 1967) und der ,wise person’ (Goffman 1975) identitatstheore-
tisch konzeptualisiert. In diesem Zusammenhang werden auch theoretische Uberlegungen zur Ein-
flussnahme des Coaches auf das Stigma-Management der Jugendlichen angestellt. Danach wird die
methodische Vorgehensweise dargelegt (Kapitel 6). Im nachfolgenden Kapitel werden Ausmalf? und
Form der im Coaching zu bertcksichtigenden sozialen Benachteiligung der untersuchten Jugendli-
chen in einer quantitativ-empirischen Analyse detailliert beschrieben (Kapitel 7). Dartber hinaus
diente das Datenmaterial der Fallauswahl fir die qualitative Studie (Kapitel 8). Fur die ausfuhrli-
chen Fallstudien wurden vier Jugendliche ausgewahlt, die in eine berufliche Ausbildung gelangt
sind, was es ermoglichte, das Ausmal? und die Form der kompensatorischen Wirkung des Coaching



herauszuarbeiten. Im Fallvergleich (Kapitel 9) werden die Félle hinsichtlich der Stigma-Bearbeitung
der Jugendlichen sowie der Rollenausgestaltung der Coaches anhand des Konzepts der ,wise per-
son’ und des ,generalized other’ vergleichend diskutiert. Es werden Schlussfolgerungen ftr den
professionellen Umgang der Coaches mit den sozial benachteiligten Jugendlichen gezogen und -
berlegt, welchen Einfluss die Art des Stigma-Managements auf das berufliche Handeln von sozial
diskreditierten Jugendlichen hat. Dartber hinaus werden die Fallstrukturen durch einen Riickbezug
der standardisiert erhobenen Daten validiert. Abschliefend (Kapitel 10) werden die Ergebnisse zu-
sammengefasst und die in der Einleitung aufgeworfenen Fragen beantwortet. Zudem werden not-
wendige sozialpolitische Konsequenzen aufgezeigt und ein Riickbezug zur Modernisierungsdebatte
geschaffen.

Ziel der Arbeit

Das Ziel der Arbeit ist, in Bezug auf die berufliche Orientierung von Sonderschulabgéngerinnen
Aussagen Uber gelingendes bzw. misslingendes Stigma-Management und die Einflussnahme des
Job-Coaching zu treffen.

Diesbezuglich wird sich zeigen, dass Coaching dann gelingt, wenn der Coach innerhalb eines Ver-
trauensverhéltnisses als ,wise person’ (Goffman 1975) allgemeine Erwartungen des ,generalized
other’ (Mead 1967) reprasentieren kann. Diese Aufgabe setzt eine paradoxe Integration einer entlas-
tenden emotionalen Unterstitzung des Jugendlichen mit einer beanspruchenden Vermittlung gesell-
schaftlicher Werte und Normen voraus. Ein gelungenes Stigma-Management wird von Jugendli-
chen entwickelt, die nicht ihre personale Identitat auf den defizitdren gesellschaftlichen Fremdzu-
schreibungen griinden und eine Auseinandersetzung mit den diskreditierbaren Anteilen ihrer so-
zialen Identitat nicht aussparen. Die Coaches kénnen den Jugendlichen dabei eine Hilfestellung leis-
ten, indem sie berufsrollenspezifisches Handeln um die affektive Dimension der persdnlichen und
sozialen Anerkennung der Jugendlichen erweitern.



2. Die Sonderschule fir Lernbehinderte und ihr institutioneller Rahmen

Zunéchst soll ein kurzer geschichtlicher Exkurs die Entstehung der Sonderschule nachzeichnen und
die Dauerhaftigkeit der mit ihr verbundenen Problematik der sozialen Benachteiligung ihrer Schiler

verdeutlichen.

,.Durch die notwendige und im Grunde unabdingbare Einbeziehung der Problemgeschichte hatte
[...] sehr schnell erkannt werden kénnen, dass das Problem der Forderung Lernbehinderter beziglich
der Berufsausbildung und Erwerbstéatigkeit als zentrales Problem seit der Griindung der Institution
Lernbehindertenschule besteht* (Willand 1987: 47).

2.1. Historischer Exkurs: Urspriinge der Sonderschule fir Lernbehinderte

Der Ursprung der Sonderpadagogik liegt im beginnenden 19. Jahrhundert. Bereits 1825 wurden an
einigen Volksschulen Nebenklassen fur lernschwache oder behinderte Kinder eingerichtet. Die so-
genannte ,Hilfsschule’ stellte jedoch zunéchst keine Sondereinrichtung bzw. Sonderschule dar, son-
dern ist als Ergebnis eines sich seit 1825 kontinuierlich vollziehenden Ausdifferenzierungsprozesses
der Volksschule zu verstehen (vgl. Willand 1989). Die erste Konzeption einer solchen Schule war auf
eine zusatzliche Forderung lernversagender Schilerlnnen ausgerichtet, um ihre Berufsfahigkeit zu
gewadbhrleisten (vgl. Willand/Verbeck 1994). Die Entwicklung des Sonderschulsystems féllt einer-
seits mit der Einfuhrung der allgemeinen Schulpflicht und andererseits mit der Eugenikbewegung
zusammen.8 Gegen Ende des 19. Jahrhunderts wurde fur psychisch und koérperlich behinderte Kin-
der im Schulalter ein eigenstédndiges Schulsystem ausgebaut. Im Verlauf des 20. Jahrhunderts diffe-
renzierte sich dieses System weiter aus. Je nach Art und Ausmal? der Behinderungen wurden ein-
zelne Schulformen entwickelt, so dass heute neben der Sonderschule fur Lernbehinderte weitere
Sonderschulen existieren, wie die Schule fur Erziehungsschwierige, Schulen fur kdrperlich und geis-
tig behinderte sowie blinde und taube Kinder. Seit Beginn des 20. Jahrhunderts wird das Sonder-
schulsystem verstérkt als Separationsmdglichkeit wahrgenommen. Zunéchst wurden insbesondere
,schwachsinnige’ und ,erbkranke’ Kinder unterrichtet.® Im weiteren Verlauf des 20. Jahrhunderts
wurden leistungsschwache Schilerlnnen an besondere Einrichtungen tberwiesen mit der Begrin-
dung, dass sie die Leistungsstarken im Unterricht behindern wirden. Dartber hinaus wird die Se-
paration behinderter Kinder mit der Entlastungsfunktion fur Regelschullehrer begriindet. Trotz um-
fangreicher Konzepte zur integrativen Férderung aller lernschwacher Kinder (zur Ubersicht vgl.
Preuss-Lausitz 1981) verfolgt das funfgliedrige Schulsystem1© (mit Ausnahme der modellhaften in-
tegrierten Gesamtschulen) auch heute noch den Leitgedanken einer Segregation der leistungs-

8 Powell (2003) nennt dariiber hinaus fir die heutige Zeit weitere Einflussfaktoren auf die Entwicklung des Sonderschulsys-
tems: die Statistik, die Behindertenbewegung, die Sonder- und Integrationspadagogik und internationale Organisationen, die
Klassifikationssysteme verwalten, wie bspw. die OECD und die WHO (vgl. Powell 2003: 133).

9 Nach der ,Erbgesundheitsidee’ werden die Lebenschancen eines VVolkes optimiert, indem Individuen mit ,krankem Erbgut’
ausgesondert werden. Im Dritten Reich fand diese Idee mit der nationalsozialistischen ,Erbgesundheitsgesetzgebung’ und ,Eu-
thanasiepraxis’ einen unheilvollen Hohepunkt. Die Aufrechterhaltung des Systems der Sonderschulen in Westdeutschland kann
vermutlich auch in Verbindung mit der Nicht-AuRerkraftsetzung des ,Erbgesundheitsgesetztes’ bei der Griindung der BRD gese-
hen werden. In der sowjetische besetzten Zone wurde das Gesetzt bereits 1948 auBer Kraft gesetzt und erlangte auch nach der
Griindung der DDR keinen Einfluss auf die rechtstaatliche Biopolitik (vgl. Hahn 2000).

10 Es gibt verschiedene Weisen, tber das deutsche Schulsystem zu sprechen. Mit dem Hinweis auf ein funfgliedriges Schulsys-
tem unterscheide ich in Grund-, Haupt-, Real- und Sonderschulen sowie Gymnasien.



schwachen Schulerlnnen. Je nach Leistungsstand sollen Schilerlnnen eine fiir sie angemessene Bil-
dungseinrichtung besuchen. In der jeweiligen Bildungseinrichtung wird dartiber hinaus durch eine
Alterstufung der Klassen Leistungshomogenitat unter den Schilerlnnen angestrebt. Die Bezeich-
nung zielgleiches Lernen’ umschreibt die Idee der Leistungshomogenitét. In der Regel werden alle
Schuler einer Klasse auf ein einheitliches Klassen- bzw. Schulziel hin unterrichtet. Der Begriff ,ziel-
differentes’ Lernen beschreibt hingegen das Konzept integrierten Unterrichts bzw. des Unterrichts
an Sonderschulen. Alle Schulerlnnen einer Klasse werden auf ein individuell angestrebtes Klassen-
bzw. Schulziel hin unterrichtet (vgl. Liebermeister/Hochhuth 1999).

Die Diskussion um Separation und Integration sowie um die Benachteiligung von Sonderschulab-
gangerinnen ist fast so alt wie die Sonderschule selbst (vgl. Liebermeister/Hochhuth 1999). Bereits
Ende der 1920er Jahre widmen sich Untersuchungen dem Thema struktureller Benachteiligung von
Sonderschiilerinnen beim Ubergang von der Schule in den Beruf.l! In Westdeutschland kam es je-
doch trotzdem (insbesondere in den 1960er Jahren) zu einer starken Ausweitung des Sonderschul-
systems. Anfang der 1970er Jahre existierten bereits 12 verschiedene Sonderschultypen, die der un-
terschiedlichen Beeintréachtigung der Kinder gerecht werden sollten. 1972 wurden sie zu 10 Sonder-
schultypen zusammengefasst. Heute existieren folgende Sonderschultypen: Schule fir Sprachbe-
hinderte, Verhaltensgestorte, Geistigbehinderte, Lernbehinderte, Blinde, Sehbehinderte, Gehorlose,
Schwerhorige, Kérperbehinderte, und fur Kranke (vgl. Powell 2003: 123). Paradoxerweise fuhrte die
Bildungsexpansion der 1970er Jahre zwar zu einer verstarkten Inklusion (insbesondere von Frauen)
in das hohere Schulwesen, verschéarfte aber die Exklusion einer zunehmend kleiner werdenden
Gruppe von gering qualifizierten Personen. Auf die mit der Bildungsexpansion einhergehende
»ochattenseite” haben insbesondere Hiller (1989) und Klemm (1991) aufmerksam gemacht: Sie be-
schreiben, wie sozial benachteiligte Jugendliche mit der kontinuierlichen Anhebung der Anforde-
rungen in Bildung und Ausbildung in den 1970er und 1980er Jahren nicht mithalten konnten.

2.2. Klassifikationssystem und zahlenmafige Entwicklung der Sonderschule

Die Sonderschule fur Lernbehinderte wurde bei einer Neuordnung des deutschen Sonderschulwe-
sens im Jahr 1972 von der Schule fur Geistigbehinderte unterschieden. Noch 1970 besuchten 82 Pro-
zent aller Sonderschulerinnen eine Schule fur Lernbehinderte. Aufgrund der Neuordnung reduzier-
te sich dieser Prozentsatz tber die Jahrzehnte kontinuierlich auf ca. 55 Prozent im Jahr 2000 - zu-
gunsten anderer Forderungsschwerpunkte. Die vormals defizitorientierte Klassifikation der Sonder-
schilerlnnen und die institutionenzentrierte Argumentation der ,,Sonderschulbedirftigkeit” wurde
1994 (mit der Einfuhrung des Artikel 3, 8 3, Absatz 2 im Grundgesetz der BRD - der ,Anti-
Diskriminierungsklausel’) durch die Formulierung von Férderschwerpunkten hin zu einer padago-
gisch-personenzentrierten Argumentation ersetzt. Die Orientierung hin zu einem Forderansatz zeigt
sich auch an der intensiveren Beschulung der Sonderschuleinrichtungen. Das Lehrer-Schiler-
Verhaltnis hat sich dort in der Zeit von 1960 bis zum Jahr 2000 deutlich verringert: das ursprtngli-
che Verhaltnis Lehrer zu Schiler von 1:21 schrumpfte auf 1.7 (vgl. Powell 2003: 115). Die Kultusmi-

11 Vgl. eine Untersuchung zum ,,Anlernjahr* fir Hilfsschulabsolventinnen (vgl. Hofmann 1930).



nisterkonferenz empfiehlt heute, das Sonderschulwesen nach 9 Kategorien des sonderpadagogi-
schen Forderungsbedarfs zu gliedern: Sprache, soziale und emotionale Entwicklung, geistige Ent-
wicklung, Lernen, Sehen, Horen, kdrperliche und motorische Entwicklung und Krankheit. Die Ka-
tegorien dienen als eine Art ,,Kurzschrift* zur Beschreibung und Selektion der Schulerlnnen inner-
halb des Sonderschulsystems (vgl. Powell 2003: 121ff). Diese Kategorien wirken jedoch als negative
Etikettierung Uber die Institution der Sonderschule hinaus. Die Betroffenen erfahren im weiteren
Lebensverlauf und in anderen Lebensbereichen vermittelt durch ihren Schulbesuch bzw. ihre Schul-
abschliisse Diskriminierung als ,Lernbehinderte’ (vgl. Kapitel 5.1.).

Insgesamt muss das Klassifikationssystem als Ergebnis einer kulturell und historisch kontingenten
Entwicklung betrachtet werden. Das Sonderschulsystem wandelte sich sowohl inhaltlich und zah-
lenméaRig. Daruber hinaus hat sich die Zielgruppe des sonderpadagogischen Férderungsbedarfes
verandert (vgl. Powell/Wagner 2001, vgl. Liebermeister/Hochhuth 1999). Dabei muss die ,,symbo-
lische Grenzziehung* zwischen ,,normal* und ,,behindert* untersucht werden, die eine wachsende
Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderungsbedarf konstruiert
(vgl. Powell 2003: 112). Dabei ist der Begriff der ,Lernbehinderung bis heute wenig gesichert; er
muss in engem Zusammenhang mit der Entwicklung des Sonderschulwesens gesehen werden. Die
Definitionsversuche fur das Phanomen ,Lernbehinderung’ blieben bislang unscharf; die Beeintrach-
tigung ,Lernbehinderung’ konnte weder genau abgegrenzt werden, noch beinhaltet sie eine Progno-
se im Sinne fur die Dauer der Beeintrachtigung (vgl. Jenewein 1997: 19f).

Eine eingehende Betrachtung der diagnostischen Tests und institutionellen Zuweisungspraktiken
sprengt jedoch den Rahmen der vorliegenden Arbeit. Es sei an dieser Stelle lediglich daran erinnert,
dass es sich bei der Zuweisung von Kindern und Jugendlichen an die Sonderschule um soziale Kon-
struktionsprozesse handelt, die formalisiert, aber prinzipiell wandelbar sind. Powell/Wagner (2001)
beschreiben einen solch formalen ,,Etikettierungswandel* beispielhaft an der Wandlung des Férder-
schwerpunkts ,,Sprache®, der eine starke Zunahme an Kindern und Jugendlichen aus Migrantenfa-
milien an Sonderschulen fr Lernbehinderte zur Folge hatte (Powell/Wagner 2001, 2002).

Im europaischen Vergleich!2 weist Deutschland eine relativ geringe Anzahl von Schilerlnnen mit
sonderpadagogischem Forderungsbedarf aus. Gleichzeitig besitzt Deutschland, gemessen an allen
Schulerlnnen mit sonderpddagogischen Forderungsbedarf, den mit Abstand hdchsten Anteil an
Schilerlnnen, die in Sonderschulen unterrichtet werden. 93 Prozent der Schilerlnnen mit Férde-

rungsbedarf besuchen separate Sonderschuleinrichtungen.

»[Sonderschulen, L.P.] sind Einrichtungen zur Férderung und Betreuung korperlich, geistig oder see-
lisch benachteiligter oder sozial gefahrdeter Kinder, die nicht mit ausreichendem Erfolg in anderen
Schulen unterrichtet werden kdnnen. Im Jahr 2000 besuchten 420.400 Kinder Sonderschulen, also 4,2
Prozent der insgesamt etwa 10,0 Mill. Schiilerinnen und Schuiler an allgemeinbildenden Schulen. Der
Uberwiegende Teil (54,9 Prozent) der Behinderten wurde in Klassen fir Lernbehinderung unterrich-

12 Der Landervergleich zeigt, dass der sonderpadagogische Forderungsbedarf der Schillerschaft von Land zu Land sehr unter-
schiedlich eingeschéatzt wird. Er schwankt zwischen 20 Prozent in Gro3britannien und 3 Prozent in Italien. Der Segregationsindex
schwankt in anderen westeuropdischen Landern zwischen sieben Prozent in GroR3britannien und zwei Prozent in Italien (vgl.
Powell 2003: 119).



tet” (Statistisches Bundesamt: 60).13
Die separate Beschulung von ,lernbehinderten’ Kindern und Jugendlichen an Sonderschulen wird
Uber eine medizinisch und psychologisch gepragte Klassifikation der Schulerinnen legitimiert und
mit den besonderen Férderungsmaglichkeiten dieser schulischen Einrichtungen begrindet. Gleich-
zeitig wird dadurch eine folgenschwere hierarchische Bestimmung der Schulerinnen in ,leistungs-

stark’ bzw. ,leistungsschwach’ vorgenommen.

.uUnterscheidungen anhand von Kilassifikationen und Kategorien sollen seit Beginn der (son-
der)padagogischen Férderung dazu dienen, den entsprechend klassifizierten Schillern gezielt zuséatz-
liche oder spezielle Ressourcen oder Unterstlitzung zur Verfligung zu stellen. Jedoch gibt es auch
(unbeabsichtigte) Folgen, wie Stigmatisierung, negative Stereotype, institutionelle Diskriminierung
und individualisierte Ungleichheit* (Powell 2003: 105).

Die institutionelle Klassifikation der Schilerlnnen geht mit negativen gesellschaftlichen Zuschrei-
bungen einher. Der institutionellen Etikettierung der Schilerlnnen als ,lernbehindert’ folgt die ge-
sellschaftliche Zuschreibung, die Schilerlnnen seien ,dumm’ und ,lernfaul’. Fur die Schilerlnnen
entfachen diese sozialen Zuschreibungsprozesse eine Problematik; sie beginnen zu verinnerlichen,
dass sie im negativen Sinne ,besonders’ sind. Diese Folgen fir die Persdnlichkeitsentwicklung der
Jugendlichen bezeichne ich mit Goffmans (1975) interaktionstheoretischen Ansatz als ,soziales Stig-
ma’. Im theoretischen Teil der Arbeit wird dieser Stigmatisierungsprozess ausfuhrlich erlautert (vgl.
Kapitel 5.2.).

2.3. Uberweisung an eine Sonderschule fir Lernbehinderte

In der Regel werden Schilerlnnen, die in der Grundschule ein Schuljahr zwei Mal wiederholen
maussen, an eine Sonderschule fur Lernbehinderte tGberwiesen. Die Sonderschule hat insgesamt die
gleiche Dauer der Schulpflichtzeit wie die Hauptschule, es findet aber keine intensivere oder exten-
sivere Ausbildung statt. Im Gegenteil, in der Sonderschule wird auf die Lernbehinderung der Schu-
lerInnen Rucksicht genommen, indem eine Reduzierung des Lerntempos und des Umfangs des
Lernstoffes vorgenommen wird (vgl. Marquardt. 1975: 49). Sie zielt zwar auf eine Aufhebung und
einen Ausgleich der Defizite von Schilerlnnen mit ,Lernbehinderung’ ab, besitzt aber tatsachlich in
der Regel keine kompensatorische Wirkung, sondern vergrofRert die bestehenden Wissens- und
Kompetenzdefizite der betroffenen Schilerlnnen (vgl. Wocken 2000). Zwar kann ein kleiner Teil der
Sonderschilerlnnen (unter Bertcksichtigung des ,urspringlichen’ Leistungsrickstand von ca. zwei
Schuljahren) mit dem Leistungsstand von Hauptschulerinnen mithalten, doch kann die Sonderschu-
le fur einen Grofiteil ihrer Schilerschaft ein weiteres Auseinanderklaffen des Leistungsabstandes
nicht aufhalten. Ihr Leistungsriickstand vergroRert sich, um so langer der Sonderschulbesuch an-
dauert (vgl. Wocken 2000: 496). Diese Tatsache erschwert es den Sonderschilerinnen, die spater an
sie gerichteten beruflichen Grundbildungsanforderungen zu erftllen. Ein zuséatzlicher Sprachunter-
richt fir Jugendliche aus Migrantenfamilien ist nicht vorgesehen, obwohl an Sonderschulen fur
Lernbehinderte eine steigende Uberreprasentanz von Kindern und Jugendlichen nichtdeutscher

13 Interessanterweise wird der Forderschwerpunkt ,,.Lernen* bei dieser Begriffsbestimmung nicht erwédhnt, obwohl eine Mehr-
heit der Schulerinnen (54,9 Prozent) eine Sonderschule fir Lernbehinderte besucht.
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Herkunft besteht (vgl. Powell/Wagner 2001, 2002). Der Anteil von nichtdeutschen Schilerinnen an

den Sonderschulen stieg in den letzten Jahrzehnten kontinuierlich an,

,»S0 dass bis 1999 nahezu 15 Prozent aller Sonderschilerinnen nichtdeutscher Herkunft waren, ob-
wohl Schilerlnnen nichtdeutscher Herkunft nur 9,4 Prozent aller Schilerlnnen in der Bundesrepu-
blik ausmachten. Das bedeutet fiir 1999 eine Uberreprasentanz auslandischer Kinder und Jugendli-
cher an deutschen Sonderschulen von 1,56* (Powell/Wagner 2001: 1).

Der idealtypische Wechsel an eine Sonderschule fir Lernbehinderung fallt nach Expertenaussagent4
in die Grundschulzeit bzw. in die Zeit des Ubergangs von der Grundschule an die Sekundarstufe |I.
In der Regel weisen Kinder, die an eine Sonderschule fur Lernbehinderte Giberwiesen werden, einen
Leistungsrtckstand von ca. zwei Jahren auf (vgl. Wocken 2000: 496). Die (zumeist sehr kurze Zeit
von vier Jahren) Grundschule stellt somit fiir eine mogliche Sonderschulkarriere die entscheidenden
institutionellen Weichen. Schafft die Schule es in dieser Zeit nicht, den haufig sozial benachteiligten
Kindern einen Ausgleich ihres Wissens- und Kompetenzrickstandes zu gewahrleisten, sind folgen-
schwere Konsequenzen fur die betroffenen Schilerlnnen die Folge. Der Ausschluss aus der Regel-
schule zieht weitere Schulmisserfolge (z.B. den Sonderschulbesuch) nach sich, die eine spatere
Kompensation ihrer Kompetenzdefizite quasi unmdglich macht. Die Selektion der Schulerinnen
lauft dabei formal Uber Leistungskriterien, jedoch ist hinreichend bekannt, dass durch die Selektion
der Schilerlnnen innerhalb des Schulsystems soziale Ungleichheiten unter den Kindern und Ju-
gendlichen reproduziert und verstarkt werden. Bei der Entstehung sozialer Ungleichheit am Uber-
gang von der Grundschule in eine weiterfihrende Schule wirken primére und sekundére Ungleich-
heitsursachen zusammen (vgl. PISA 2002: 167). Unter primaren Ungleichheiten werden die jeweili-
gen Kompetenzen der Schilerlnnen verstanden, und unter sekundéaren Ungleichheiten die sozialen
Disparitaten (vgl. PISA 2002: 163). Dabei werden primare Ungleichheiten als von der sozialen Her-
kunft unabhéngige individuelle Leistungsdifferenzen betrachtet. Der Wirkungszusammenhang
primarer und sekundéarer Ungleichheit wiederum zeigt sich an den massiven Unterschieden in der
Lesekompetenz, die Kinder je nach Schichtzugehérigkeit (Vgl. PISA 2002: 175) in der Grundschule
ausbilden. Es ist mit Tillys (1998) Argumentationslinie des ,Matching’ von internen und externen
Kategorien zur Sicherung und Festigung institutioneller Ungleichheiten und Hierarchien zu vermu-
ten, dass die Wahrnehmung der Lehrerlnnen einer schulinterne Kategorie (wie z.B. die mangelnde
Lesekompetenz einer Schilerin) mit schulexternen Kategorien (wie z.B. die ethnische Zugehdrigkeit
der Schilerin) zusammenfallt und so die interne Differenzierung der Schilerlnnen stabilisiert wird.

14 Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden Experteninterviews mit einer Sonderschulleiterin und einem Berufsberater fur
Behinderte durchgeftihrt. Beide verweisen explizit auf die Grundschulzeit als idealen (in Bezug auf die mdgliche Kompensati-
onswirkung der Sonderschule) und allgemeinen Zeitpunkt des Wechsels auf eine Sonderschule fur Lernbehinderte.
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3. Der Sonderschulbesuch und seine Konsequenzen fur die berufliche Orientierung sozial
benachteiligter Jugendlicher — ,Lernbehinderung’ als Stigma (Forschungsstand)

Der Wechsel von der Schule in den Beruf ist fur alle Jugendlichen eine schwierige Ubergangsphase
(vgl. Brose/Hildenbrand 1988). Jedoch stellt diese Phase insbesondere fur Sonderschulerlnnen ein
ungeheuer problematisches Unterfangen dar. Nach wie vor gelangt nur ca. jede 10. Sonderschulab-
gangerin im Anschluss an den Schulbesuch in eine Ausbildung (vgl. Beinke 1992: 52). Auch nach
(mehrfachem) Besuch beruflicher Bildungsmalinahmen bleiben ca. zwei Drittel der Sonderschulab-
solventlnnen ohne beruflichen Bildungserfolg. Grinde und Konsequenzen des extrem hohen An-
teils an Sonderschulabgangerinnen, die ohne eine Berufsausbildung bleiben, sollen im Folgenden
néher beleuchtet werden.

Die Sonderschule fur Lernbehinderte steht als ,Vermittler’ zwischen Familie und Beruf der Jugend-
lichen und ist in dieser Funktion von Interesse. Es soll geklart werden, wie die Sonderschule als In-
stitution auf die soziale Benachteilung ihrer Schilerlnnen reagiert und wie sich der Sonderschulbe-
such fur die Jugendlichen beim Ubergang ins Erwachsenenleben auswirkt. Dabei orientiere ich mich
in erster Linie an Autorinnen, die einer @éhnlichen Argumentation folgen und die sozialstrukturelle
sowie die institutionelle Benachteiligung der Jugendlichen mit dem ,Stigma der Lernbehinderung’
in Verbindung bringen.

3.1.  Sozialstruktureller Hintergrund der Jugendlichen

Die Eltern von Schilerinnen aus Lernbehindertenschulen haben in der Regel einen sehr niedrigen
sozio-6konomischen Status. Aus alterer sozialwissenschaftlicher Forschung ist bekannt, dass in den
1970er Jahren ca. 90 Prozent der Schulerschaft aus der ,,sozialen Unterschicht* stammte (vgl. Wo-
cken 2000, Thimm/Funke 1977, Probst 1973).15 Der Sozialstatus der Eltern von Sonderschulerinnen
ist im Vergleich zu den Eltern von Hauptschtilerinnen auch heute noch deutlich niedriger. So sind
bspw. knapp Uber zwei Drittel der Vater und Miutter von Sonderschulerinnen arbeitslos. Zu diesem
Ergebnis kommt die LAUF-Studie (,,Untersuchung zur Lernausgangslage von Forderschulern®) der
Universitat Hamburg (1999), die als einzige grofiere Untersuchung der 1990er Jahre 513 Schilerin-
nen von Sonderschulen fur Lernbehinderte in Hamburg durch Studierende der Sonderpadagogik
standardisiert befragte (vgl. Wocken 2000: 495). Die soziale Lage von benachteiligten Kindern und
Jugendlichen hat sich dartber hinaus seit den 1970er Jahren dramatisch verschéarft, da die relative
Armut ihrer Familien zugenommen hat. Die prekéare 6konomische Situation vieler Familien ist dar-

15 In den 1990er Jahren gab es keine Untersuchungen zu dem sozialstrukturellen Hintergrund von Sonderschulerinnen (vgl.
Wocken, 2000) und es liegen nur wenige Studien tber den Zusammenhang zwischen 6konomischer Deprivation, familialer Sozia-
lisation, der kognitiven Entwicklung und der Schulleistungsentwicklung vor (Grundmann 1998: 165). Die PISA-Studie (2001) hat
zwar auch Schilerlnnen von Lernbehindertenschulen befragt, jedoch bilden sie eine zu kleine Gruppe, um repréasentative Aussa-
gen machen zu kdnnen. So wird in der PISA-Studie (2001) der Bildungshintergrund und der damit zusammenhangende Erwerbs-
status von Sonderschulerlnnen zwar graphisch abgebildet, aber nicht diskutiert. Aufgezeigt wird, dass Sonderschilerlnnen
mehrheitlich Eltern haben, die als un- oder angelernte Arbeiter tatig sind, sowie ,Routinedienstleistungen’ erbringen. Ein geringe-
rer Teil der Sonderschiilerlnnen hat Eltern, die selbsténdig oder als Facharbeiter tatig sind, und lediglich ein sehr kleiner Teil der
Eltern stammt aus der oberen oder unteren ,Dienstklasse’ (vgl. PISA 2001: 355, 2002: 164).
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auf zurickzufuhren, dass sie tberdurchschnittlich viele Kinder grol3ziehen.1¢ In den Familien lern-
behinderter Jugendlicher leben im Durchschnitt 3,1 Kinder. Uber ein Drittel (36%) der Schiilerinnen
haben drei oder mehr Geschwister. Gut ein Drittel (32%) der Sonderschulerinnen lebt in einem Vier-
Personen Haushalt und ein knappes Drittel (ca. 29%) in einem Haushalt mit mehr als funf Personen
(vgl. Willand 2001: 215).17 Zudem leben Sonderschulerlnnen haufiger als bspw. Hauptschilerinnen
in Stadtteilen oder Stral3en, die als ,,sozialer Brennpunkt* bezeichnet werden (vgl. Willand 2001:
212).

,»Die familiaren Lebensverhéltnisse, unter denen Kinder und Jugendliche aufwachsen, sind wichtige

kulturelle und soziale Ressourcen [...]. Soziale Lebensverhéltnisse kovariieren mit Bildungsaspirati-

on, Bildungsbeteiligung, den erbrachten Schulleistungen, Bildungsabschliissen und schliefilich auch
mit Lebenspléanen und Lebenschancen* (PISA 2001: 351).

Eltern mit geringen materiellen und kulturellen Ressourcen kénnen sich in der Regel weniger mit
ihren Kinder beschéftigen als andere Eltern. Geringe Spiel- und Freizeitmoglichkeiten sowie
schlechte Wohnverhéltnisse wirken sich negativ fur die Entwicklung der Jugendlichen aus. Dartber
hinaus wirken die Eltern oft demotivierend auf die berufliche Entwicklung der Jugendlichen (vgl.
Marquardt 1975, Willand 1988: 319). Dieses Verhalten von Eltern gegenuber ihren Kindern ist je-
doch nicht allein ihrer Schichtzugehdérigkeit und ihrer (mangelnden) Bildungsaspiration geschuldet,
sondern steht in einem engen Zusammenhang mit den Wohnverhaltnissen der Familien und der

Anzahl von Kindern, die im Haushalt leben (vgl. Grundmann 1998: 166ff).

,-Je hoher die Kinderzahl, je beengter die Wohnverhaltnisse, desto eher neigen die Eltern zu Kontrol-
liertheit, weniger affektiv unterstiitzenden Erziehungsmethoden — und zwar in Unter- und Mittel-
schicht, also relativ unabhangig von der Schichtzugehorigkeit“ (Willand 2001: 211 nach Vasko-
vics/Watzinger 1982).

Neben dem Wohnort und der Wohnsituation spielt die Stabilitat der Familien eine wichtige Rolle
fur Sozialisationserfahrungen von Kindern und Jugendlichen. Ein Vergleich mit Hauptschilerlnnen
zeigt, dass sich die HaushaltsgréRe und Geschwisterzahlen!® der Jugendlichen kaum voneinander
unterscheiden, jedoch die ,Volistandigkeit’® der Familien stark differiert: 25 Prozent der Sonder-
schulerlnnen leben in unvollstdndigen Familien. Von den 75 Prozent der Jugendlichen, die in voll-
standigen Familien leben, entfallen ca. 54 Prozent auf Kernfamilien, ca. 18 Prozent auf neue Partner-
schaften und ca. 4 Prozent auf 3-Generationenfamilien (Willand 2001: 214).20 Die Herkunft aus in-
stabilen Familienverhéltnissen kann als ein sozialer Stressfaktor in der Sozialisation bezeichnet wer-
den (vgl. Wagner/Solga 2001).

Die Jugendlichen machen aufgrund der dargestellten Sozialisationsbedingungen spezifische Selbst-

16 Haushalte mit Kindern stehen [...] vor dem doppelten Problem, den zusétzlichen Einkommensbedarf fur Kinder und Jugend-
liche bei gleichzeitig eingeschrénkten Erwerbsmaéglichkeiten abzudecken* (Andre/Lipsmeier 1998: 26).

17 Die Angaben beruhen auf einer nicht reprasentativen, halbstandardisierten Befragung von 28 Sonderschilerinnen und 22
Hauptschilerlnnen der 7. und 8. Klassen (vgl. Willand 2001).

18 Im Vergleich dazu leben in den Familien von Hauptschulerinnen durchschnittlich 2,9 Kinder und 27 Prozent der Schulerin-
nen haben 3 oder mehr Geschwister. Die Halfte der Hauptschler lebt in einem Vier-Personen Haushalt, in ca. 18 Prozent der
Féalle in einem Haushalt mit mehr als finf Personen (vgl. Willand 2001: 215).

19 Als vollstandige’ Familien gelten Kernfamilien (Schiler mit Eltern und gegebenenfalls Geschwister), Familien, in denen
Jugendliche bei der Mutter oder dem Vater mit einem neuen Partner leben und Dreigenerationenfamilien. Zu den ,unvollstéandi-
gen’ Familien werden Alleinerziehende, Fremdunterbringungen, Pflegefamilien oder Heime gezahlt* (Willand 2001: 214).

20 Im Vergleich dazu leben 86 Prozent der Hauptschler, also wesentlich mehr, in vollstandigen Familien. Die Ergebnisse bezie-
hen sich auf die bereits zitierte Untersuchung (Willand 2001: 214).
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erfahrungen, wodurch ihre soziale Entwicklung hinter der von Kindern aus anderen Milieus zu-
rucksteht. Haufig werden bestimmte schulrelevante Kompetenzen (z.B. der Umgang mit konfligie-
renden Handlungserwartungen oder die sprachliche Differenziertheit) nur mangelhaft ausgebildet
(vgl. Grundmann 1998). Zudem erleben sich Kinder aus sozial benachteiligten Familien als defizi-
tar.2t Sofern sie aus Migrantenfamilien stammen, machen die Kinder und Jugendlichen zudem oft
Fremdheitserfahrungen im Umgang mit der deutschen Institution Schule (vgl. Bohnsack/Nohl
2000, Ucar 1996).

(Mangelnde) Bildungsaspiration der Eltern

Als Malistab fur den Bildungsgrad und Erwerbstatus ihrer Kinder ziehen Eltern meist ihre eigene
Schullaufbahn und spétere Erwerbstatigkeit heran (vgl. Beinke 2000). Sozial marginalisierte Eltern
verhalten sich somit tendenziell ,bildungsfeindlich’, weil sie weitere Bildungsgange ihrer Kinder
nicht fordern. Fir sie stellt eine — mit Kosten behaftete - héhere Bildungsaspiration ihrer Kinder im
Verhéltnis zu den verflighbaren Ressourcen ein unkalkulierbares Risiko dar (PISA 2002: 164).

Verbunden mit der allgemein geringen Bildungsaspiration der Eltern von Sonderschilerinnen ist
auch das Interesse fur die schulische Entwicklung ihrer Kinder weniger stark ausgepragt als in an-
deren Familien. Die Eltern versuchen in der Regel nicht, Einfluss auf die schulischen Selektionsme-
chanismen zu nehmen. Mit anderen Worten ist die Zuweisung der Kinder und Jugendlichen an eine
Sonderschule flr Lernbehinderte von Seiten der Eltern nicht aktiv geplant. Vielmehr setzt die Schu-

le bei der Zuweisung der Schilerlnnen an Sonderschulen die Passivitét der Eltern voraus.

»von der familidren Seite findet kein Zuweisungsprozess fur die Kinder vor Beginn der Schulbil-
dung statt; die Zuweisung erfolgt nicht durch familiare Planung, sondern ergibt sich ftr die Schul-
laufbahn durch passives Hinnehmen der Selektionsmechanismen, die wiederum in bestimmter Wei-
se auf soziale Faktoren reagieren (Marquardt 1975: 46).

Peers und berufliche Netzwerke der Jugendlichen

Wie oben gezeigt, wachsen Schulerlnnen der Sonderschule fir Lernbehinderte in der Regel in einem
sozial benachteiligten Familienkontext auf. In der Folge kann davon ausgegangen werden, dass der
Klassen- und Schulverband der Jugendlichen eine starke soziale Homogenitét aufweist. Die Schule-
rinnen werden zudem (Expertenaussagen zufolge) in langjahrig stabilen Klassenverbéanden be-
schult. Im Folgenden wird kurz auf den Einfluss der Gleichaltrigen eingegangen, die eine, das El-

ternhaus kompensierende bzw. unterstiitzende Vermittlung von Werten gewahrleisten:

,»Die Schulklasse ist eine institutionalisierte Gleichaltrigengruppe unter der Leitung eines Erwachse-
nen, die [...] nicht nur dem Lehren und Lernen dient, sondern auch der soziale Ort ist, an dem kindli-
che Erfahrungen in der Familie der Heranwachsenden auf der einen Seite und fir alle geltenden Ein-
sichten, GesetzmaRigkeiten und Normen auf der anderen Seite aufeinandertreffen und miteinander
vermittelt werden mussen* (Krappmann 2001: 169).

In Freundschaften entwickeln Kinder und Jugendliche moralische Werte, d.h. Wert- und Normvor-
stellungen, die Uber die Wertvermittlung des Elternhauses hinaus gehen kann (vgl. Krappmann
2001a, 2001b). Ein produktives Verhaltnis von Freundschafts- und Gruppenerfahrung in und auller-
halb der Schule kann Kindern und Jugendlichen nicht nur moralische Sachverhalte naher bringen,

21 Die eigene Erfahrung ist dadurch eingeschrénkt, dass die in der eigenen sozialen Umwelt verlangten Leistungen in anderen
Bezuigen nicht akzeptiert werden* (vgl. Marquardt 1975: 47).
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sondern auch ihr Selbstbewusstsein starken. Uber Freundschaftsbeziehungen von Jugendlichen der
Sonderschule fuir Lernbehinderte ist jedoch wenig bekannt. Es ist zu vermuten, dass die soziale
Homogenitat der Klassenverbénde eine weitere Einschrankung der kulturellen Ressourcen der Ju-
gendlichen darstellt, da diese in erster Linie Kontakte zu Schulerinnen kntipfen (k6nnen), die eben-
falls aus deprivierten Familienverhdaltnissen stammen. Bekannt ist weiterhin, dass Jugendliche mit

Lernbeeintrachtigungen in starkem Umfang die Einbindung in eine Gruppe suchen.

»Mehr als 65 Prozent geben diese Zugehdrigkeit als hochbedeutsam fur ihr Selbstwertgeftihl an*
(Baudisch 2003: 75).

Auch der Einfluss auf die Jugendlichen durch berufstatige Freunde oder Bekannte, die ein mogli-
ches berufliches Netzwerk bilden, wird in diesem Kontext relevant. Es ist zu vermuten, dass der
schlechte Stand der Sonderschulerlnnen auf dem Arbeitsmarkt sich durch mangelnde (berufliche)
Netzwerke verstarkt. Es ist davon auszugehen, dass sowohl die Eltern als auch die berufstatigen
Bekannten der Jugendlichen, wenn sie erwerbstéatig sind, zumeist gering qualifizierter und unattrak-
tiver Erwerbsarbeit nachgehen und wenig Einfluss in den Betrieben besitzen (vgl. Marquardt 1975).
Die Jugendlichen erhalten somit informell wenig Einblick in den Ablauf von Einstellungsverfahren
und haben selten informelle Kenntnis tber freie Ausbildungs- oder Arbeitsplatze. Vermutlich ken-
nen sie kaum Personen, die eine private Stellenvermittlung erméglichen. Fehlenden informellen
Netzwerke benachteiligen arbeitssuchende Personen auf dem Ausbildungsplatz- und Arbeitsmarkt
(vgl. Tilly 1998). Im Folgenden soll auf verschiedene Aspekte der Ubergangsproblematik eingegan-
gen werden.

3.2. Spezifische Probleme beim Ubergang von der Schule in den Beruf

Aus dem Sonderschulbesuch ergeben sich spezifische Probleme fir die jugendlichen Absolventin-
nen beim Ubergang von der Schule in den Beruf. Heute verlassen ca. 80 Prozent der Jugendlichen
die Sonderschule fur Lernbehinderte ohne Schulabschluss, dabei sind sie im Durchschnitt ca. zwei
Jahre alter als Sonderschulabgdngerinnen der 60er Jahre. Die Sonderschulabsolventinnen sind, trotz
der Tatsache, dass sie die Schule zum Grof3teil ohne Schulabschluss verlassen, im Durchschnitt ca.
10 Monate alter als Schulabgéngerinnen der Hauptschule (Solga 2002b: 7).

Die Tatsache, dass die meisten Sonderschulabsolventinnen die Schule ohne (qualifizierten) Schulab-
schluss verlassen, stellt die Jugendlichen in ihrer beruflichen Orientierung vor massive Probleme. Es
ist zu vermuten, dass sich selbst ftr Jugendliche, die auf der Sonderschule fur Lernbehinderte einen
Hauptschulabschluss erlangen konnten, der Sonderschulbesuch negativ auswirkt. Offensichtlich
reagieren viele Jugendlichen in dieser Situation mutlos, sie scheinen ihre Chancenlosigkeit zu anti-
zipieren. Es ist bekannt, dass die meisten Jugendlichen ohne Schulabschluss keine Ausbildung nach-
fragen (vgl. Solga 2002a). Diese Uberlegungen fligen den gangigen dkonomischen Erklarungen der
abnehmenden Beschéftigungschancen von gering Qualifizierten (bspw. der Humankapitaltheorie,
die unter der Bedingung zunehmender Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt annimmt, dass besser
ausgebildete Personen auch bessere Chancen besitzen, einen Arbeitsplatz zu erhalten) einen wichti-

gen Aspekt hinzu. In meinen Ausfihrungen folge ich der Argumentation von Solga (2002a),
,»dass ,Ausbildungslosigkeit’ in Bildungsgesellschaften zu einem sozialen ,Stigma’ geworden ist, das
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dazu fuhrt, dass die heutigen Ausbildungslosen nicht nur von qualifizierten Personen auf einfache
Arbeitsplatze verdrangt werden, sondern dass sie aufgrund von Fremd- und Selbstselektionsprozes-
sen von den qualifizierten Arbeitsplatzen ausgeschlossen werden* (Solga 2002a: 476-505).

Andere Untersuchungen zeigen, dass bei Sonderschulabgéangerlnnen zwar eine berufliche Orientie-
rung gegeben ist, aber nur ein Drittel der Sonderschulabsolventinnen sich aktiv um eine Ausbil-
dung bemiht (vgl. Beinke 1992: 50). Es ist anzunehmen, dass die Jugendlichen aufgrund negativer
Erfahrungen bei Bewerbungen und diskriminierender Behandlung durch andere Personen einge-
schichtert sind und eine Stigmatisierungsvermeidungsstrategie entwickeln (vgl. Kapitel 5.3.).

Ressourcen zur beruflichen Orientierung

»Vorliegende Untersuchungen weisen Ubereinstimmend darauf hin, dass Jugendliche — dies gilt auch
fur benachteiligte Jugendliche — am Ende ihrer Schulzeit zwar einerseits eine klare Orientierung auf
ein kinftiges Leben mit Arbeit haben, andererseits aber erhebliche Handlungskompetenz- und Ori-
entierungsdefizite zur Verwirklichung ihres Berufseinstiegs aufweisen. Die Situation Benachteiligter
ist — bei aller Unterschiedlichkeit der Ursachen und Erscheinungsformen ihrer Benachteiligung — zu-
satzlich dadurch beeintrachtigt, dass ihnen realistisch nur ein enges Spektrum eher weniger attrakti-
ver Ausbildungsberufe zur Verfigung steht, sofern sie Gberhaupt mit einem direkten Einstieg in eine
Ausbildung im dualen System rechnen kénnen* (Braun/Lex/Rademacker 1999: 7f).

Bei der Frage nach der beruflichen Orientierung geht es demzufolge um die Qualitat der vorberufli-
chen Bildung. Die Ressourcen, die den Jugendlichen zur Verfiigung stehen, und die ihren Berufsori-
entierungsprozess positiv beeinflussen kénnten, mussen betrachtet werden. In den meisten Fallen
sind die Eltern der Jugendlichen die ersten Ansprechpartner zum Thema beruflicher Orientierung
bzw. Berufseinstieg. Aber auch Freunde und Bekannte werden konsultiert und werden damit hau-
figer zu Rate gezogen als die Lehrer (vgl. Braun/Lex/Rademacker 1999). Jedoch kénnen die Eltern
der Jugendlichen ihnen nicht immer helfen. Die Lebenssituation von Eltern und Kindern ist bei
Sonderschulabsolventinnen aufgrund ihrer Armut und sozialen Randstéandigkeit haufig rdumlich
und gesellschaftlich begrenzt und schrénkt die (berufliche, kulturelle, politische) Erfahrungsmog-
lichkeit ein. Auch Beinke (1987, 2000) beschreibt eine berufliche Orientierung von sozial benachtei-
ligten Jugendlichen an wenigen und qualifikatorisch eher niedrigen Ausbildungsberufen (insbeson-
dere Kfz-Lehre, Schreiner, Tischler, Verkauferin, Friseuse).22 Jedoch betrachteten die befragten Ju-
gendlichen die Probleme ihrer sozialen Lage als Hindernis beim Ubergang von der Schule in den
Beruf. Auf Nachfrage nach Bewaltigung der Problemlagen reagierten viele Schiler resignativ. Die
Antworten lieBen darauf schlielen, dass sie wenig Initiative ergreifen wiirden und ihre Berufswahl
dann doch eher dem Zufall Gberlassen (vgl. Beinke 1987: 188).

Marquardt (1975) beschreibt die beruflichen Zielvorstellungen der Jugendlichen von Sonderschulen
fur Lernbehinderte als diffus und begriindet dies damit, dass die Jugendlichen von ihren Eltern we-

nig bei der beruflichen Orientierung unterstutzt werden.
,Durch den sich aus materiellen Zwéangen ergebenden instrumentellen Bezug zur Arbeit wird die
Berufstatigkeit fur die Jugendlichen selbst beliebig und austauschbar. Die Eltern dieser Jugendlichen
sind am Berufswahlprozess selbst uninteressiert, er bedeutet fur sie keine Mdéglichkeit, Einfluss zu
nehmen, sich alternativ zu entscheiden, sondern erscheint als Notwendigkeit, die sich zwangsldufig
entwickelt”* (Marquardt 1975: 47).

22 Es wurden insgesamt 19 Jugendliche, die aus einem sozialen Brennpunkt stammten und eine Haupt- oder Sonderschule be-
suchten mit Leitfadeninterviews befragt (vgl. Beinke 1987).
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Zusammenfassend lasst sich sagen, das die generelle Ubergangsproblematik Sonderschulabginge-
rinnen besonders betrifft. Sie besitzen im Hinblick auf den Berufswahlprozess und den damit ver-
bunden Problemen auRerst geringe Informationen und wenig Unterstiitzung durch andere Perso-
nen. Neben den Schwierigkeiten, die erste Schwelle in den Arbeitsmarkt zu bewaltigen, ergeben
sich fur ehemalige Sonderschilerinnen vermutlich auch massive Probleme, die zweite Schwelle,
zwischen Berufsausbildung und ihrer ersten Beschaftigung, zu passieren.23 Diese, bislang wenig
untersuchte Problematik fur Sonderschilerlnnen, wird von mir im Rahmen dieser Arbeit jedoch
ausgespart.

Berufswiinsche

Die Berufswiinsche der Sonderschtlerinnen stammen, wie bei anderen Jugendlichen auch, haufig
aus ihnen bekannten Arbeitsbereichen. Entweder handelt es sich um Berufe, die ihnen aus unmittel-
barer Anschauung bekannt sind, oder bei denen ihnen Personen bekannt sind, die diesen Beruf aus-
Uben (vgl. Beinke 1987: 188). Problematisch ist diese berufliche Orientierung allein aufgrund dessen
einzuschéatzen, da die Eltern (und vermutlich auch Freunde und Bekannte) der Jugendlichen haufig
von Arbeitslosigkeit betroffen sind oder in wenig attraktiven Berufen prekar beschaftigt sind (s.0.).
Insbesondere die befragten weiblichen Jugendlichen orientierten sich stark an der Berufstatigkeit
von Personen ihres unmittelbaren Umfelds; fur sie sind u.a. die Berufe des Freundeskreises von
grofller Bedeutung. Die Bedeutung des Berufes der Eltern in der Berufswahl wird von Willand (1988)
relativiert, ihm zufolge orientieren sich die meisten Jugendlichen an den Berufen ihrer Freunde. Die
starke Beschrénktheit in den Berufswiinschen wird jedoch auch von ihm bestatigt: 35 Prozent der
mannlichen Befragten gaben die Berufe Tischler/Schreiner, Gartner, Maler/ Anstreicher oder Backer
an. Bei den weiblichen Jugendlichen ist die Einschrankung noch starker: 50 Prozent gaben an, Ver-
kauferin oder Friseur werden zu wollen (vgl. Willand 1988: 313ff).

Dieses Verhalten fuhrt in einen Zirkel der Benachteiligung. Die Familien der Jugendlichen sind auf-
grund des Berufsstatus der Eltern sozial benachteiligt und die Jugendlichen greifen in ihrer Berufs-
orientierung die berufliche Téatigkeit der Eltern auf. Die geringe Bildungsaspiration der Eltern fuhrt
daruber hinaus dazu, dass sie haufig ihren Kindern von Ausbildungsberufen abraten und eine di-
rekte Einmundung in ungelernte Erwerbstatigkeit ihrer Kinder bevorzugen (vgl. Beinke 1987: 189).
Der Einfluss der Lehrer und der Peers der Jugendlichen wird in der Untersuchung von Beinke
(1987, 2000) eher gering eingeschéatzt. Aufgrund seiner Befunde fordert Beinke fur sozial benachtei-
ligte Jugendliche auRerschulische, individualisierte Losungshilfen fur die Jugendlichen.

Selektionsmechanismen der Betriebe

Betriebe entwickeln Selektionsmechanismen bei der Vergabe von Ausbildungsplatzen.24 Allgemein
gelten Kriterien, die sich nach Tests, Schulnoten und sozialen Voraussetzungen ausrichten als
Merkmale betrieblicher Selektion. Es zeigt sich, dass Sonderschulabgdngerinnen davon besonders

2 | Die Prozesse des Berufseinstiegs strukturieren Chancen und Risiken des Ubergangs und tragen ganz wesentlich zu einer
gelungenen oder misslungenen Erwerbskarriere bei* (Lex 2000: 32).

2477 Prozent der Sonderschuler, die eine Ausbildung absolvieren, wurden von Kleinbetrieben angeworben. Haupt- und Real-
schulabsolventen wurden von Kleinbetrieben nur zu 54 bzw. 39 Prozent eingestellt (vgl. Beinke 1992: 50).
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betroffen sind: Ihre fehlenden Qualifikationen und Grundkenntnisse macht es fiir sie schwer, mit
anderen Schulabgéngerinnen in Einstellungstests zu konkurrieren. Eine Bewertung der Sonderschu-
labgangerinnen anhand ihrer Schulnoten findet im allgemeinen nicht statt, da das Sonderschul-
zeugnis die einzelnen Noten von vornherein entwertet. Einer Uberpriifung sozialer Voraussetzun-
gen kénnen Sonderschulabgangerinnen oft nicht standhalten, was dazu fuhrt, dass sie Bewerbun-
gen und damit verbundene Bewerbungsgesprache meist nur dann wahrnehmen, wenn Verwandte
oder Bekannte der Familie in dem Betrieb beschaftigt sind und sich fur sie aussprechen kdnnen (vgl.
Marquardt 1975: 90ff). Wenn Sonderschulabgéngerinnen in eine Ausbildung gelangen, zeigen sie
wenig Widerstand, wenn sie von ihrem Arbeitgeber dazu ausgenutzt werden, lediglich die unatt-
raktiven Tatigkeiten im Betrieb auszufuhren. Das hat zur Folge, das Sonderschulabsolventinnen
haufig kein ausbildungsadaquates Wissen sammeln und die Lehre nicht erfolgreich beenden kon-
nen (vgl. Marquardt 1975). Die Betriebe sind dabei nicht eigentliche Verursacher der Benachteili-
gung der Jugendlichen, nicht selten jedoch ihre NutznieRer. Haufig werden gerade in kleineren und
mittleren Betrieben, die Sonderschulabgéngerinnen in fur die Betriebe ungtinstigen Nachfragezeiten
zwar als Auszubildende eingestellt, jedoch lediglich zu Hilfs- und Putztatigkeiten herangezogen.
Ihre Berufsschulpflicht wird dabei als notwendiges Ubel angesehen. Die Betriebe nutzen die Son-
derschulabgangerinnen als billige Arbeitskraft, die ihre Rechte auf das Erlernen von Ausbildungs-
wissen oder Arbeitsschutz nicht kennen oder einfordern (vgl. Marquardt 1975: 86).

Negative Erfahrungen bei der Ausbildungssuche

Die Aussichten auf einen Ausbildungsplatz sind fur Sonderschuler sehr schlecht. Nur ca. 10 Prozent
von ihnen erhalten eine Lehrstelle (vgl. Solga 2002a, Beinke 1992, Willand 1988). Viele der Jugendli-
chen, die es in Ausbildung schaffen, brechen diese ab. Dafur gibt es zahlreiche Grinde. Zum einen
sind die Ausbildungsplatze hdufig in unattraktiven, kdrperlich belastenden Berufen, zum anderen
haben Sonderschulabgéngerinnen aufgrund mangelnder Grundkenntnisse in Theorie und Praxis
Schwierigkeiten, die Ausbildung erfolgreich abzuschlieRen. Das Defizit der ehemaligen Sonderschi-
lerinnen besteht dabei nicht nur durch ihr reduzierten Lerntempo und ihren mangelnden theoreti-
schen Kenntnissen bzw. dem Verstandnis von logischen Zusammenhangen der Produktion und
Fertigung, sondern auch im praktischen Bereich. Haufig bedingen sich beide Schwierigkeiten. Prak-
tische Fahigkeiten kbnnen nur mit einem grundlegend theoretischen Verstéandnis der Fertigungsab-
laufe entwickelt werden (vgl. Marquardt 1975: 96). Diese Forderung verlangt von Seiten des Betrie-
bes zuséatzliche Ausbildungsleistungen und von Seiten der Berufsschule eine besondere schulische
Forderung der Sonderschulabgéngerinnen, damit sie ihre Ausbildungen erfolgreich abschliel3en
kénnen.

Welche Wirkung die Testung der Arbeitsdmter der Jugendlichen auf Ausbildungsféahigkeit hat, ist
leider nicht bekannt und wird in der einschlagigen Literatur auch nicht diskutiert.2s Jugendliche, die
von offizieller Seite als ,ausbildungsunféhig’ getestet wurden, werden sich vermutlich mit einem
Forderlehrgang zufrieden geben und ihre Eigeninitiative nicht unbedingt verstarken. Diese Vermu-

% Interessant ist in diesem Zusammenhang die historische Entwicklung eines zunédchst legitimen Ausschlusses bestimmter
Bevolkerungsgruppen durch die negative Etikettierung der ,Bildungsunfahigkeit’ hin zu einem neuen Selektionsprinzip der
JAusbildungsunféhigkeit’. Die Bildungsexpansion verlagert die Exklusionsproblematik auf eine andere Stufe.
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tung wird durch ein Ergebnis der qualitativen Untersuchung gestarkt. Nach Aussagen der Coaches
erhalten Jugendliche in NRW, die trotz Ausbildungsunféhigkeit einen Ausbildungsplatz annehmen,
auch keine ausbildungsbegleitende Forderung des Arbeitsamtes. Insbesondere leistungsschwachere
Jugendliche erfahren somit entmutigende Komplikationen, da fur sie die Unterstltzung in der Aus-
bildung und in der Berufsschule nicht ausreicht und ihrem Leistungsvermdgen entsprechende Ein-
richtungen nicht vorhanden sind. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass negative Erfahrun-
gen bei der Stellensuche, d.h. Ablehnungen durch Betriebe und Komplikationen in der Ausbil-
dungsférderung, vermutlich zu Konfliktvermeidungsstrategien bei den Jugendlichen fuhren. Die
Bereitschaft, sich wiederholt zu bewerben, sinkt vermutlich, weil die Jugendlichen um ihre Diskri-
minierung wissen.

3.3. Institutionelle Barrieren und Selektion auf dem Arbeitsmarkt

Wie bereits erwahnt, wechselt nur ein kleiner Bruchteil der Sonderschilerlnnen nach Beendigung
der Schule in eine Ausbildung. Ein GroRteil der Sonderschulabgéangerinnen wechselt stattdessen in
berufsorientierende MalRnahmen des Arbeitsamtes. In Willands Untersuchung (1988) betrifft dies
knapp ein Drittel der Jugendlichen. Die Vermittlung benachteiligter Jugendlicher in schulische Ein-
richtungen wie das Berufsvorbereitungsjahr und das Berufsgrundbildungsjahr wird z.T. stark Kriti-
siert (vgl. Willand 1988, Castello 2002, Solga 2001). Schuler, die an der Institution ,Schule’ geschei-
tert sind, werden weiter beschult und scheitern meist auch in diesen MaBnahmen (vgl. Solga 2001,
2002b). Die Jugendlichen selbst betrachten das Berufsvorbereitungsjahr als ,,Uberbriickung der Ar-
beitslosigkeit unter dem Deckmantel einer Chancenverbesserung* (Willand 1988: 322). Nach Anga-
ben von Willand/Verbeck (1994) minden nur ca. 45 Prozent der Jugendlichen, die eine berufsvor-
bereitende MaRnahme besucht haben, in eine anschlieRende Berufsausbildung. Hingegen geraten 30
bis 40 Prozent dieser benachteiligten Personengruppe auch nach Durchlaufen verschiedener berufs-
befahigender und berufseingliedernder MaRnahmen und teilweise sogar nach erfolgreicher Be-
rufsausbildung in Dauerarbeitslosigkeit und Abhangigkeit von Sozialhilfe (vgl. Willand/Verbeck
1994: 436f). Lex fasst die Ergebnisse einer 1980/81 vom BIBB2¢ durchgefuhrten Studie wie folgt zu-

sammen:

,»Ein Ergebnis ist, dass die Berufsvorbereitung fur viele zur Sackgasse wird, aus der sie nur schwer
wieder herauszukommen. Eineinhalb Jahre nach Abschluss der Berufsvorbereitung hatte die Halfte
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer noch keinen Ausbildungsplatz. Fast jede(r) dritte arbeitete als
Ungelernte(r) oder ging einer gelegentlichen Arbeit nach. 16 Prozent waren arbeitslos und sieben
Prozent in einer weiteren MaBnahme der Berufsvorbereitung* (Lex 2000: 32).

Konietzka (1999) vermerkt fur die letzten Jahrzehnte einen Anstieg an der Teilnahme an Ausbil-
dungsmalnahmen, bei einer lediglich geringfligig gewachsenen Anzahl von Mehrfachausbildungen.
Daraus schliel3t er auf zahlreiche Abbriiche oder Unterbrechungen der MaRnahmen, bei denen es
sich um ,,marktkompensatorische Schleifen* handelt, die nicht zu einem vollwertigen Abschluss
fuhren. Zu Ausbildungsmanahmen zahlt er das Berufsgrundbildungsjahr und andere MalRinahmen

2% Die seit 1980/81 durchgefuhrte Studie des Bundesinstitutes fur Bildung- und Berufsforschung umfasste 4000 Absolventinnen
der Berufsvorbereitung aus verschiedenen Bundeslédndern (vgl. Lex 2000: 32).
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des beruflichen Bildungswesens (vgl. Konietzka 1999: 299).

»~Angesichts der zentralen Bedeutung formeller Ausbildungsabschliisse fur Berufschancen im deut-
schen Arbeitsmarkt ist davon auszugehen, dass solche Teilausbildungen in der Regel weniger gelun-
gene als vielmehr prekare Muster der Ausbildungsintegration reprasentieren* (Konietzka 1999: 299).

Auch andere Autoren beobachten, ,,dass viele MaBnhahmen die Risiken sozialer Ausgrenzung erho-
hen, anstatt sie zu minimieren* (Walther 2001: 35). In den jingeren Kohorten ist es zu einer Ver-
mehrung von Warteschleifen im Ausbildungssystem sowie von Ausbildungsabbriichen gekommen.
Die Ausbildungsintegration hat sich tber die letzten Jahrzehnte insofern verbessert, als es zu einer
Vervielfaltigung der Ausbildungsmuster im Ubergang von der Schule in den Beruf gekommen ist
(vgl. Konietzka 1999: 315).

Forderlehrgang, Berufsgrundbildungsjahr, Berufsvorbereitungsjahr

Das Berufsvorbereitungsjahr hat insbesondere in den letzten Jahren einen schnellen Ausbau erlebt:
von 1992 bis 1995 hat sich die Zahl der Schulerinnen verdoppelt (vgl. Braun/Lex/Rademacker 1999:
14).
,.Die Einrichtung schulischer Berufsvorbereitungsjahre (oder in ihrer Struktur und Funktion ver-
gleichbarer Berufsgrundbildungsjahre bzw. einjahrige Berufsfachschulen) lag und liegt in der Zu-

standigkeit der Lander. Entsprechend grofl ist die Vielfalt in inhaltlichen Auspragungen, Zielsetzun-
gen und Adressatengruppen“ (Braun/Lex/Rademacker 1999: 14).

Das Berufsgrundbildungsjahr unterscheidet sich nur geringfiigig vom Berufsvorbereitungsjahr. Bei
beiden handelt es sich um schulische MaRnahmen, die handwerkliche bzw. hauswirtschaftliche
Grundkenntnisse vermitteln und keine ernstzunehmende Hilfe bei den Vermittlungsproblemen der
benachteiligten Jugendlichen darstellen. Die Lerninhalte des Berufsvorbereitungsjahrs sind berufs-
padagogisch sehr unspezifisch (vgl. Beinke 1985: 140). Hinzu kommt, dass Jugendliche die an der
Institution ,Schule’ gescheitert sind, hier weiter beschult werden (vgl. Solga 2001). Férderlehrgange
stellen gegentiber dem Berufsvorbereitungsjahr und dem Berufsgrundbildungsjahr eine aul3erschu-
lische MalRinahme dar, der fur die Jugendlichen weniger die negative Belastung der Institution Schu-
le anhaftet. AuBerdem gewahren Forderlehrgénge finanzielle Vorteile (vgl. Beinke 1985: 141). Hinzu
kommt die sozialpadagogische Komponente der Férderlehrgange. Die Jugendlichen leben oft in
internatsmaRiger Organisation des gemeinsamen Lernens, Arbeitens und Lebens.2” Dariiber hinaus
gewahrt das Arbeitsamt, wenn die Jugendlichen ,ausbildungsfahig’ getestet wurden, ausbildungs-
begleitende Hilfen zu einer betrieblichen Ausbildung (vgl. Knopf 1995). Diese heben die mangelnde
Spezifik der reinen Férderlehrgange auf. Die zusatzlich zum Berufsschulunterricht gewéhrleistete
theoretische Unterweisung schafft eine Vertiefung des theoretischen Wissens, das im Kontext des
Praktikums bzw. der Ausbildung angewendet wird. Allerdings erreicht dieses Férderinstrument
eher ,Normaljugendliche’ als benachteiligte Jugendliche, weil letztere seltener Zugang zu betriebli-
chen Ausbildungsverhéltnissen finden (vgl. Knopf 1995). Insgesamt stellen ausbildungsbegleiten-
den Hilfen jedoch ein geeignetes Instrument zur Férderung benachteiligter Jugendlicher dar. Ju-
gendliche erhalten in relativ kleinen Lerngruppen intensiven Nachhilfeunterricht und kénnen sich

27 Beinke (1985) sieht darin eine bessere Férderungsmadglichkeit: ,,Statt der Segregation von defizitspezifischen Lerngruppen
wird die Integration solcher Lerngruppen mit anderen Lerngruppen als die bessere Mdoglichkeit zur Férderung angesehen*
(Beinke 1985: 141).
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auf Zwischen- und Abschlussprifungen vorbereiten (vgl. Knopf 1995, Braun/Lex/Rademacker
1999: 17). Die Vermittlung der Sonderschulabgéngerinnen in Forderlehrgénge, Internatsaufenthalte
oder Uberbetriebliche Ausbildung unterliegt abermals einer Selektion. Leistungs- und Effizienzkri-
terien verleiten die Sachverstdndigen im Arbeitsamt dazu, nur Schulabgéangerinnen, deren Erfolg

wahrscheinlich ist, in solche MaRnahmen zu vermitteln.

,»AUf diese Weise setzt sich Uber die Berufsberatung, unterstiutzt durch psychologische Gutachten ei-
ne zusatzliche Selektion der Sonderschuiler durch, die nur den weniger Benachteiligten eine Forder-
moglichkeit eroffnet* (Marquardt 1975: 82).

Bei der Auswahl der Jugendlichen spielen vor allem Kriterien des Sozialverhaltens und der Kultur-
techniken eine Rolle (laut Aussage eines Berufberaters flr Behinderte).

Spezifische Probleme von Sonderschilerinnen in der Berufsschule

Die beschriebenen Schwierigkeiten verstarken sich beim Besuch der Berufsschule durch die man-
gelnden schulischen Grundkenntnissen der SonderschulerInnen. Sie haben ganz spezifische Schwie-
rigkeiten in der Berufsschule. Aufgrund des umfangreduzierten Lernstoffs an der Sonderschule
besitzen sie ein Bildungsniveau, dass weit unter dem Hauptschulniveau liegt (vgl. Wocken 2000,
Marquardt 1975). Die Berufsschule stellt eine Aufhebung des an der Sonderschule gewahrleisteten
,Schonraums’ dar. Hier wird den SchulerInnen wesentlich mehr Eigeninitiative abverlangt. Die Un-
kenntnis der Sonderschulabgéangerinnen von allgemeinen Zusammenhéangen beruht auf der man-
gelnden begrifflichen Strukturierung des Denkens und einer mangelnden Vorstellungskraft, die von
der sozialen Umwelt der Jugendlichen gepréagt ist, in der die Jugendlichen aufgewachsen sind und
die bestimmten Einschrdénkungen unterliegt (vgl. Marquardt 1975: 124). Auch Willand/Verbeck

(1994) bestatigen Defizite der Sonderschulerinnen an der Berufsschule.

,»Alle hatten Probleme mit den theoretischen Anforderungen speziell auch deshalb, weil sie mit Ab-
solventen aus anderen Schularten zusammensaRen und deshalb stark gefordert bzw. Gberfordert wa-
ren, vor allem in den Bereichen Mathematik, berufsbezogene Fachkunde und technischem Zeichnen*
(Willand/Verbeck 1994: 440).

Diese Defizite versetzen ehemalige Sonderschilerinnen in der Berufsschule in eine schwierige Lage.
Sie beteiligen sich inhaltlich kaum am Unterricht, wagen es aber auch nicht Fragen zu stellen. Sicht-
bar werden ihre Defizite insbesondere bei schriftlichen Arbeiten. Sie geraten so wieder in die Rolle

der Versager und haben eine schwierige Stellung im Klassenverbund.

,.Das Verhalten der meisten Sonderschtiler in der Schule selbst besteht mehrheitlich in der passiven
Anpassung an die vorgegebene Versagerrolle® (Marquardt 1975: 124).
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4. Das Modellprojekt ,Job-Coaching’

In den Job-Coaching-Projekten der Heilpddagogischen Fakultat der Universitat Kéln wurden Schi-
lerinnen der Abgangsklassen und Schulabgéangerinnen von Sonderschulen fur Lernbehinderung
durch studentische Coaches Uber zwei Jahre hinweg betreut. Die Befragung fand zu einem Kkriti-
schen Zeitpunkt im Lebensverlauf der Jugendlichen statt. Die Jugendlichen mussten wéahrend dieser
Zeit den Schulabschluss, die berufliche Orientierung und erste Schritte in die Erwerbstatigkeit oder
in die Berufsvorbereitung bewaltigen. Im Unterschied zu den institutionell vermittelten Mafnah-
men setzten die Job-Coaching-Projekte auf eine Gibergangslose Vermittlung der Schulabgéngerinnen
in den Arbeitsmarkt.28 Die Projekte versuchten Sonderschulabsolventinnen méglichst friihzeitig an
den ersten Arbeitsmarkt heranzufihren. Den Jugendlichen wurde durch Job-Coaches Uber zwei
Jahre hinweg kontinuierliche Betreuung geboten.2?

4.1. Aufgaben der Coaches

Die Job-Coaches waren in der Regel Studentinnen der heilpadagogischen und psychologischen Fa-
kultat der Universitat Koln bzw. Dortmund, die im Hauptstudium Uber die Teilnahme am Projekt
praktische und wissenschaftliche Erfahrungen sammeln konnten. Ziel des Projektes war es, Schu-
labgangerinnen von Sonderschulen fur Lernbehinderte dabei zu unterstiitzen, nach der Schule in
eine (reguléare) Ausbildung zu gelangen. Die Hauptaufgabe des Coaches bestand zunéchst darin,
einen vertrauensvollen Umgang mit den Jugendlichen zu entwickeln, ihre persénliche Probleme
kennen und verstehen zu lernen. Darlber hinaus waren die Coaches angewiesen, den Jugendlichen
bei der Vorbereitung ihres Schulabschlusses behilflich zu sein, eine Berufsorientierung zu leisten
und den Kontakt zu externen Personen und Institutionen, wie z.B. dem Arbeits- oder Sozialamt, der
Berufsberatung, der Schwangerschaftsberatung oder psychologischen Beratungsstellen, aufzubau-
en. Sie begleiteten die Jugendlichen - wenn gewulnscht - zu wichtigen Terminen, wie Vorstellungs-
gesprachen, Besuchen beim Arbeitsamt, bei der Wohnungssuche etc.30

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Modellprojekt die Idee der individuellen Berufs-
beratung aufgegriffen und fur eine benachteiligte Gruppe weiterentwickelt haben. Es ahnelt damit
Projekten der Jugendhilfearbeit bzw. Jugendsozialarbeit,3! da das Coaching eine Kooperation zwi-
schen Jugendlichen, institutionellen Hilfeangeboten und Betrieben forderte und somit dem Grund-
gedanken der ,Kooperation’ (wie ihn die Jugendhilfearbeit entwickelte) entspricht.

28 Hierin unterscheidet sich das Modellprojekt ,Job-Coaching’ von anderen Modellprojekten, die in den letzte Jahren durchge-
fuhrt worden sind, so z.B. die Projekte ,,Projekt Lebensplanung — Das Eisbergmodell*, ,,Wegeplaner-Konzept an Schulen* (vgl.
Bundesanstalt fiir Arbeit 2000).

29 Auch das Projekt ,,ORINETz - Innovative Formen der Berufsorientierung fuir benachteiligte Jugendliche in Kooperation von
Schule, Jugendhilfe und Arbeitsverwaltung* verfolgte die Strategie, Beratung, Vermittlung und Coaching von Jugendlichen zu
verknupfen, verfolgte jedoch keine kontinuierliche Beratung der Jugendlichen durch einen Coach.

30 |n verschiedenen Fallen haben Job-Coaches ihren Jugendlichen dabei geholfen, Praktikumplatze oder eine eigene Wohnung zu
finden, eine Therapie zu beginnen oder ihren Hauptschulabschluss in Angriff zu nehmen.

31 Es bedarf heute neben der Familie, der Schule und dem Betrieb einer vierten Institution, um den jungen Menschen zu helfen,
die fur sie notwendigen Dispositionen zu erwerben und eine adéquate Orientierung zu entwickeln. Die Jugendsozialarbeit hat
mit dem Konzept einer lebensweltorientierten Jugendhilfe ein geeignetes pddagogische Instrument entwickelt* (Liebrich 2002:
47).
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.Der zentrale Gedanke dieser Kooperation ist die Konfrontation der benachteiligten Jugendlichen
und Erwachsenen mit den Anforderungen der realen Arbeitswelt und dem gleichzeitigen Angebot
unterstitzender und begleitender sozialpadagogischer Hilfen, um den Anforderungen der realen
Arbeitswelt auch standhalten zu kénnen* (Gericke 2000: 12f).

Eine wichtige Aufgabe der Job-Coaching-Projekte lag dementsprechend in der Vermittlung der Ju-
gendlichen in Betriebspraktika und berufliche Ausbildungen, um den ,cooling-out’ Prozessen der
beruflichen MaRnahmen entgegenzuwirken und insbesondere leistungsschwachen Schulerinnen
der Sonderschule eine Mdoglichkeit zu bieten, sich in betrieblichen Anforderungssituationen zu be-
wahren (vgl. Castello 2002). Die Projektleitung organisierte in individueller Absprache mit den je-
weiligen Coaches mehrwochige Betriebspraktika und Werkstattage (d.h. einen wdchentlichen Prak-
tikumstag in einem Betrieb) fur die Jugendlichen. Dadurch verschaffte das Projekt vielen Jugendli-
chen eine Annédherung zu konkreten Ausbildungsbetrieben. Das Projekt nahm damit eine Verbesse-
rung der Gelegenheitsstrukturen fur die Jugendlichen vor.32 Die Jugendlichen konnten sich aufer-
dem von ihren eigenen Fahigkeiten Uberzeugen. Aber nicht nur die Jugendlichen erhielten einen
Einblick in die Anforderungen einer Berufsausbildung, auch die Betriebe erhielten auf diese Weise
die Mdglichkeit, Sonderschilerlnnen besser kennen zu lernen bzw. ihre Féhigkeiten und Leistungs-
bereitschaft ,on the job’ zu testen. Auf diese Weise konnten Betriebe Vorurteile gegentber Jugendli-
chen von Lernbehindertenschulen abbauen (vgl. Forschungs- und Modellprojekt Job-Coaching
2002). In einigen Fallen konnten Jugendliche nach erfolgreich absolvierten Praktika in den Betrieben
eine berufliche Ausbildung beginnen.3. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Job-
Coaching-Projekt versuchte, den Berufsorientierungsprozess der Jugendlichen, im Vergleich zur
Beratung durch das Arbeitsamt, nachhaltig zu beeinflussen.34 Eine nachhaltige Forderung der Ju-
gendlichen wurde durch die Job-Coaching-Projekte auch insofern gewahrleistet, als das Coaching
von den Jugendlichen freiwillig in Anspruch genommen wurde3 und ein Coach die verschiedenen
fachlichen und persoénlichen Problemfelder seiner Jugendlichen kennenlernte. Die Besonderheit des
Modellprojekt-Ansatzes jedoch besteht darin, das die Jugendlichen von den Coaches auch emotio-
nale Unterstlitzung erfahren. Jedoch versetzte die Anforderung, als ,Freund’ und als ,professionel-
ler’ Berater fur die Jugendlichen tatig zu werden, die Coaches in eine ambivalente Position gegen-
uber den Jugendlichen. Der in den Projekten entwickelte Begriff des ,professionellen Freundes’ be-

32 Gelegenheitsstrukturen sind zugleich Gegenstand reflexiver Auseinandersetzung von Akteuren, die aus Ungleichheitserfah-
rungen Entscheidungen und Handlungen fiir ihre Lebensflihrung resp. Gestaltung ihrer Berufsbiographie formen* (Witzel/Kihn
2000: 11).

33 Dies ist auch bei den von mir interviewten Jugendlichen der Fall gewesen. Zwei der vier dargestellten Falle haben eine berufli-
che Ausbildung in ihrem Praktikumbetrieb begonnen (vgl. Kapitel 9).

3 Die Beratung der Sonderschulabgangerinnen obliegt den sogenannten ,Behindertenberatung’ der Arbeitsamter. Ihre Aufgabe
ist die Aufklarungs-, Beratungs- und Vermittlungstatigkeit. Jedoch stellt das Prinzip der notwendigen Eigenleistung bzw. Eigen-
initiative als Voraussetzung fir das Tatigwerden der Arbeitsverwaltung ein grundsétzliches sozialpolitisches Problem dar. Fr
Sonderschuler erwachst hieraus eine wesentliche Beschrankung der Wirksamkeit des Arbeitsamtes. ,,Die ,besonderen’ sozialen
Verhéltnisse, die sich bei den Familien der Jugendlichen [...] duRert, verhindern zumeist ein Aktivwerden der Eltern im Hinblick
auf die Berufsberatung; von Seiten der Arbeitsverwaltung wird jedoch bei den Betroffenen diese Aktivitat vorausgesetzt* (Mar-
quardt 1975: 65). Diesem Problem wird von Seiten des Arbeitsamtes dadurch entgegen gewirkt, dass Berufsberater die Abgangs-
schulklassen besuchen und die Berufsberatung in der Schule durchfiihren. Fehlen jedoch Jugendliche an diesem Termin, entge-
hen sie der Beratung.

3% Junge Frauen und Méanner brauchen Unterstutzung bei der Reflexion biographischer Entscheidungen. Die konnen sie jedoch
nur dann annehmen, wenn ihre Unterstitzungsbedurftigkeit die Anerkennung von Autonomie nicht ausschliet und wenn Bera-
tungsprozesse offen und prozessorientiert strukturiert sind. Paternalistische oder auf Zwang beruhende Modelle von Jugendhilfe
und -beratung erreichen junge Leute dagegen immer weniger* (Walther 2001:39).
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schreibt die Tatigkeit der Coaches zwar passend, birgt aber Konfliktpotential. Die Coaches beschrie-
ben die ihrer Aufgabe innewohnende Ambivalenz des ,freundschaftlichen’ und vertrauten Um-
gangs und der gleichzeitigen professionellen Beratung, Motivation und Uberpriifung der Aktivita-
ten der Jugendlichen als groRe Schwierigkeit. Sie erlebten die Paradoxie der Rollenkonstellation als
Schwierigkeit der Grenzziehung zwischen ihrem Privatleben und der professionellen Betatigung.3s

4.2.  Auswahlkriterien fur die Teilnahme am Modellprojekt

Der Kontakt zu den Jugendlichen wurde Uber die am Modellprojekt beteiligten Schulen geknupft.
Die Auswahl der Jugendlichen fur die Teilnahme am Projekt wurde den jeweiligen Klassenlehre-
rinnen und Schulleiterinnen Uberlassen und entsprach unterschiedlichen Kriterien. Zum Einen
wurden Schilerlnnen ausgewadhlt, die als leistungsstark galten und deren Chancen auf eine Integra-
tion in den ersten Arbeitsmarkt erhdht werden sollte, zum Anderen wurden besonders leistungs-
schwache Schulerlnnen ausgewahlt, die eine besondere Forderung erhalten sollten bzw. deren
Betreuung die Lehrerlnnen abgeben bzw. verstarken wollten.37

Die in der vorliegenden Studie untersuchten Jugendlichen stellen eine doppelt positive Auswahl
von Sonderschulabsolventinnen dar. Erstens besuchten die Jugendlichen die Sonderschule und ge-
horten damit nicht zu der Gruppe der Schulverweigererss Zweitens beteiligten sich die befragten
Jugendlichen an der standardisierten bzw. qualitativen Interviews. In der Regel partizipierten zwei
Schulerlnnen einer Klasse am Projekt. Das erste Treffen zwischen Coaches und Jugendlichen fand in
Kleingruppen statt. Die ausgewahlten Schilerlnnen einer Schule lernten gemeinsam die fir die
Schule eingesetzten Coaches kennen. Haufig wurde erst nach diesem ersten Treffen festgelegt, wel-
che Jugendliche von welchem Coach betreut werden sollten.

36 In dem von mir im Sommer 2002 durchgefihrten explorativen Gruppeninterview mit sechs Studentinnen des Kélner Teilpro-
jektes wurde der Begriff des ,professionellen Freundes’ ausftihrlich diskutiert.

37 Information der Projektleitung an der Heilpadagogischen Fakultat der Universitat Koln.
38 Zur Problematik der Schulverweigerer (vgl. Schreiber-Kittl/Schrépfer 2000, Reif3ig 2001, Schreiber-Kittl 2001).
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5. Theoretische Erklarungsansatze zu Stigma-Erfahrungen von sozial benachteiligten
Jugendlichen und zur Rolle der Coaches

Sonderschulerinnen sind aufgrund ihres Schulbesuches als ,,(lern)behindert* klassifiziert. Die meis-
ten von ihnen verlassen die Schule zudem als ,,Schulabschlusslose®.3® Fir den erfolgreichen Ab-
schluss der Jugendphase und fiir den gesamten Lebensverlauf ist ein gelungener Ubergang von der
allgemeinbildenden Schule in die berufliche Ausbildung und anschlielende Beschaftigung von
zentraler und nachhaltiger Bedeutung (vgl. Lex 2000: 28). Beide Voraussetzungen sind fur Sonder-
schulerlnnen von Lernbehindertenschulen in der Regel nicht gegeben. Es ist zwar allgemein be-
kannt, dass Jugendliche von Sonderschulen haufig ausbildungslos bleiben, jedoch reichen die Erkla-
rungsangebote der Angebot-Nachfrage-Theorien als Begrindung fur die Ausbildungslosigkeit die-
ser Schulabgéangerinnen nicht aus (vgl. Solga 2000). Zwar hat sich die Situation auf dem Ausbil-
dungsmarkt insbesondere in den 1990er Jahren verschérft, jedoch erklart diese Tatsache nicht hin-
reichend, weshalb zwei Drittel der Jugendlichen ,freiwillig’ ausbildungslos bleiben, d.h. eine Aus-
bildung erst gar nicht nachfragen. Es ist zu vermuten, dass die negative Etikettierung der ,Lernbe-
hinderung’ von den Sonderschulerinnen verinnerlicht wird und als soziales Stigma auf ihre Person-
lichkeitsentwicklung wirkt. Die vorliegende Arbeit erforscht Auswege aus struktureller Benachteili-
gung und Selbstselektion. Es soll ergriindet werden, inwiefern Jugendliche durch neue sozialpada-
gogische Interventionen wie das Job-Coaching dazu befahigt werden, trotz ihrer beschadigten Iden-
titat eine berufliche Orientierung anzustreben. Die Frage nach den notwendigen Fahigkeiten zur
Selbststeuerung ist hier besonders brisant, da bei sozial benachteiligten Jugendlichen die elterliche
Unterstltzung nicht oder nur geringfiigig geben ist und die Sonderschule zwar eine besondere For-
derung verspricht, aber im allgemeinen die Defizite der Jugendlichen nicht kompensiert (vgl. Kapi-
tel 2). In diesem Kapitel werde ich die Konsequenzen der Stigma-Erfahrung und die Schwierigkei-
ten der Identitatsentwicklung von Jugendlichen theoretisch aufzeigen.“0 Dazu werden folgende
Schritte vollzogen:

Zunachst soll der Etikettierungsansatz (Becker 1963, Cicourel/Kitsue 1968, 1974) aufgegriffen wer-
den, der den Schulmisserfolg der Sonderschilerinnen als Resultat sozialer Etikettierung erklart.
Dieser Erklarungsansatz wird anschlieBend durch Goffmans (1975) Stigma-Konzept erweitert, mit
dem sowohl die soziale Etikettierung der Sonderschtlerinnen als auch die Verinnerlichung der ne-
gativen Fremdzuschreibungen durch die Jugendlichen erklart werden kann. Mit dem Konzept der
»wise person* (Goffman 1975) kénnen die Aufgaben der Job-Coaches interaktionstheoretisch kon-
zeptualisiert werden. Um die spezifischen Sozialisationserfahrungen der Jugendlichen auch theore-
tisch zu beriicksichtigen, werde ich auf die identitatstheoretischen Uberlegungen von Mead (1967)
eingehen, der mit dem Idee der ,,Rollentibernahme* ein grundlegendes Konzept entwickelt hat, um

3 Unter diesen Umstanden stellt sich die Frage, wie diese Jugendlichen den Ubergang ins Erwachsenenleben bewaltigen, mit
besonderer Brisanz, auch weil die Wege in das Beschaftigtensystem neuerdings anders konzipiert sind (vgl. Brose/Hildenbrand
1988: 20). ,,Die gegenwartig wieder bei nahezu 10 Prozent liegende und seit Mitte der 80er Jahre leicht ansteigende Quote Jugend-
licher, die die Schule ohne Abschluss verlassen, ist gerade angesichts der verdanderten und in der Tendenz eindeutig gestiegenen
Qualifikationsanforderungen im Beschaftigtensystem unvertretbar* (Braun/Lex/Rademacker 1999: 11f).

4 Die hier untersuchten Jugendlichen gehdren der marginalisierten Gruppe der Sonderschtlerinnen an, die aus der empirischen
Untersuchung entwickelten Schlussfolgerungen kénnen jedoch auf andere diskreditierbare Gruppen Ubertragen werden.
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Prozesse gelingender Sozialisation und Individuierung systematisch zu erklaren.4t Im Vordergrund
dieser theoretischen Uberlegungen steht die Annahme, dass in der Coaching-Beziehung die Job-
Coaches idealerweise als vertraute ,,particular other* universalistische gesellschaftliche Erwartun-
gen an die Jugendlichen herantragen, d.h. den ,,generalized other* der modernen Berufswelt fur die
Jugendlichen reprasentieren. Erganzend wird Schelers (1973) Begriff des Mitgefuhls ,,an etwas* ein-
gefuhrt, da der Mead’sche Rollentibernahmebegriff die notwendige affektive Dimension einflussrei-
cher sozialer und personlicher Beziehungen vermissen lasst, die mir insbesondere im Zusammen-
hang mit den Stigmatisierungserfahrungen der Jugendlichen wichtig erscheint.

5.1. Etikettierungsansatz

In der Fachliteratur werden Schiler von Lernbehindertenschulen als ,,Hilfsschiler*, ,,Lernbehinder-
te”, ,Intelligenzgeminderte* oder ,,Schwachbegabte* tituliert (vgl. Thimm 1975). Im allgemeinen
Sprachgebrauch finden sich verwandte Konzepte: Sonderschilerlnnen von Lernbehindertenschulen
gelten als ,,unmotiviert”, ,lernfaul”“ und ,,dumm® etc. Die wissenschaftlichen Bezeichnungen und
die gesellschaftlichen Zuschreibung schaffen ein negatives Bild der Schilerlnnen von Lernbehinder-
tenschulen.42 Der Einfluss organisatorischer Faktoren auf den Verlauf von individuellen Karrieren
in Schulen und anderen Einrichtungen wurde insbesondere durch die Untersuchungen von Cicou-
rel/Kitsuse (1968) bekannt. Sie untersuchten das ,,Vokabular und die Syntax der Alltagssprache*
der Institutionen, die sich mit Schulern befassen, um ,,alltagsweltliche Konstrukte* bzw. ,,soziale
Typisierungen* (vgl. Schitz, 1962: 3-47) zu isolieren, die Schilerinnen klassifizieren bzw. ihr Ver-
halten typisieren. In diesen Untersuchungen fand der Etikettierungsansatz bzw. ,labeling-

approach® (vgl. Becker 1963) im Kontext sozial diskreditierter Schiler Anwendung.

,»Die Konsequenzen der Handlungen, die durch die Anwendung der sozialen Typisierung gesteuert
werden, produzieren das, was wir ,jugendliche Karriere’ nennen. ,Jugendliche Karriere’ ist ein ,be-
griffliches Konstrukt zweiten Grades’ und kann als Ergebnis der sozialen Typisierung, Klassifizie-
rung und ,Behandlung’ von Jugendlichen durch das Personal irgendeiner sozialen Organisation oder
eines Organisationsverbundes definiert werden* (Cicourel/Kitsuse 1974: 362).

Dabei stellen die Ursachen und Motive fur bspw. Lernversagen und dessen Wahrnehmung durch
die Institution Prozesse dar, zwischen denen keine kausale Beziehung bestehen mussen. Die Etiket-
tierung der Schilerlnnen hat jedoch immer reale Folgen fir die Betroffenen. Sie duRert sich in Ent-
scheidungen von Lehrern und Institutionen, die die zukinftigen Entwicklungsmaoglichkeiten eines

Schulers sowohl 6ffnen als auch schlieRen kdnnen (vgl. Gomolla/ZRadtke 2002: 54ff).

,.Fur das deutsche Schulsystem ist hier an Versetzungen von einer Klasse zur nachsten zu denken,
aber auch an die Feststellung eines besonderen Férderbedarfs, der Eingruppierung in Leistungskurse
oder der Ubergangsempfehlung auf weiterfiihrende Schulen (Gomolla/Radtke 2002 54f).

Die Etikettierung ,lernbehindert’ ist Resultat von Entscheidungsprozessen, dem Typisierungen vo-

41 Joas (1980) hebt hervor, dass das Rollentibernahmekonzept von Mead (1967) eine theoretische Schltsselfinktion in der Sozialisa-
tionsforschung zukommt.

42 Ahnliches gilt auch fur die ,Schulabschlusslosen’. Noch in den siebziger Jahren wurden Schulabgéngerinnen ohne Schulab-
schluss, die in un- oder angelernte Tatigkeiten wechselten, als Gruppe der ,Jungarbeiter’ bezeichnet. Heute wird die Situation
dieser jugendlichen Erwerbstétigen als Resultat einer individuell verschuldeten, geringen Leistungsorientierung verstanden (vgl.
Solga 2001).
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rangegangen sind und dem weitere Typisierungen folgen. Der Handlungsbegriff bleibt im ,labeling-
approach’ dabei jedoch systematisch unterbelichtet. Cicourel/Kitsue (1968, 1974) benennen zwar
den Zuschreibungscharakter von institutionellen Entscheidungen, erfassen jedoch nicht die Selbst-
beschreibungen, die durch diese Etikettierung angeregt werden.

Daruber hinaus kann der Etikettierungsansatz auch als ,,dualer Prozess* (Powell 2003) beschrieben
werden. Es findet eine formale Zuordnung statt, die normative Deutungsmuster schafft. Diese Deu-
tungsmuster werden (auch) von den Betroffenen verinnerlicht. Diese Erweiterung des Etikettie-
rungsansatzes macht deutlich, dass die Klassifikation auf einem gemeinsam geteilten Muster basiert
und von den Betroffenen akzeptiert wird, weil sie als ,legitim’ erscheint. Aus einer negativen Klassi-

fikation kdnnen sich demzufolge verheerende Folgen fur die Betroffenen ergeben.

»[Eine negative Etikettierung, L.P.] legt fest und nimmt allen Beteiligten die Mdglichkeit, an weitere
Entwicklungen zu glauben. Einmal etikettiert scheint definitiv klar, was méglich und was nicht mog-
lich ist* (Prengel 1993; 152).43

Mit dem Etikettierungsansatz geraten zwar die Resultate von Entscheidungen ins Blickfeld, doch
die Konsequenzen fur die Identitatsbildung der Betroffenen werden nicht systematisch erschlossen.
Insbesondere aus der Perspektive der Jugendlichen ist es jedoch hdchst aufschlussreich zu untersu-
chen, wie eine veranderte Fremdwahrnehmung die Selbstwahrnehmung und den Umgang der Be-
troffenen mit anderen beeinflusst. Die gesellschaftliche Wahrnehmung der als ,lernbehindert’ etiket-
tierten Kinder und Jugendlichen verlauft nach (negativen) Stereotypen. Die Betroffenen selbst ver-
innerlichen die ihnen zugeschriebene Klassifikation44, weshalb ihre spezifische Sozialisation als
Stigmatisierungsprozess zu beschreiben ist. Im Folgenden soll das Stigma-Konzept Goffmans dazu
herangezogen werden, die Akteursperspektive in Etikettierungsprozessen deutlich zu machen. Nur
so kdnnen die Konsequenzen eines sozialen Stigmas, die Diskriminierungserfahrungen der Betrof-
fenen, in die theoretischen Uberlegungen zur Bewaltigung der beschadigten Identitat von Sonder-
schilerlnnen miteinbezogen werden.

5.2. Interaktionstheoretische Uberlegungen zur Stigmatisierung

Sozialpsychologen untersuchen, wie soziale Wahrnehmung ablauft und mit negativen stereotypen
Kategorien verknupft wird, um sich dem Phanomen sozialer Stigmatisierung zu néhern. Das Stigma
kann dazu fuhren, dass die Stigmatisierten nicht nur ,anders’, sondern als wesenhaft ,Andere’

wahrgenommen werden.

,In the extreme, the stigmatized person is thought to be so different from ,,us* as to be not really
human [...] Evidence of efforts to separate us from them are sometimes directly available in the very
nature of the labels conferred. Incumbents are thought to “be” the thing they are labeled*
(Link/Phelan 2001: 370).

43 Zu den vielfaltigen psychischen und sozialen Implikationen des Klassifizierens und seinen realen Folgen ftir den Schulalltag
der Klassifizierten Kinder gehdren veranderte Erwartungen (bei Lehrern, Eltern und ,Peers’), Stigmatisierung durch das Umfeld,

eine geringere Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit bei den Betroffenen und ein vermindertes Bildungsangebot* (Powell
2003: 113).

4 Die Jugendlichen verinnerlichen die negativen Erfahrungen als individuelles Scheitern: ,,Die individuelle Schuldzuweisung
fur das Versagen, mit dem sie in ihrer gesamten Schullaufbahn konfrontiert wurden, ist von ihnen verinnerlicht worden* (Mar-
quardt 1975: 125).
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Die vorliegende Arbeit hingegen entwickelt eine soziologische Herangehensweise an das Stigma-
Konzept. Ein niedriger sozialer Status wird von Link/Phelan als Ursache fur Diskriminierung be-
nannt.4 Grundlegend stimme ich mit den Autoren Uberein, dass mit einem Statusverlust eine Dis-
kriminierung und soziale Stigmatisierung der betroffenen Person einher geht. Die Lebenschancen in
Bezug auf Erwerbstatigkeit und Einkommen, Bildung, psychisches Wohlergehen, Wohnsituation,
medizinische Versorgung und Gesundheit sinken fur die Betroffenen (vgl. Link/Phelan 2001: 371).

Normabweichende Minderheit

Die Voraussetzung fur ein soziales Stigma stellt die Nicht-Einhaltung bestimmter gesellschaftlicher
Normen da. Die soziale Norm stellt den Ausgangspunkt fir mégliche Diskriminierungsformen dar,
die den jeweiligen Gehalt des Stigmas definieren. Auf die vorliegende Untersuchung bezogen be-
deutet dies, dass Schilerlnnen, die als ,Lernbehinderte’ etikettiert, separat beschult werden und der
Standarderwartung an Jugendlichen, an eine allgemeinbildende Ausbildung eine formalisierte be-
rufliche Ausbildung anzuschliefen (vgl. Mayer 1996: 114), nicht gerecht werden, sozial gebrand-

markt sind.

»Man kann also sagen, dass Identitatsnormen sowohl Abweichungen wie Konformitat erzeugen [...]
Es sollte also gesehen werden, dass Stigma-Management ein allgemeiner Bestandteil von Gesellschaft
ist, ein Prozess, der auftritt, wo immer es Identitdatsnormen gibt [...] Man kann deshalb vermuten,
dass die Rolle ,normal’ und die Rolle ,stigmatisiert’ Teil des gleichen Komplexes sind, Zuschnitte des
gleichen Standardstoffs [...] Und zweitens kann man voraussetzen, dass der Stigmatisierte und der
Normale die gleiche mentale Ausriistung haben, und dass dies in unserer Gesellschaft notwendig die
Standardausristung ist; derjenige, der eine dieser Rollen spielen kann, hat also genau die erforderli-
che Ausstattung, die andere zu spielen, und im Hinblick auf das eine oder anderes Stigma wird er
wohl auch in der Tat einige Erfahrung darin entwickelt haben* (Goffman 1975: 159 und 160f).

Die deutsche (und europaische) Bildungsnorm ist der Realschulabschluss, der von einer Mehrheit
von Schulerlnnen erreicht wird.4¢ Daruber hinaus wird allgemein erwartet, dass Schulabgangerin-
nen einen formalisierten beruflichen Bildungsabschluss anstreben. Personen, die davon abweichen
sind somit potentiell stigmatisiert.

Sozialisation von Stigmatisierten

Die Tatsache, dass einige von der gesellschaftlichen Bildungsnorm abweichen, heif3t jedoch nicht,
dass sie auf andere Weise sozialisiert werden. Die Rolle der Stigmatisierten und der Normalen ist
nicht komplementér angelegt. Die stigmatisierte Person erlangt, wie jede andere Person auch, ihre
Identitat Gber das Kennenlernen und Verinnerlichen allgemeiner Normen. Sonderschulerinnen
bspw. partizipieren ebenfalls am Bildungssystem und erlangen sowohl Schulerfahrung als auch

4 “We chose to define stigma in the convergence of interrelated components. Thus, stigma exists when elements of labelling,
stereotyping, separation, status loss, and discrimination occur together in a power situation that allows them” (Link/Phelan 2001:
377). Sie fuhren die Stigmatisierung bestimmter Gruppen insbesondere auf gesellschaftliche Machtverhaltnisse zurtick, die ich
den folgenden Ausfuihrungen indirekt thematisiere, aber nicht systematisch erarbeite. ,,Stigma is entirely dependent on social,
economic, and political power — it takes power to stigmatize. In some instances the role of power is obvious. However, the role of
power in stigma is frequently overlooked because in many instances power differences are so taken for granted as to seem un-
problematic” (Link/Phelan 2001: 375).

46 Im Jahr 2000 beendeten in Deutschland 25,4 Prozent der Absolventen ihre Vollzeitschulpflicht mit einem Hauptschulab-
schluss; der Anteil der Abganger ohne Hauptschulabschluss lag bei 9,2 Prozent. Mit einem Realschulabschluss in der Tasche
beendeten an allgemein bildenden Schulen 39,8 Prozent der Jugendlichen ihre Schulzeit, 25,6 Prozent hatten die Fachhochschul-
reife bzw. die allgemeine Hochschulreife erworben* (Statistisches Bundesamt: 61).
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Bildungsabschltsse. Sie werden als Schilerinnen wahrgenommen und erleben sich selbst als Schii-
lerInnen. Jedoch ist ihre soziale Rolle als Sonderschilerinnen bzw. Sonderschulabsolventinnen ne-
gativ besetzt. Sie werden als Schtlerlnnen wahrgenommen, die den allgemeinen Leistungsanspru-
chen nicht gerecht werden. Ihre Schulabschlisse werden weniger als Bildungszertifikate angesehen,
als vielmehr als Bescheinigungen Uber ihren (schulischen) Misserfolg. Das Versagen der Jugendli-
chen an Sonderschulen ist jedoch, wie ich in Kapitel 3 gezeigt habe, urspriinglich sozialstrukturellen
Bedingungen und (wenn tberhaupt) dann erst in Folge einem individuellem Desinteresse geschul-
det. Jugendliche aus sozial benachteiligten Familien verfiigen tber deutlich geringere materielle
und kulturelle Ressourcen, um ihre Schulkarriere erfolgreich zu meistern.4” Der nicht-gelungene
Bildungsabschluss, das Abgangszeugnis einer Sonderschule flr Lernbehinderte stellt fir die Betrof-
fenen ein Stigma dar, das in seiner Bedeutung fUr ihren weiteren Lebensverlauf nicht unterschéatzt
werden darf. Goffman macht den Grad eines Stigmas daran fest, inwiefern es auf weitere defizitare
Fakten schlie3en lasst (vgl. Goffman 1975: 82f). Insbesondere in einem wie in Deutschland prakti-
zierten kredentialistischen Berufssystem, dass mit einem Lebenslaufregime verbunden ist, welches
die Nachweispflicht des Individuums Uber seine SchulabschlUsse beinhaltet (vgl. Solga/Konietzka
1999) wird das Abschlusszeugnis der Sonderschule zu einem schwer Uberwindbaren Makel.

Das Versagen oder der Erfolg gegentber gesellschaftlich anerkannten Normen, wie bspw. dem Er-
langen eines Schulabschlusses wie der mittleren Reife hat dartiber hinaus nicht nur einen direkten
Effekt auf die soziale und personale Identitét, sondern auch auf die psychologische Integritat des
Individuums - die ,,Ich —Identitat* (vgl. Goffman 1975: 158). Uber eine Beschadigung der sozialen
und personalen Identitat eines Individuums kann auch die psychologische Integritét einer Person
angegriffen werden. Diese Beschadigung geht tiber eine Ausgrenzung aus sozialen Rollen oder ei-
ner Abwertung der Person hinaus und greift das Ich-Gefuhl einer Person an. Die ,Ich-ldentitat’ kann
durch kontinuierliche Diskriminierungserfahrung nachhaltig zerstort werden; psychische Krisen
sind die Folge (vgl. Goffman 1975).

Stigma-Management

Nach Goffman muss unter den Betroffenen zwischen diskreditierten und diskreditierbaren Indivi-
duen unterschieden werden. Erstere besitzen sichtbare, haufig korperliche Makel, wie sie hdufig bei
kdrperbehinderten Personen zu beobachten sind. Letztere sind Personen mit einem Fehler, der nicht
offensichtlich ist, aber am Verhalten in bestimmten Kontexten trotzdem wahrgenommen wird. Das
Problem des Stigmas stellt sich womdglich innerhalb des Kontexts der Sonderschule nur gemagigt.
Wenn hingegen allgemeine gesellschaftliche Erwartungen (wie z.B. die Ausubung einer Berufstatig-
keit) an Individuen mit einem Makel herangetragen werden, zeigt sich, ob sie diese gesellschaftliche
Norm lediglich unterstiitzen kénnen, oder ob sie diese auch realisieren. Die Diskreditierbaren wer-
den haufig aufgrund negativ etikettierter Gruppenzugehdrigkeiten stigmatisiert, wie z.B. Arbeitslo-
se, Sexarbeiterlnnen oder Sonderschulerinnen. Grundlage des sozialen Stigmas ist auch im Fall der
Sonderschilerlnnen eine vorangegangene gesellschaftliche Normierung. Dieses Argument Goff-

41, Zur gleichen Zeit ist bloBer Wunsch, sich an die Norm zu halten — bloRer guter Wille — nicht genug, denn in vielen Fallen hat
das Individuum keine unmittelbare Kontrolle tber sein MaR, die Norm aufrechtzuerhalten. Es ist eine Frage der Kondition des
Individuums, nicht eine seines Willens; es ist eine Frage der Konformitat, nicht der Einwilligung* (Goffman 1975: 158).
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mans trifft auch auf die Sonderschule fur Lernbehinderte zu (vgl. Kapitel 2.1.). Erst die Einfihrung
der allgemeinen Schulpflicht brachte Hilfsschulen hervor. Erst dadurch, dass die Mehrheit der Schi-
lerinnen den Realschulabschluss erlangen, wird diese Mindestbildungsnorm geschaffen.

Diskreditierte missen im Umgang mit normalen Individuen soziale Spannungen managen. Diskre-
ditierbare hingegen miussen die Information tber ihr Stigma managen (Goffman 1975:; 128). Diskre-
ditierbare sind dementsprechend kontinuierlich damit beschaftigt, die Informationen Uber ihr Stig-
ma so zu lenken, dass das Gegentber eine diskreditierende Behandlung unterldsst. Dies nennt
Goffman Stigma-Management (vgl. Goffman 1975: 57). Relevant wird diese Kompetenz im Kontakt
mit der Offentlichkeit, in der sich Stigmatisierte bewahren mussen (vgl. Goffman 1975: 68). Dabei
geht es insbesondere bei Diskreditierbaren, wie den Sonderschiillerinnen, darum, Wissensdefizite

und mangelnde Kompetenzen in einer 6ffentlichen sozialen Interaktion zu kaschieren.

,Das Problem ist nicht allein Sichtbarkeit, sondern Aufdringlichkeit; dies bedeutet, dass die Nicht-
aufrechterhaltung der vielen kleineren Normen, die in der Etikette unmittelbarer Kommunikation
wichtig sind, auf die Akzeptierbarkeit des Unterlassens in sozialen Situationen einen sehr durch-
dringenden Effekt haben kann* (Goffman 1975: 158).

Bei den Sonderschulern kann, je nach Grad der sozialen Benachteiligung, davon ausgegangen wer-
den, dass sie ,von Geburt an’ diskreditierbar sind, bspw. wenn ihre Eltern Sozialhilfeempfanger
sind, die in einem sozialen Brennpunkt leben. Falls sie im Vorschulalter keine Diskriminierung er-
fahren haben sollten, tritt dies spatestens im Schulalter ein. Sie werden als defizitdr wahrgenommen
und getrennt von den anderen Kindern unterrichtet. Wer innerhalb des Kontextes der Sonderschule
die Diskreditierbarkeit nicht bewusst wahrnimmt, wird spatestens beim Ubergang in das Berufsle-
ben die (schockartige) Erfahrung der Stigmatisierung machen.

Personale und soziale ldentitat

Grundlegende theoretische Annahme dabei ist, dass Individuen in Interaktionsprozessen eine per-
sonale und eine soziale Identitat ausbilden. Diese stellen unterschiedliche Aspekte ihres Selbst dar
(vgl. Goffman 1975). Die soziale Identitét ist die Gesamtheit der sozialen Rollen, die ein Individuum
einnimmt — gemanR der Erwartung an rollenférmigem Handeln. Dabei muss zwischen der ,,virtua-
len* und der ,,aktualen* sozialen ldentitat unterschieden werden. Erstere beschreibt die soziale Rol-
le, die einem Individuum in einer Interaktion unterstellt wird, letztere beschreibt die soziale Rolle,
die von dem Individuum tatsachlich eingenommen wird (vgl. Goffman 1975: 72). Die soziale Identi-
tat wird durch soziale Zeichen verkorpert, wie z.B. Berufsbezeichnungen (vgl. Goffman 1975: 77).
Die personliche Identitat hingegen wirkt individuierend. Sie macht es mdglich, ein Individuum von
allen anderen zu unterscheiden; sie ist auf eine individuelle Einzigartigkeit ausgerichtet (Goffman
1975: 74). Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass sowohl die soziale Identitat als auch die per-
sonale Identitat Definitionen anderer Uber die eigenen Person darstellen, wo bei erstere in sozialen
Beziehungen, letztere in persdnlichen Beziehungen zu Tage tritt (vgl. Goffman 1975: 132). Beide I-
dentitatsformen sind von der Ich-ldentitit zu unterscheiden. Diese ist zunéachst eine subjektive und
reflexive Angelegenheit (vgl. Goffman 1975:; 132). Sie reflektiert die personale und soziale Identitat
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einer Person.48

.Der Begriff soziale Identitat erlaubte uns, Stigmatisierung zu betrachten. Der Begriff persdnliche
Identitéat erlaubte uns, die Rolle der Informationskontrolle im Stigma-Management zu betrachten.
Die Idee der Ich-ldentitat erlaubt uns, zu betrachten, was das Individuum Uber das Stigma und sein
Management empfinden mag, und fiuhrt uns dazu, den Verhaltensregeln, die ihm hinsichtlich dieser
Dinge gegeben werden, besondere Aufmerksamkeit zu widmen* (Goffman 1975: 133).

Dies begriindet, warum die Ich-ldentitat vermittelt durch die soziale und personale Identitat be-
schadigt werden kann. Die Ich-ldentitat wird aufgrund von Stigmata vermehrt reaktiv gebildet (vgl.
Goffman 1975: 156).

,Tauschung’ als Stigma-Management

Eine Technik, sich gegen soziale Stigmatisierung zu schutzen, ist die Tauschung. Der Vorteil des
Tauschens besteht fur den Betroffenen darin, dass der/die Stigmatisierte herausbekommen kann,
was andere Personen wirklich von ihm/ihr halten, indem er sein Stigma erst spéater offenbart und
die Reaktion der anderen abwartet (Goffman 1975: 108). Das Erlernen von Tauschen kann als eine
weitere Kompetenz betrachtet werden, die Stigmatisierte im Stigma-Management erlernen (vgl.
Goffman 1975: 103).4¢ Beim Tauschen machen sich die Betroffenen die Tatsache zu Nutze, dass es
sich bei der gesellschaftlichen Wahrnehmung eines Stigmas nicht um kognitives Erkennen, sondern
um soziales Erkennen handelt (vgl. Goffman 1975: 88). In nicht vollstandig burokratisch-
formalisierten sozialen (Arbeits-)Beziehungen kdnnen Sonderschilerinnen diese Tatsache nutzen,
wenn sie z.B. ihr Abschlusszeugnis erst nach einem ersten Kennenlernen und einem erfolgreichen
Auftritt im Betrieb vorlegen — wo sie womoglich Vorgesetzte durch praktische Féhigkeiten tber-
zeugen konnten. Tauschung ist eine mogliche Form der Rahmentransformation. In der ,,Rahmen-
analyse* (Frame Analysis) gilt Goffmans (1974) Interesse den intuitiven Kompetenzen der Einzelnen
zur erfolgreichen Bewaltigung von Alltagssituationen. Goffman nennt als VVoraussetzungen fur eine
erfolgreiche Selbstdarstellung die Fahigkeit, eine Situation und die Anforderungen, die sie an die
Einzelnen stellt, richtig zu erkennen.5® Das Erkennen eines Rahmens ist mit der erfahrungsgeleiteten
Deutung einer Situation gleichzusetzen. Implizites Erfahrungswissen zum adaquaten Handeln in
einer Situation ist dem Einzelnen, aber auch der Gruppe der Beteiligten kollektiv verflgbar. Das
Vorhandensein diesen Wissens ist zum einen die Voraussetzung fur den Einzelnen, sich in einer
Situation adaquat verhalten zu kénnen, zum anderen auch die Bedingung dafir, dass die Situation
Uberhaupt so stattfinden kann.

Allerdings sind auch ,,Fehlrahmungen* durch einen oder mehrere Beteiligte moglich. In einem sol-
chen Fall wird die Situation nicht als das erkannt, was sie ist — sondern verkannt. Der Kategorie der

48 Soziale und personale Identitat entsprechen dem ,,me* in Meads (1967) Identitadtskonzept. Die Ich-ldentitét ist jedoch weder
mit dem ,,1* aus Meads Identitdtskonzept zu vergleichen, das eine vitalistische Antriebsquelle darstellt, noch mit dem ,,Self* (vgl.
Mead 1967). Vielmehr stellt das ,,Self* bzw. die Féhigkeit, sich selbst als Objekt zu sehen (womit einerseits Reflexion, andererseits
die Ausbildung eines generalisierten Anderen moglich wird), die Grundlage der Ich-Identitéat dar. Die Ich-lIdentitat kbnnte als
individuelle Interpretation der eigenen sozialen und personalen Identitét beschrieben werden.

4 Diese Fahigkeit birgt jedoch auch die Gefahr des ,,Sichhineinreitens®. In der Regel hat eine Tauschung die néachste zur Folge
(vgl. Goffman 1975: 107).

5 Innerhalb eines Rahmens machen Situationen und Handlungen ,,Sinn“ und sind so den Einzelnen verstandlich. ,,Sinn* wird
von Goffman erfahrungsbezogen verwendet — Dinge machen dann Sinn, wenn sie an bekanntes oder Uberliefertes ankniipfen,
Situationen machen dann Sinn, wenn sie bereits bekannten Situationen dhneln und somit keine Verwunderung hervorrufen.
Rahmen sind Ubertragbar und transformierbar.
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Tauschung in guter Absicht werden bspw. kurze, spielerische Vortauschungen zugerechnet, in de-
nen eine Person eine andere ,zum Narren’ halt. Bei einer solchen Tduschung wird davon ausgegan-
gen, dass der Getduschte nach der Aufklarung mitlacht. Ebenfalls zu den Tduschungen in guter Ab-
sicht gehoren die ,,paternal constructions®, bei denen die Getauschten vor einem Wissen, das ihnen
Unbehagen bereiten kénnte, geschitzt werden (vgl. Goffman 1974). Fiur eine genauere Betrachtung
der mdoglichen Tauschungsformen des Coachings scheint mir die Unterscheidung von Gla-
ser/Strauss (1965) sinnvoll. Sie unterscheiden zwischen ,,offenen* und ,,geschlossenen* ,,Bewusst-
heitskontexten*, um verschiedene Formen des Tduschens zu erfassen. Bei einem geschlossenen Be-
wusstheitskontext weild der Getauschte nicht, wie ihm geschieht, hingegen weil3 der Getauschte im
offenen Bewusstheitskontext um die Tauschung. Zwischen geschlossenem und offenem Tauschen
befinden sich ,,Argwohn* und ,,wechselseitige Tauschung“. Beim Argwohn ahnt der Getduschte,
wie ihm geschieht, bei der wechselseitigen Tauschung weil3 er es, spielt aber Unwissenheit vor (vgl.
Glaser/Strauss 1965). Alle vier Tauschungsformen (s.0.) kénnen von Stigmatisierten angewendet
werden, um ein Stigma-Management zu bewerkstelligen. Dartber hinaus kdnnen auch alle vier
Tauschungsformen von den Coaches im Umgang mit den Jugendlichen angewandt werden. Die
Tauschung im offenen Bewusstheitskontext stellt eine Art Spiel dar, dass jedoch im Fall des Coa-
ching zur Einprobung sozialer Verhaltensweisen in bestimmten Situationen dienen kann, bspw.
wenn ein Coach den Jugendlichen wie einen gewohnlichen Schulabgéanger behandelt. Das Tauschen
mit geschlossenen Bewusstheitskontext stellt in der Coaching-Situation hingegen eine ,paternal
construction’ dar. Es ist denkbar, dass ein Coach Jugendliche ,schitzt’, in dem er oder sie die Ju-
gendlichen mit dem AusmabR ihrer Defizite ,verschont’ und Uber sie hinweg téauscht.

Anpassung und Rebellion

Die Stigma-Erfahrung bringt auf der Ebene des Akteurs zwei Komponenten zu Tage. Erstens be-
sondere Kompetenzen des Stigma-Managements (d.h. eine Sensibilitat fur die Diskriminierung und
eine gewisse Schlauheit, damit umzugehen), zweitens wird eine depressive Komponente ausgebil-
det (z.B. Antriebsschwéache, Mutlosigkeit). Letztere findet auch ihren leiblichen Ausdruck (vgl. dazu
Bourdieus (1982) Habitus-Konzept).5t Aufgrund dieser Uberlegungen verstehe ich unter sozialem
Stigma eine Zuschreibung, die im Prozess der Sozialisation (sprachlich) verinnerlicht und (leiblich)
inkorporiert wird. Dabei mussen drei Phasen der Stigmatisierung unterschieden werden. (1) Die
Phase des Kennenlernens und Verinnerlichens gesellschaftlicher Erwartungen und Normen. (2) Die
Phase der Feststellung, dass die eigene Person (bzw. Persdnlichkeit) diesen Erwartungen nicht ent-
spricht und (3) die Phase des Umgangs mit der Diskrepanz zwischen den Erwartungen und der

eigenen soziale Rolle.

,Eine Phase dieses Sozialisationsprozesses ist die, in welcher die stigmatisierte Person den Stand-
punkt der Normalen kennen lernt und in sich aufnimmt und hierbei den Identitétsglauben der wei-
teren Gesellschaft und eine allgemeine Vorstellung davon erwirbt, wie es sein wirde, ein bestimmtes
Stigma zu besitzen. Eine andere Phase ist die, in welcher sie lernt, dass sie ein bestimmtes Stigma be-

51 Auch Link/Phelan (2001) verweisen auf letztere Komponente, doch bringen sie eine zusétzliche Perspektive ins Spiel. lhrer
Meinung nach werden Stigmatisierte in der Wahrnehmung (durch die sozialwissenschaftliche Forschung) als “passiv”, “hilflos”
oder “acquiescent” zuséatzlich negativ stereotypisiert. Sie verweisen darauf, dass stigmatisierte Gruppen ,,actively use available
resources to resist the stigmatizing tendencies of the more powerful group* (Link/Phelan 2001: 378).
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sitzt, und diesmal im Detail die Konsequenz davon, es zu besitzen* (Goffman 1975: 45).

In Bezug auf die Sonderschulerlnnen heil3t das, dass sie zunéchst die gesellschaftliche Erwartung
eines erfolgreichen Schulbesuchs Kennenlernen und verinnerlichen, dass sie in der Schule
Versagenserfahrungen machen und dass sie dartber hinaus mit ihrem schulischen Misserfolg und
ihrer Uberweisung an eine Sonderschule fur Lernbehinderte (und vergleichbaren Lebenskontexten)
umgehen mussen. Nach Goffman gibt es drei mogliche Reaktionsweisen der Betroffenen. Diese Re-
aktionsweisen beschreiben keine Techniken zur Bewadltigung beschadigter Identitat, wie das T&u-
schen, sondern sie stellen unterschiedliche ,Lebensentwirfe’ von Betroffenen dar. Goffman be-
schreibt erstens (1) eine Form der Anpassung an die stigmatisierte soziale Rolle, zweitens (2) die
Ausbildung einer eigenen Realitat, die haufig mit einer Ingroup-Orientierung verbunden ist und
drittens (3) die Schaffung einer neu definierten Realitét, in der andere Normen gelten (vgl. Goffman
1975: 19). In Bezug auf die Sonderschiiler sind aufgrund dieser Uberlegungen mindestens drei Reak-
tionsweisen zu erwarten. Erstens (1) werden Sonderschilerinnen vermutlich durch Anpassung an
soziale Kontexte ihre defizitdre Herkunft kaschieren. Zweitens (2) werden sie sich durch den Zu-
sammenschluss mit anderen Sonderschilerlnnen den gesellschaftlichen Erwartungen anderer (zu-
mindest wahrend der Schulzeit) entziehen.52 Bei solchen Ingroup-Formationen entwickeln die Ju-
gendlichen haufig ein hohes Selbstwertgefuihl. Drittens (3) werden sie in ihren Zusammenhangen
eine Wertorientierung ausbilden, die in Differenz zu universalistischen, gesellschaftlichen Wertvor-
stellungen stehen. Hinweise fir letztere Reaktionsweise wére bspw. Rebellion, Delinquenz und ju-
gendliche Schwangerschaften.

Stigmatisierte und ,Normale’ — der Coach als ,wise person’

Um die Prozesse des Kennenlernens, Verinnerlichens und des Umgangs mit einem sozialem Stigma
zu beobachten, greife ich in meiner Arbeit Goffmans Idee auf und gehe der Frage nach, wie ,,ge-
mischte Kontakte* verlaufen, d.h. ich untersuche Momente, wenn Stigmatisierte und Normale ,,in
der gleichen sozialen Situation sind* (Goffman 1975:; 22) — wie es im Coaching der Fall ist. Beim Co-
aching befinden sich der stigmatisierte Jugendliche und der Coach in unmittelbarer physischer Ge-
genwart, ihre Interaktionen werden in transkribierten Paarinterviews festgehalten und beobachtbar
(vgl. Kapitel 6 und 9). Zudem sollen im Folgenden theoretische Uberlegungen zur Rolle der Coaches
im Job-Coaching mit sozial benachteiligten Jugendlichen angestellt werden, die ich im Fallvergleich
wieder aufgreife (vgl. Kapitel 10).

Die Rollenausgestaltung des Coaches im Umgang mit den diskreditieren Jugendlichen kann mit der
Rollenausgestaltung, wie Goffman sie flr ,wise persons’ beschreibt, verglichen werden. Seinen Aus-
fuhrungen zufolge sind ,wise persons’ oder ,weise Personen’ meist aufgrund ihrer besonderen Situ-

ation mit Stigmatisierten personlich vertraut sind und kénnen ihnen mitfthlen.

»Weise Personen sind die Grenzpersonen, vor denen das Individuum mit einem Fehler weder Scham
zu fuhlen noch Selbstkontrolle zu Uben braucht, weil es weil3, dass es trotz seines Mangels als ein
gewohnlicher anderer gesehen wird (Goffman 1975: 40).

Die Job-Coaches kdnnen als ,weise Personen’ betrachtet werden, obwohl sie nicht eine ihr Innerstes

52 Personen einer bestimmten Stigmakategorie haben die Tendenz, in kleinen Sozialgruppen zusammenzukommen. Dies ist
nicht mit Gruppenbildungsprozessen im klassischen Sinn zu verwechseln, die Verbande ausbilden und geregelt interagieren
(Goffman 1975: 35).
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verandernde personliche Erfahrung durchgemacht haben, wie Goffman es fur viele ,wise persons’
annimmt. Eine weitere Moglichkeit zur ,wise person’ zu werden ist ihm zufolge dann gegeben,
wenn Personen Uber langere Zeitraume mit Stigmatisierten beruflichen Kontakt haben (vgl. Goff-
man 1975: 42). Die untersuchten Coaches haben die Jugendlichen in der Regel tber zwei Jahre hin-
weg betreut und sind oft zusammen mit ihnen bei den Arbeitgebern oder Vermietern der Jugendli-
chen aufgetreten. Aufgrund ihrer beruflichen Funktion als Coaches sind sie mit der stigmatisierten
Person verbunden. Jedoch muss auch im Fall einer professionellen Vertrautheit zwischen beiden
Personen Sympathie und Respekt gegeben sein.
,.Das Ich muss nicht nur angeboten, es muss akzeptiert werden* (Goffman 1975: 41).

,Weise Personen’ kdnnen darUber hinaus auch das Stigma-Management fur die Betroffenen tber-
nehmen. Sie wirken dann als protektive Person, die fiir den Betroffenen den Makel kaschiert (Goff-
man 1975: 123). Im Fall einer protektiven Coaching-Beziehung ist anzunehmen, dass die Ubernahme
des Stigma-Managements fuir den Betroffenen mit einer Tauschung des Jugendlichen durch die ,wi-
se person’ einhergeht. Die weise Person tduscht dann den Jugendlichen tber bestimmte Kontexte,
oder sie tduscht andere Uber das Stigma des Jugendlichen. Im Fall des Coaching sollen die Jugendli-
chen jedoch Lernen, mit ihrer Diskreditierbarkeit in der beruflichen Ausbildung (und in anderen
Lebensbereichen) umzugehen, weshalb ein Coach, der die Rolle einer protektiven ,wise person’ ein-
nimmt, nicht professionell handelt. Im Gegenteil, versucht auch der Coach das Stigma des Jugendli-
chen zu kaschieren, so wird in der Coaching-Beziehung kein konstruktiver Umgang mit dem Stig-
ma betrieben, sondern eine einfache Abwehr oder Idealisierung. Es erscheint deshalb sinnvoll, wenn
die Coaches die Jugendlichen mit den gesellschaftlichen Erwartungen konfrontieren und Hilfen zur
Bewaltigung des Umgangs mit diesen bieten. Die Coaches sollten deshalb die Rolle der ,wise per-
son’ nur bedingt einnehmen. Es ist wichtig, dass sie einen normalen Umgang mit den Jugendlichen

Uben und als normale Person mit ihnen in Beziehung treten.

»Voraussichtlich wird das Individuum, je mehr es mit Normalen verbunden ist, sich desto mehr in
nicht-stigmatischen Begriffen sehen, obwohl es Zusammenhéange gibt, in denen das Gegenteil wahr
zu sein scheint* (Goffman 1975: 134).

Die Strategie des Coaching ist es, den Jugendlichen normale Anspriche und Selbstanspriiche von
Jugendlichen nédher zu bringen. Es ist ihre Aufgabe, die Jugendlichen flr Bewerbungen zu motivie-
ren bzw. ihre Defizite zu kompensieren und ihr Selbstbewusstsein zu starken, um den direkten Weg
der beruflichen Ausbildung zu versuchen bzw. einzuschlagen und nicht im beruflichen Bildungs-
system den gesellschaftlichen Anforderungen auszuweichen. Die Tendenz, sich Aufgaben nicht zu
stellen, ist bei den Jugendlichen auch aufgrund der depressiven Komponente des sozialen Stigmas
vermutlich gegeben. Es besteht die Gefahr, dass die Betroffenen einen zweifelhaften Sekundarge-
winn aus ihrem sozialen Stigma ziehen und sich ,normalen’ gesellschaftlichen Aufgaben nicht stel-
len.
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5.3. Rollenibernahmekompetenz im Coaching

Die folgenden Uberlegungen knuipfen an Meads (1967) Begriff des Erwerbs von Rolleniibernahme-
kompetenz im Zuge der Entwicklung eines Selbst (Self) an. Mead unterscheidet zwischen ,,me’s* -
internalisierten und reflexiv einholbaren Rollenerwartungen - und dem ,I’, der leiblich fundierten
Antriebsbasis des Handelns. Fir ihn besteht gelungene Vergesellschaftung/Individuierung in einer
zunehmenden Integration und Reflexivitat von Rollenidentitaten (,,me’s®), die auf die Fahigkeit
zulauft, mit Erwartungen eines ,generalized other’ umgehen zu kénnen (vgl. Mead 1967).

Der ,generalized other’

Mead verwendet den ,generalized other’ als Begriff fur die Gesamtheit der Erwartungshaltungen

einer Gesellschaft in ihrer Konflikthaftigkeit und Systemhaftigkeit.

,»The organized community or social group which gives to the individual his unity of self may be
called “the generalized other”. The attitude of the generalized other is the attitude of the whole
community” (Mead 1967: 154).

Dieser ,generalized other’ stellt eine Abstraktion von allen konkreten Gemeinschafts- und sozialen
Beziehungen dar. Es ist nicht méglich ihm ,anzugehéren’ wie den konkreten Gemeinschaften, die
durch ,particular others’ reprasentiert werden. Identitatsentwicklung auf dem Niveau des ,generali-
zed other’ verlangt die Fahigkeit, von konkreten sozialen Rollenbeziehungen unabhangig handeln

zu koénnen und sich dabei auf die Institutionen einer Gesellschaft zu beziehen.

»The wider the society the more definite universal these objects [institutions, L.P.] must be. In any
case there must be a definite set of responses, which we may speak of as abstract, and which can be-
long to a very large group” (Mead 1967: 162).

Um auf die komplexen Erwartungshaltungen der ,weiteren’ Gesellschaft mit ihren Institutionen
und Funktionssysteme (z.B. ihrem Beschéftigtensystem) adaquat reagieren zu kénnen, muss die
Erziehung und Sozialisation von Kindern und Jugendlichen darauf hinarbeiten, die Entfaltung die-
ser abstrakten Rollenkompetenzen vorzubereiten und einzutiben. Sie zeichnen sich durch zwei Qua-
litdten aus: Universalitat und Spezifitat. Universalitat bezieht sich auf den Allgemeinheitsgrad insti-
tutioneller Inklusionsregeln. Eine universalistische Orientierung kann damit als Werthaltung und
Kompetenz beschrieben werden, die auf allgemein gultige Aussagen oder Handlungen abzielt. Mit
Spezifitat ist die Kenntnis der Details von Handlungspraktiken in spezifischen, funktional ausdiffe-
renzierten gesellschaftlichen Handlungsbereichen gemeint. Neben einem universalistischen Welt-
verhdltnis ist fur addquates Handeln in hochgradig ausdifferenzierten Bildungs- und Beschéaftigten-
system einer arbeitsteiligen Gesellschaft eben auch die Kenntnis spezifischer Kulturtechniken erfor-
derlich, die in Formen expliziten (Bildungszertifikate) und impliziten (Fertigkeiten, soziale Kompe-
tenzen) Bildungswissens vermittelt wird. Beides muss gewahrleistet sein, wenn langfristige Hand-
lungsfahigkeit, Uber Statuspassagen und einzelne Lebensbereichen hinaus gegeben sein soll. Mead
kiimmerte sich allerdings, neben den kognitiven Kompetenzen, weniger um die emotionalen
Grundlagen der Ausbildung einer Rollenibernahmekompetenz. Eine Orientierung auf abstrakte
Beziehungen scheint die erwiinschte Fahigkeit aber noch nicht zu sichern. In Goffmans Konzept der
,wise person’ taucht implizit der emotionale Aspekt auf, der notwendig ist, um Erwartungen von
,particular others’ aufnehmen zu kénnen. Dieser beinhaltet die Dimensionen der Vertrautheit und
des Respekts. Nur vertraute Personen kdnnen Goffman zufolge dem Stigmatisierten glaubhaft ver-
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sichern, dass sie seine oder ihre Identitdt anerkennen. Daraus ist zu schlussfolgern, dass Stigmati-
sierte starker als normale Individuen diffuse und partikularistische Sozialbeziehungen bendtigen,
um die Erfahrung zu machen, dass sie wirklich anerkannt werden.

Mitgefuhl ,an’ der Wertorientierung des Coaches

In Schelers (1973) Theorie der Wertgefuhle findet sich eine aufschlussreiche Begrindung fur die
Notwendigkeit einer emotionalen Fundierung der individuellen Einsicht in héhere Wertgesetze. Die
Fahigkeit, Mitgefuhl ,,an etwas* zu entwickeln, wird Scheler zufolge erst dann entwickelt, wenn das
Individuum die Erfahrung von Einfuhlung und Mitgefthl ,,mit etwas* machen konnte. Das Mitge-
fuhl ,,mit etwas* beschreibt das unmittelbare Gleichflihlen zweier Personen. Das Mitgefuhl ,,an et-
was* entspricht der Mead’schen Idee der Rollenibernahme, bei der eine Person Einblick in die
Handlungs- und Wertorientierung eines anderen erlangt. Diese Fahigkeit kommt einem Fremd- und
Fernerfassen auch insofern gleich, als die Person, der mitgeftihlt wird, nicht anwesend sein muss.
Trotzdem unterscheidet sich Schelers Konzept des Mitgefiihls von dem Rollentibernahmekonzept,
da Individuen nur dann Mitgefuhl entwickeln kénnen, wenn sie in ihrer Sozialisation die Hand-
lungsideale des anderen kennen gelernt und verinnerlicht haben. Das Individuum muss die Quali-
tat des Zustandes, dem nachgefuihlt werden soll (in deutlicher Differenz zum Subjekt dem nachge-
fuhlt wird), wenigstens schon einmal durch Einsfihlung mit der Subjektgattung, der es nachfinhlt,
erlebt haben, wenn die distanzierte Nachfiihlung — das Mitgefuhl ,an’ etwas - mdglich sein soll (vgl.
Scheler 1973: 105). Die Idee, mittels kognitiver Abstraktion von konkret antizipierbaren Erwartun-
gen der ,particular other’ wirden Individuen rationale Einsicht in allgemeingultige Verhaltensre-
geln (,generalized other’) gewinnen, wird durch dieses phdnomenologische Fundierungsgesetz
bestritten. In Schelers Perspektive ist nicht die Rollentibernahme der Position des anderen konstitu-
tiv fur verstdandnisvollen Umgang miteinander, sondern das Wiederentdecken eigener Handlungs-
ideale im Verhalten der anderen. Es erscheint mir sinnvoll, Meads Konzept der Rollenibernahme-
kompetenz um die Idee des Mitgefuhls ,an’ etwas zu erweitern, um den Stellenwert des Vertrauens
und der Sympathie im Umgang mit Stigmatisierten besser herausarbeiten zu kénnen - im Konzept
der ,wise person’ wurde er bereits angedeutet. Wenn im Coaching ein vertrauensvoller Umgang
zwischen Coach und Jugendlichen gepflegt wird, kdnnen mdoglicherweise vom Jugendlichen die
Handlungs- und Wertideale des Coaches nachgefiihlt werden. Zudem fiihren diese Uberlegungen
zu einem weiteren Aspekt, der Vermittlung von Werten und Normen in zwischenmenschlichen

Beziehungen.

,,»At the center of Scheler’s ethics is the principle of solidarity of all moral beings. It implies that, with
regard to their respective values, each is co-responsible for each and for all. This is, because the ulti-
mate moral value of the personality is disclosed to the individual only if he associates himself with
the other person’s own acts of love” (Schiitz 1966: 177).

Durch diese grundlegenden theoretischen Uberlegungen wird die Wichtigkeit der Freiwilligkeit,
des gegenseitigen Respekts und des Vertrauens als Voraussetzung flr eine gelingende Arbeitsbe-
ziehung zwischen Jugendlichen und Coaches deutlich.

Der emotionale Aspekt einer Sozialbeziehung kann jedoch leicht in Widerspruch treten zu den all-
gemeinen gesellschaftlichen Erwartungen an Universalitdt und Spezifitat als Bestandteil der Soziali-
sation und der Wertorientierung eines Individuums. Universalitdt kann ohne den Hintergrund
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;warmer’ partikularer Beziehungen nicht gelebt werden, wéhrend ein Verbleib in partikularen, fa-
milidren Handlungsorientierungen die Grenzen der partikularen Sozialwelten nicht Uberschreiten
kann. Dies ist ein allgemeines Problem der Individualisierung in modernen Gesellschaften, an dem
viele Institutionen und Individuen scheitern. Fur die Sozialisation von Sonderschulerlnnen - und fur
das Coaching mit ihnen - dirfte dieses Paradoxon moderner Vergesellschaftung besondere Schwie-
rigkeiten mit sich bringen.

Paradoxe Anforderung an das Coaching

Die Job-Coaches fungieren beim Coaching als Trager der gesellschaftlichen Erwartungen, die an
Schulabgéangerinnen herangetragen werden. Sie stellvertreten quasi die allgemeine gesellschaftliche
Erwartung an Selbstorganisation bzw. einen unternehmerischen Selbstanspruch der Schulabgange-
rinnen. Gleichzeitig werden die Coaches zu Vertrauten der Jugendlichen, als ,wise persons’ (Goff-
man 1975) erlangen sie Einsicht in ihre Stigmatisierungserfahrungen. Aus theoretischer Perspektive
sollten die Job-Coaches zudem idealtypisch den ,generalized other’ darstellen, der die Jugendlichen
mit universellen gesellschaftlichen Erwartungen konfrontiert. Dies ist u.a. beachtsam, weil davon
auszugehen ist, dass gerade benachteiligte Jugendliche Uber ihre familiare Situation allgemeine ge-
sellschaftliche Erwartungen nur eingeschrankt erlebt haben. An sie wurden bestimmte Erwartungen
evtl. gar nicht gestellt. AuBerdem haben sie im Umgang mit Deutungsmustern tendenziell weniger
Unterstttzung durch ihre Eltern und Gleichaltrige genossen als andere Schiiler. Gleichzeitig stellen
die Coaches aber auch vertraute Personen fur die Jugendlichen dar. Diesbeziiglich soll untersucht
werden, inwiefern der vom Modellprojekt entwickelte Begriff des ,professionellen Freundes’ die
Rolle der Coaches adaquat beschreibt.53

5.4. Préazisierung der Fragestellung

Die Frage nach einer gelingenden beruflichen Orientierung, die ein Stigma-Management voraus-
setzt, das eine berufliche Integration der Jugendlichen nicht verhindert, ist um so brennender, da die
Gruppe der schulabschlusslosen Jugendlichen heute zwar kleiner, gleichzeitig aber auch ,sichtbarer’
geworden ist. Sie bilden eine ,normabweichende Minderheit’ und sind zudem &lter als andere Ju-
gendliche und mussen mit diesen auf dem Arbeitsmarkt um Ausbildungsplatze konkurrieren.
Sonderschulabgangerinnen befinden sich in einer extrem schwierigen Ausgangslage. Die Ver-
schrankung von sozialen und 6konomischen Problemen der Familien der Jugendlichen, ihr geringes
kulturelles Kapital und ihre mangelnde Aktivitat in der beruflichen Orientierung bringen die Ju-
gendlichen in eine komplexe Problemsituation, die durch ihren Sonderschulbesuch und die damit
verbundenen negative Etikettierung als ,lernbehindert’ weiter verstéarkt wird.

Die Teilnahme am Modellprojekt Job-Coaching stellte ein Inklusionsangebot fur sozial benachteilig-
te Jugendliche von Sonderschulen fir Lernbehinderte aus NRW dar. Symbolisch erhielten die Schi-

53 Auf den ersten Blick scheint dieser Ausdruck einen Widerspruch in sich darzustellen. Eine professionelle Beziehung ist fur
gewohnlich institutionell eingebettet und beinhaltet bestimmte, abgrenzbare Aufgaben und Bereiche. Die Aufgaben, die Freunde
fureinander Gibernehmen, sind hingegen unspezifisch und diffus. Sie lassen sich meist nicht auf bestimmte Lebensbereiche ein-
schranken.
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lerinnen durch die Teilnahme am Projekt die Moglichkeit, ihre Lage zu ,normalisieren’. Thnen wur-
de die Tatsache, dass sie ausgewdahlt wurden, als Gewahrung einer Aufstiegsgelegenheit prasentiert.
Faktisch erhielten sie Unterstltzung bei der Suche nach Praktikums- und Ausbildungsplatzen, d.h.
ihre Berufsorientierung wurde praktisch gefordert. Darlber hinaus intendierte das Projekt, dass die
Coaches als ,professionelle Freunde’ ein vertrauensvolles Verhaltnis zu den Jugendlichen aufbauen.
Die berufliche Orientierung und die Wahrnehmung von Inklusionsangeboten, wie z.B. einem Lehr-
stellenangebot, setzte wie in anderen MalRnahmen selbstdndiges Engagement der Jugendlichen vor-
aus, dieses wurde jedoch durch eine emotionale Unterstiitzung der Coaches gefordert.54# Aus me-
thodischer Sicht handelt es sich beim Job-Coaching von sozial benachteiligten Jugendlicher um eine
aufschlussreiche Konstellation. Individuen mit Ressourcenmangel werden von einer Person ihres
Vertrauens mit Deutungsmustern konfrontiert, die sie wenig oder nicht kennen, und erhalten zu-
dem konkrete Angebote, um kennengelernte Deutungsmuster erproben zu kdnnen.

Wie missen Anspruch und Entlastung im Coaching vermittelt werden, damit den Coaches eine
Vermittlung universalistischer Wertorientierung und den Jugendlichen eine Stigma-Bearbeitung
gelingt, die eine berufliche Orientierung fordert?

5.5. Hypothesen

Ich gehe davon aus, dass die doppelte strukturelle Benachteiligung (Stigma der Lernbehinderung
und sozial benachteiligte Herkunft) sich in der Subjektivitéat der Jugendlichen niederschlagt und
eine ,reaktive Ich-ldentitatsbildung’ begunstigt, d.h. eine Abwehr von gesellschaftlichen Erwartun-
gen oder eine Uberanpassung an diese. Beide Reaktionsweisen ziehen vermutlich eine gewisse Pas-
sivitat bzw. Mutlosigkeit in der beruflichen Orientierung nach sich. Zudem verlassen die Jugendli-
chen die Sonderschule mit Wissens- und Kompetenzdefiziten, die ihre Berufsorientierung er-
schwert. Das Job-Coaching versucht, auf diese komplexe Problemlage zu reagieren, indem es ein
fachliches und emotionales Unterstitzungsangebot macht, dass die Jugendlichen zur Bearbeitung
ihres Stigmas nutzen kénnen.

Die nachfolgenden Hypothesen fokussieren die vier zu untersuchenden Aspekte:

(1) soziale Herkunft, (2) Schule, (3) Berufsorientierung und (4) Job-Coaching-Prozesse.

(1) Sonderschulerlnnen sind sozial benachteiligt: Jugendliche von Sonderschulen fur Lernbehinderte
stammen aus instabilen, kinderreichen Familien mit geringer Bildungsressourcen; sie erhalten we-
nig Unterstiitzung durch ihre Eltern und besitzen mangelnde berufliche Netzwerke.

(2) Der Sonderschulbesuch wirkt als negative Etikettierung und Stigma: Die Jugendlichen kennen
die Norm eines qualifizierten Bildungsabschlusses, wissen um ihre Benachteiligung, verinnerlichen
die negativen Fremdzuschreibungen und reagieren passiv in ihrer beruflichen Orientierung.

5 Nach der Schule werden Sonderschulabgéangerinnen - wie andere Schulabgénger - mit der gesellschaftlichen Erwartung kon-
frontiert, sich unternehmerisch selbst zu organisieren (wie Konzepte und MaRnahmen der Bundesregierung verdeutlichen, z.B.
JUMP, Job aktiv, Ich-AG), ohne ihre spezifische Lage und Subjektivitat zu bertcksichtigen.
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(3) Die modellhaft aufgezeigten Formen des Stigma-Managements stehen einer gelingenden berufli-
chen Orientierung der Jugendlichen entgegen: Die Jugendlichen tendieren zu Uberanpassung und
Rebellion aus der sie herausgefuhrt werden mussen.

(4) Der Coach als ,particular’ und ,generalized other’: Indem die Coaches den Jugendlichen univer-
salistische Wertorientierungen vermitteln und ihnen als vertraute Personen personliche und soziale
Anerkennung schenken, kénnen die Jugendlichen Techniken zur Bewaltigung ihrer ,beschadigten
Identitat’ entfalten, die eine erfolgreiche berufliche Integration fordert.

39



6. Methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen dargestellt und begriindet. Ziel der Arbeit ist es,
mit der gewéahlten methodischen Herangehensweise die Subjektivitat in ihrer Vermittlung mit ob-
jektiven Gegebenheiten zu untersuchen (vgl. Kohli 1978: 24). Dazu bediene ich mich einer Metho-
dentriangulation.

6.1. Methodentriangulation

Eine Methodentraingulation bietet sich aus folgenden Griinden zur Untersuchung der dargestellten

Problematik der Jugendlichen von Sonderschulen fur Lernbehinderung an:

,Die Erforschung sozialer Kontextbedingungen verlangt die Anwendung solcher statistischer Ver-
fahren, mit denen handlungsrelevante soziale und 6konomische Strukturen anhand von sozialdemo-
graphischen Variablen und anderen objektiven Merkmalen sozialer Prozesse untersucht werden
kdénnen. Wenn intentionale Handlungsgriinde den Gegenstand der Forschungstatigkeit bilden, so
mussen Verfahren der Beobachtung und Befragung zur Anwendung kommen, mit deren Hilfe die
dem Handeln der Akteure zugrundeliegenden Motive, Praferenzen und Uberzeugungen rekon-
struiert werden kénnen* (Kelle 1994: 92)

Die strukturellen Zwange der Jugendlichen und ihrer Familien stehen in Wechselwirkung mit den
Deutungsmustern und Orientierungen der Jugendlichen bei der Bewaltigung des Ubergangs von
Schule ins Erwachsenenleben. Deshalb ist es erstens sinnvoll, die sozio-6konomischen Bedingungen
der Familien der Jugendlichen in eine Untersuchung der ,beschadigten Identitat’ von sozial benach-
teiligten Jugendlichen und der von ihnen entwickelten Suchstrategien bei der Berufsorientierung
mit einzubeziehen. Die aus dem zweiten Erhebungsschritt, den offenen Interviews, hermeneutisch
gewonnenen Deutungsmuster der Jugendlichen erhalten erst im Kontext ihrer noch aufzuzeigenden
materiellen und kulturellen Restriktionen einen Sinn. Drittens verlangt die Untersuchung des Stig-
ma-Managements eine interaktionistische Herangehensweise, um wechselwirksame Selbst- und
Fremdzuschreibungen der Jugendlichen in Interaktion mit den Coaches sichtbar machen zu kénnen.

Die Erhebung von Paarinterviews mit den Jugendlichen und ihren Coaches produziert die Daten,
die fur eine Untersuchung der interaktiven Dimension von Stigma-Management notwendig sind.
Die quantitativ gewonnenen Einsichten in die Familiensituation, die Schulkarriere und das Arbeits-
suchverhalten der Jugendlichen bilden Leitfragen fur die interpretative Auswertung der Interviews.
Ausgewadhlte Informationen aus den von mir durchgeflihrten Experteninterviews bereichern das
vorliegende Datenmaterial und die folgende quantitativen Auswertung der Befragung von Sonder-
schilerlnnen und Sonderschulabgangerinnen um den Blickwinkel der Institutionen, die die Le-
bensverlaufe der benachteiligten Jugendlichen strukturieren. Die Experteninterviews mit einer
Schulleiterin einer Sonderschule fur Lernbehinderte (NRW) und einem Berufsberater fir Behinderte
(Berlin) wurden dabei nicht als individuumsbezogenes Datenmaterial betrachtet, sondern finden als

Struktur- und Institutionen-Daten Eingang in die Auswertung (vgl. Bogner/Littig/Menz 2002).

~[EXperteninterviews] zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass nicht die Gesamtperson mit ihren
Orientierungen und Einstellungen im Kontext des individuellen oder kollektiven Lebenszusammen-
hanges den Gegenstand der Analyse bildet* (Erzberger 1998: 105).

Vielmehr steht bei der Auswertung der Experteninterviews der organisatorische oder institutionelle
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Zusammenhang der zu untersuchenden Personen im Mittelpunkt des Interesses. Bei Experteninter-
views stehen die Informanten zwar mit dem Lebenszusammenhang der untersuchten Personen in
Verbindung, sind aber nicht mit ihnen identisch. Auch wenn personliche Einschatzungen der Ex-
pertinnen Gegenstand des Experteninterviews sein kénnen, zielt das Interview auf ihr Expertenwis-
sen Uber die interessierende, personenbezugsunabhangige Thematik (vgl. Meuser/Nagel 1991). Aus
den angefuhrten Grunden bediene ich mich in meiner Untersuchung der Methodentriangulation
von quantitativem und qualitativen Datenmaterial. Die theoretischen Ausfuhrungen machen deut-
lich, dass ein Zusammenhang von sozialer Benachteiligung, dem Sonderschulbesuch und der beruf-
lichen Orientierung der Jugendlichen besteht.

6.2.  Zur quantitativen Untersuchung

Die quantitative Untersuchung dient einer detaillierten Beschreibung der Gruppe der sozial benach-
teiligten Jugendlichen von Lernbehindertenschulen. Es sollen erste Zusammenhénge von sozialer
Benachteilung und kulturellem Ressourcenmangel, familiarer Konfliktlagen und der Uberweisung
an Sonderschulen, sowie die Freundschaften und beruflichen Netzwerke der Jugendlichen unter-
sucht werden. Auf der Grundlage der im Rahmen der standardisierten Erhebung der Nachwuchs-
gruppe des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung (Berlin) erhobenen Daten kénnen sowohl
Aussagen Uber die soziale Herkunft und die schulische Karriere der Jugendlichen als auch tber das
Gefuhl der Jugendlichen, von ihren Coaches unterstitzt zu werden und die Einschatzungen der
Jugendlichen durch die Coaches getroffen werden. Mit Hilfe deskriptiver Analysen werden die spe-
zifischen Merkmale der Untersuchungsgruppe dargestellt und erste Antworten auf die Hypothesen
gegeben. Dariber hinaus dient das quantitative Datenmaterial der Sampling-Konstruktion der qua-
litativen Studie (vgl. Kapitel 8).

6.3.  Zur qualitativen Untersuchung

Um die Frage nach einem gelungenem Stigma-Management als Vorraussetzung fur eine berufliche
Orientierung der Jugendlichen beantworten zu kdnnen, stellt die quantitative Auswertung nur den
ersten Schritt dar. Die Frage nach dem Gelingen des Stigma-Managements hebt methodisch auf die
Interaktions- und Aushandlungsebene sowie auf die Genese der Identitat der Jugendlichen ab. Bei-
de werden im Rahmen eines sinnverstehenden Zugangs, der auf der Ebene der subjektiven Sicht-
weisen und Wirklichkeitskonstruktionen ansetzt, einer Analyse zugéanglich gemacht (vgl. Bude
1984: 13). Die biographische Methode dient dabei der detaillierten Erfassung der Zusammenhange
zwischen sozialer Umwelt und der Erforschung der handelnden Subjekte (vgl. Lamnek 1993: 352).
Das Verhaltnis von Individualitat und Gesellschaftlichkeit spitzt sich in der biographischen Dimen-
sion besonders zu, indem sie objektive Daten bzw. die darin offenbarten gesellschaftlichen Struktu-
ren in ihrer Verkntipfung mit dem subjektiven Erleben beleuchtet (vgl. Kohli 1985: 503). Dabei ste-

hen Handlungs- und Strukturebene in einer dialektischen Beziehung zueinander.

,.Im Unterschied zum differenzierungstheoretischen verankerten Konzept Mayers legt Kohli in sei-
nen Uberlegungen den Schwerpunkt auf die Zeitdimension. Geht Mayer von der Sozialstruktur aus,
durch deren Segmente sich gewissermalien der Lebenslauf bewegt, wahlt er die umgekehrte Blick-
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richtung: Er geht vom Lebenslauf selbst aus mit seinen Phasierungen und Entwicklungsdynamiken.
Im Hintergrund stehen dabei sozialisationstheoretische und entwicklungspsychologische Konzepte
sowie die Theorie der Altersschichtung. Der Vorteil dieses Zugangs liegt darin, dass handlungstheo-
retische Gesichtspunkte [...] zum Tragen kommen, und eine Dichotomisierung von Struktur und
Handlung vermieden wird* (Wohlrab-Sahr 1992: 8).

Die vorliegende Forschung konzentriert sich auf einen ausgewéahlten Ausschnitt der Biographie der
Jugendlichen, dem Ubergang von der Schule in den Beruf. Dieser Ausschnitt stellt eine zentrale Sta-
tuspassage im Leben der Jugendlichen dar, weil in modernen Gesellschaften der gesamte Lebens-
lauf um das Erwerbsystem organisiert ist (Kohli 1985: 3). Das berufsbiographische Handeln wird
also in seinen Wechselwirkungen zum Stigma-Managment der Jugendlichen in den Vordergrund
des Interesses gestellt.

Interviewanbahnung und Interviewzeitpunkt

In der Zeit von Juli bis September 2002 wurden 8 narrative Interviews mit Jugendlichen und Coa-
ches des Job-Coaching-Modellprojektes von mir durchgefuihrt. In der Regel dauerte ein Interview
ca. 75 Minuten. Es wurde mit Hilfe eines Tonbandgeréates aufgezeichnet und anschlieBend vollstan-
dig transkribiert. Die Interviewanbahnung verlief dabei in der Regel folgendermafien: Ich kontak-
tierte die Job-Coaches der ausgewahlten Jugendlichen telefonisch und stellte mein VVorhaben vor.
Mit einer Ausnahmes® waren alle Coaches an einem Interview zusammen mit dem oder der von
ihnen betreuten Jugendlichen interessiert und willigten ein, ein Treffen zu arrangieren. In den meis-
ten Féllen fand das Interview bei den Jugendlichen zu Hause statt. In zwei Fallen fand es bei den
Coaches, und in zwei weiteren Féallen an einem neutralen Ort statt. In der Regel entspricht der Ort
des Interviews dem Ort, an dem auch das Job-Coaching hauptsachlich stattgefunden hat.

Der Zeitpunkt des Interviews war strategisch gunstig. In den meisten Fallen fand das Interview ein
bzw. zwei Wochen vor Beendigung des Job-Coaching statt, so dass Jugendliche und Coaches diesen
Anlass nutzen konnten, um bilanzierend Uber die gemeinsame Arbeit zu sprechen. Dies erhdhte
einerseits vermutlich die Bereitschaft der Jugendlichen, sich an dem Interview zu beteiligen. Dar-
Uber hinaus zeigte sich, dass es zur Einschatzung und Bewertung der Coaching-Beziehung héchst
aufschlussreich ist, zu erfahren, mit welchem Gefuhl die Jugendlichen in die naheliegende Zukunft
blicken und welche Vereinbarungen Coaches und Jugendliche fir die Zeit nach dem Coaching ge-
troffen hatten.

Interviewform

Die Interviews mit beiden Coaching-Partnern kénnen als kleinste Form einer Gruppendiskussion
betrachtet werden, aber auch als Paarinterviews. Ich ziehe letztere Beschreibungsweise vor, da ich
betonen mdchte, dass Jugendliche und Coaches in Bezug aufeinander miteinander kommunizieren
und dabei eine gemeinsame Situationsdefinition entwickeln. Beides ist zwar auch in Gruppendis-

%5 Bis auf Frau Mayer willigten alle Coaches auf meine Bitte, ein Interview mit ihnen und dem zum Zeitpunkt der standardisier-
ten Befragung von ihnen betreuten Jugendlichen zu fuhren ein. Frau Mayer duBerte Bedenken, ob sie die damals von ihr betreu-
ten Jugendlichen an einem solchen Termin teilnehmen wirden und berichtet von Konflikten mit ihren Jugendlichen. Sie erbat
sich Bedenkzeit und willigte erst beim zweiten Gesprach zu einem Interview ein. Ihre Versuche, die im Jahr 2001 betreuten Ju-
gendlichen zu kontaktieren, schlugen jedoch fehl. Sie bot daraufhin an, ein Treffen mit den derzeit von ihr betreuten Jugendlichen
zu arrangieren.
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kussionen zu beobachten, jedoch fokussiert die Auswertung dieser haufig auf die inhaltliche Kon-
sens- und Dissensbildung der Gruppe und vernachlassigt die kommunikativen Strukturen der Kon-
struktionsprozesse.

Das Paarinterview fokussiert auf die interaktiven Prozesse des Job-Coaching. Die Interviewpartner
mussen bspw. das mit der Eingangfrage geschaffene Handlungsproblem gemeinsam ldsen. Sie
mussen aushandeln, wer zu sprechen beginnt und wie weit sie in ihrer Erzahlung zurtick gehen,
wie und ob sie auf die Geschichte des anderen Bezug nehmen. Es kann beobachtet werden, wie die
Befragten im Interview aufeinander Bezug nehmen, kooperieren, einander untersttitzen oder wider-
sprechen. Daruber hinaus zeigt sich, inwiefern Situationsbeschreibungen und normative Anspriche
von der anderen Person validiert oder in Frage gestellt werden. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass insbesondere in Bezug auf Faktenfragen die Anwesenheit der Coaches zu wahrheitsge-
maReren Antworten der Jugendlichen fuhrt und damit zu einer groReren Validitat der Daten.
Gleichzeitig ist zu vermuten, dass sowohl bei den Coaches als auch bei den Jugendlichen der
Wunsch nach einer gelungenen Auf’endarstellung besteht, d.h. dass sie ihre Coaching-Beziehung als
gelungen darstellen méchte. Dies kdnnte wiederum zur Folge haben, dass diskrepante Einschét-
zungen der Befragten ausgeblendet werden, da die Befragten einen offenen Dissens vermeiden wol-
len. Die Anwendung solcher Strategien muss als Mdglichkeit bedacht und bei der Interpretation
bertcksichtigt werden. Sie kénnen Uber die Beziehungsstruktur und die Sozialform des Coaching
Aufschluss geben. Paarinterviews bringen zwar praktische Schwierigkeiten mit sich, liefern aber
ausgezeichnetes Material zur Untersuchung des Coaching-Prozesses.56 Die transkribierten Inter-
views werden dabei als Interaktionsprotokolle betrachtet (vgl. Soeffner 1989, Oevermann 1981). Die
Beobachtung der Interaktion zwischen Coach und Jugendlichen in der Interviewsituation ermog-
licht die Rekonstruktion der Interaktion beider Partner im Coaching.

Es wurde eine offene Interviewforms?” gewahlt, die es den Befragten erméglicht, sowohl narrative
Passagen zu entwickeln, als auch miteinander in Dialog zu treten. Als Einstieg wurde eine Frage
nach dem Beginn des Coaching gewahlt. Um die informellen und subjektiven Ebenen des Untersu-
chungsgegenstandes gentgend zu beleuchten und eine LeitfadenbUrokratie zu vermeiden, wurde
eine offenen Form der Interviewfuhrung angestrebt, die verschiedene erzahlgenerierende Elemente
beinhaltete.58 In der Interviewsituation wurden die vorbereiteten Nachfragen nicht sukzessive abge-
arbeitet, sondern dienten lediglich als Erinnerungshilfe ftr die Interviewerin. Es wurde versucht,
die Gesprachsstrukturierung soweit wie moéglich den Befragten zu tberlassen. Dadurch richtete sich
die Entfaltung der Thematiken zumeist nach Relevanzgesichtspunkten der Befragten (vgl. Neu-
mann 1984: 121). Erst bei Stockungen in der Erzdhlung bzw. des Dialogs zwischen Jugendlichen und
Coach und gegen Ende des Interviews wurden noch nicht angesprochene Themenkomplexe in
Form von offenen Nachfragen erwéhnt. Diese Vorgehensweise wird als Voraussetzung dafir ange-

5% Die Terminabsprache gestaltet sich schwieriger als bei Einzelinterviews, zudem die Interviewerin aufgrund der zu planenden
Reise nicht kurzfristig zur Verfiigung stand und nur an wenigen Tagen Terminangebote machen konnte. Auch die Transkription
der Interviews ist aufwendiger als bei Einzelinterviews, da sie durch gleichzeitiges Sprechen der Befragten erschwert wird (vgl.
Transkriptionsregeln im Anhang).

57 Zu den verschiedenen Interviewtypen siehe Flick (1995) und Friebertshauser (1997).
58 Zu offenen und geschlossenen Interviews siehe Kohli (1978); zur LeitfadenbUrokratie siehe Hopf (1978), Flick (1995).
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sehen, dass die Interviews fir ,,Lebensweltanalysen* geeignet sind.5® Es folgt eine Darstellung der
Interviewfragen und eine thematische Ubersicht tiber die bei Bedarf angewendeten Nachfragenso.

Interviewfragen

Interviewfragen

Bitte erzahlt mir doch mal, wie das damals war, als das Job-Coaching angefangen hat?
Bitte erzahlt doch einfach mal, wie Eure erste Begegnung abgelaufen ist?
Thematische Ubersicht der Nachfragen

Zur Ausbildung der Jugendlichen

Zu evtl. Konflikten in der Coaching-Beziehung

Nachfragen an die Jugendlichen

Uberweisung an die Sonderschule fiir Lernbehinderte

Zum Verhaltnis zu Geschwistern und den Eltern

Arbeits- und Ausbildungsstand der Eltern

Freizeitgestaltung der Jugendlichen

Zukunftsvorstellungen

Erwartungen an das Coaching und Kritik am Coaching

Auswertung der Interviews

Die qualitative Stichprobe besteht aus vier Paarinterviews mit Jugendlichen und ihren Coaches. Ge-
schlecht und Ethnie finden als grundlegende gesellschaftliche Strukturmerkmale Bertcksichtigung
in der Samplingstruktur und Auswertung der Falle; eine Reflexion ihrer Bedeutung fur die Fall-
struktur wird angestrebt (vgl. Eichler 1991). Bei der Auswahl der Falle wurden die vier mdglichen
Geschlechter-Konstellationen im Coaching (vgl. Kapitel 7.3.) berticksichtigt und zusétzlich ein Fall
ausgesucht, bei dem der Jugendliche einen Migrationshintergrund besitzt. Die Jugendlichen kénnen
als ,erfolgreiche’ Jugendliche angesehen werden, insofern sie alle (vor oder kurz nach dem Inter-
viewtermin) eine Ausbildung begonnen haben. Die Beschrankung der Fallstudien auf Jugendliche,
denen es gelungen ist, einen Ausbildungsplatz zu erhalten erscheint zweckmaRig, da so ein gutes
Verstandnis fur eine gelungene berufliche Orientierung und Arbeitsbeziehung zum Coach gewon-
nen werden kann (zur Begriindung der Fallauswahl vgl. Kapitel 8). Dies ist insbesondere von Be-
deutung, weil angenommen wird, dass ein gelingendes Stigma-Management eine Voraussetzung
fur eine gelingende berufliche Orientierung darstellt.

Eine erste Auswertung der Interviews fand in einer Interpretationsgruppe®! statt und bediente sich
verschiedener Methoden der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik. In den gemeinsamen Sitzun-
gen®2 wurden die Eingangspassage und andere relevante Textstellen unter Anwendung konversati-

59 Erst unter dieser Voraussetzung werden Bereiche, Gber die man Informationen haben will, in einer unter die Oberflache
dringenden, nicht prajudizierten Weise prasentiert und vor allem die wichtigen Aufschlisse gegliedert, die darin bestehen, was
an welcher Stelle und mit welcher Kontexteinbettung vom Befragten selbst thematisiert wird und was nicht* (Oever-
mann/Alert/Konau 1980: 19).

60 Die Liste der einzelnen Nachfragen befindet sich im Anhang.

61 Die Interpretation eines Textes von mehreren Interpretinnen wird empfohlen, da ,,die Grade ihrer Ubereinstimmung als ein
MaR der Reliabilitat und Objektivitat einer Textinterpretation gewertet werden kénnen* (Heckmann 1992: 40).

62 F{r die ich mich bei Lena Correll, Michael Corsten, Lena Schiirmann, Boris Traue, Milan Weiss und den Teilnehmerlnnen der
Forschungswerkstatt von Monika Wohlrab-Sahr an der Universitét Leipzig bedanken méchte.
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onsanalytischer und objektiv hermeneutischer Methoden ausgewertet.s3 Die Auswertung konzent-
riert sich auf die Transkripte der Interviews, wohingegen ,,aufersprachliche Selbsthabitualisie-
rung“, die in Eindrucksprotokollen fixiert wurden, nur als Ergdnzung von am Text entwickelten
Deutungshypothesen herangezogen wurde (vgl. Bude 1984: 14). Auch die aufbereiteten aulieren
Daten zum Lebenslauf der Jugendlichen und der Coaches und zum Coaching wurden nicht syste-
matisch ausgewertet, sondern nur als Unterstitzung der am Text gewonnenen Interpretationen hin-
zugezogen. Diese Fokussierung der Auswertung auf vorher entwickelte Fragestellungen wider-
spricht nach Oevermann nicht der hermeneutischen Vorgehensweise, sondern stellt im Gegenteil

eine wichtige Voraussetzung fur eine gelungene Interpretation dar.

»Gerade die konsequent hermeneutische Behandlung des Textes als priméres Datenmaterial setzt [...]
die Explikation einer [...] Forschungsfrage voraus, wenn sie nicht in einer trivialen blol3 abfotografie-
renden Paraphrasierung des Datenmaterials verkommen soll* (Oevermann 1980: 16).

Das Interpretationsverfahren zeichnet sich durch hohe Komplexitét aus, die im Rahmen der Falldar-
stellung nur stark verktrzt beschrieben werden kann. Gleichzeitig ist es wichtig, eine gewisse
Nachvollziehbarkeit der Analyse zu gewéhrleisten (vgl. Reichertz/Schroer 1994: 78). Eine weitere
Gefahr, die mit der objektiven Hermeneutik verbunden ist, stellt ihr starker und unbeweglicher
Strukturbegriff dar (vgl. Reichertz 1995, Wohlrab-Sahr 1993, Luckmann 1988). Die empirische Mdg-
lichkeit von Strukturtransformation soll in dieser Arbeit ernst genommen werden, indem die Fall-
strukturen nicht als empirisch invariant verstanden werden. ,,Personliche Identitaten sind nicht ab-
geschlossen und endgultig* (vgl. Luckmann 1988: 78) und demnach sollten sozialwissenschaftliche
Aussagen uUber Handeln die Vielschichtigkeit von Handlungsmustern bertcksichtigen. Im Interpre-
tationsvorgang werden verschiedene Lesarten konstruiert, die dann anhand weiterer Textstellen
plausibilisiert bzw. falsifiziert werden. Jedoch werden in den Falldarstellungen nicht alle denkbaren
Lesarten jeder Sequenz erlautert, sondern nur Lesarten, die auch bei Miteinbezug des Kontextes
plausibel erscheinen.s* Der Rest der Transkription wird dann gezielt zur falsifizierenden Uberpru-
fung der entwickelten Fallstrukturhypothesen benutzt, was allerdings in der Darstellung nicht in
jedem Fall explizit erwahnt wird (vgl. Oevermann 1988: 274).

Eingangsfrage und Eingangssequenz

Der Eingangssequenz biographischer Interviewtexte kommt in der Auswertung eine besondere Stel-
lung zu (vgl. Oevermann 1981). In der Eingangsfrage wurde zunéachst nur nach der Zeitspanne ge-
fragt, die den Beginn des Projektes darstellt. Sie bietet einen niedrigschwelligen Einstieg fur Job-
Coach und Jugendlichen, mit der Méglichkeit, die Zeitspanne des Anfangs zu definieren, aber auch
Uber andere wichtige Dinge zu dieser Zeit zu berichten bzw. Bewertungen vorzunehmen. Die Ein-
gangsfrage lautete (bis auf den ersten Falls) folgendermaRen:

8 Eine Ubersicht tiber die Auswertungsverfahren der sozialwissenschaftlichen Hermeneutik bieten Hitzler/Honer (1997).

64 Damit wird der erste praktische Schritt der Interpretation, in dem gedankenexperimentell und zwar ohne Miteinbezug des
Fallwissens Lesarten entwickelt wurden, nicht dargestellt (vgl. Oevermann 1980: 23).

8 Im ersten Interview (Anne und Barbara, Fall 1) lautete die Eingangsfrage etwas anders:

Interviewerin: Und dachte, ich frag euch jetzt mal, oder also, ja, ich wiirde mir winschen, ihr erinnert euch noch mal daran, wie
das war, als das Job-Coaching angefangen hat, und, &hm, ja, bitte erzahlt mir doch einfach mal, &hm, wie eure erste Begegnung
abgelaufen ist — wie das so war?
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Interviewerin: Und ich dachte, wir fangen damit an, wie auch das Job-Coaching Projekt angefan-
gen hat. Bitte erzéhlt mir doch mal, wie das war, als das los ging mit dem Job-Coaching.

Der Eingangsfrage folgt nach Abschluss der Eingangserzédhlung eine zweite Interviewfrage. Die
Frage nach der konkreten Situation der ersten Begegnung wurde erst im Verlauf des Interviews ge-
stellt und ermdglicht eine eigenstandige Erzéhlung, die unabhéangig von der Entwicklungsgeschich-
te geliefert werden kann. Die Reflexion auf den Beginn des Job-Coaching-Projektes und die Schilde-
rung des Kennenlernens werden somit getrennt erhoben und leichter interpretierbar. Die nachfol-

gende Interviewfrage lautete:

Interviewerin: Was mich auch interessieren wirde, wére, noch mal genau zu erfahren, wie das
denn genau war, als ihr euch das erste Mal getroffen habt. Erzahlt mir doch bitte mal, wie eure erste
Begegnung abgelaufen ist.

In Reaktion auf die Eingangsfrage etablieren die befragten Personen einen Dialog, wobei verstarkt
Themen aufgebracht werden und Strukturierungen vorgenommen werden, die Aufschluss Uber
ihre Handlungs- und Wertorientierung geben. Die ersten ,turn takings’ zwischen Jugendlichen und
Coach werden konversationsanalytisch analysiert.

Die Auswertung der Interviews erfolgte in drei Schritten. Im ersten Schritt wurde die Eingangsse-
quenz hinsichtlich der Dialog- und Interaktionsstruktur untersucht, die sich zwischen den Befragten
entwickelte. Diese werden konversationsanalytisch untersucht.s¢ Im zweiten Schritt wurden die
Selbst- und Fremdbeschreibungen der Jugendlichen und der Coaches rekonstruiert und die Rollen-
konstellation rekonstruktiv erarbeitet und anhand weiterer Textstellen belegt und Gberpruft. Die
ersten Strukturhypothesen Uber die Rollenkonstellation des Coaching wurden in diesem Schritt be-
legt bzw. Uberpruft. Die Selbst- und Fremdbeschreibungen der Jugendlichen und der Coaches ge-
ben Aufschluss Uber die Rollenausgestaltung der Befragten. Im dritten Auswertungsschritt wird
aufgrund der analysierten Rollenausgestaltung die Sozialform des Coaching rekonstruiert und e-
benfalls an weiteren Textstellen belegt. Die Félle werden hinsichtlich der Sozialform des Coaching
untersucht. Es wurde analysiert, inwiefern sich die Rollenkonstellation und die bestehende gegen-
seitige Austauschbeziehung zwischen Jugendlichen und Coaches auf den Umgang der Jugendlichen
mit ihrem Stigma auswirken.

Im Fallvergleich werden die Falle kontrastiv aufeinander bezogen, um die Angemessenheit der em-
pirisch begrindeten Begriffe zu Gberprifen und die Fallstrukturen jeweils hinsichtlich ihrer Genera-
lisierbarkeit einschatzen zu kénnen (vgl. Wohlrab-Sahr 1994).

Diese Formulierung wurde fiir die nachfolgenden Interviews verandert. Die Frage nach dem institutionalisierten Beginn des Job-
Coaching wurde getrennt von der Frage nach der ersten Begegnung von Coach und Jugendlichem gestellt, um sie offener und
leichter verstandlich zu gestalten.

86 Zur Konversationsanalyse: vgl. Eberle (1997).
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7. Datenmaterial und empirische Ergebnisse

Im Folgenden wird das quantitative Datenmaterial und die quantitative empirische Untersuchung
vorgestellt: Von allen Jugendlichen, die sich zum Befragungszeitpunkt (April bis September 2001)
im Projekt befanden, wurden 106 Jugendliche®” in standardisierten Interviews mit Fragebdgen zu
ihrer Person, sozialen Herkunft, Schullaufbahn, ihren Zukunftsvorstellungen und beruflichen Per-
spektiven befragt. Die Befragung wurde als mundliches Interview vom jeweiligen Coach durchge-
fuhrt.6¢ Die Fragebdgen enthalten geschlossene und offene Fragen. Insgesamt wurden 106 Jugendli-
che, davon 73 Schiler und 33 Schulabgéanger, sowie 48 Coaches befragt.s®

Die Face-to-Face-Interviews mit den Jugendlichen dauerten im Durchschnitt 43 Minuten (das kuir-
zeste 10 und das langste 125 Minuten) und umfassten 70 Fragen zu verschiedenen Themen wie Fa-
milie und familidre Unterstitzung, Schullaufbahn, Freizeitgestaltung, Berufs- und Zukunftsvorstel-
lungen. Den 33 Schulabgangerinnen wurde zusatzlich die Frage gestellt, was sie in den Monaten
seit ihrem Schulabgang gemacht haben (erfasst als Kalendarium auf Monatsbasis).

Die 48 Job-Coaches wurden schriftlich zu ihrer Person und ihrer sozialen Herkunft befragt, als auch
zu Hintergrundinformation Uber die von ihnen betreuten Jugendlichen. Der Fragebogen fir die
Coaches umfasste 21 Fragen zur eigenen Person und 20 Fragen zu den von ihnen betreuten Jugend-
lichen. Insbesondere Fragen zu heiklen Themen wie dramatischen Lebensereignissen, Alkohol- und
Drogenkonsum der Jugendlichen (oder in ihrem Elternhaus) wurden nicht an die Jugendlichen
selbst gerichtet, sondern den Coaches gestellt, um ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten der Ju-
gendlichen auszuschliel3en und die ,Fremdbeobachtbarkeit’ solcher Verhaltensweisen zu erfahren.

7.1. Ausschopfungsraten

Insgesamt wurden von Beginn des Job-Coaching bis September 2001 153 Jugendliche in den Job-
Coaching-Projekten betreut. Wéahrend des Befragungszeitraumes nahmen noch 136 Jugendliche in
den Projekten teil. An der Befragung beteiligten sich 106 dieser Jugendlichen.

Tab. 1: Ubersicht tiber Projektteilnehmer, Grundgesamtheit und Stichprobe

153 Von Beginn des Job-Coaching bis zum Ende des Befragungszeitraumes (September 2001) Projektteilnehmer
jemals in den Projekten betreute Jugendliche

138 Wahrend des Befragungszeitraumes(April bis September 2001) in den Projekten betreute Grundgesamtheit
Jugendliche der Befragung

106 Jugendliche haben an der Befragung teilgenommen Stichprobe

67 3 der 106 Jugendlichen befanden sich zwar wéahrend des Befragungszeitraumes in den Projekten zum Job-Coaching, wurden
jedoch im Rahmen einer anschlieBenden qualitativen Studie im Juni bzw. Juli 2002 befragt. Diese 3 Jugendlichen besuchten
wahrend des Befragungszeitraumes noch die Sonderschule und werden im Datensatz als Jugendliche in der Schule (JS) gefihrt.

68  Zu diesem Zweck wurde im Mérz 2001 eine eintagige Interviewerschulung durch Projektmitglieder der Nachwuchsgruppe
mit den Coaches der Projekte in K6ln und Dortmund durchgefihrt.

6 Eine Ubersicht der in den Fragebdgen erhobenen Variablen befindet sich im Anhang. Die Fragebdgen kénnen auch unter
http://www.mpib-berlin.mpg.de/de/forschung/nwg/arbeitsberichte.htm eingesehen werden.

47



VVon den 153 betreuten Jugendlichen waren 107 Jugendliche ohne Unterbrechung dabei (69,9%), 17
(11,1%) sind vor dem Befragungszeitraum und 29 (10%) wahrend des Befragungszeitraumes ausge-
schieden. Von den 107 ohne Unterbrechung anwesenden Jugendlichen haben 90 (84,1%) an der Be-
fragung teilgenommen. Von den insgesamt 46 ,Abbrecherinnen’ nahmen 16 (34,8%) an der Befra-
gung teil. Die Befragung richtete sich an die 136 in den Projekten (noch) anwesenden Jugendlichen,
sie bilden die Grundgesamtheit. Davon haben 106 Jugendliche einen Fragebogen ausgefillt, die
Ausschépfungsrate betragt 106/136 (77,9%).7

Geschlecht und Altersverteilung der Jugendlichen und der Job-Coaches

Von den 106 befragten Jugendlichen waren die meisten am Ende des Befragungszeitraumes 17
(37,7% bzw. 40 Falle), 18 (34%bzw. 36 Falle), oder 19 Jahre alt (17% bzw. 18 Félle). Nur 9 Jugendliche
waren erst 16 Jahre (8,5%) und 3 Jugendliche bereits 20 Jahre alt (8,5%). Damit waren nur 8,5 Pro-
zent der befragten Jugendlichen 16 Jahre alt, die groRe Mehrheit, 71,7 Prozent, 17 oder 18 Jahre und
19,8 Prozent waren bereits 19 oder 20 Jahre alt.

In der Gruppe der mittleren und alteren Jugendlichen sind Frauen und Méanner ungefahr in einem
40/60-Verhéltnis verteilt, das auch fur die Gesamtstichprobe (alle 153 Falle) vorzufinden ist. Ledig-
lich in der Gruppe der jungeren Jugendlichen weicht die Altersverteilung zwischen Frauen (22,2%)
und Méannern (77,8%) von diesem Verhaltnis ab.

Coaching-Konstellationen

Aufgrund eines geringeren Anteils mannlicher Coaches (29,2% bzw. 14 Félle) gegenUber weiblichen
Coaches (17,8% bzw. 34 Falle) wurde der Uberwiegende Teil der Jugendlichen (80,4 Prozent der
weiblichen und 61,0 Prozent der méannlichen) von weiblichen Coaches betreut. Nur 39 Prozent der
mannlichen und 19,6 Prozent der weiblichen Jugendlichen hatten einen méannlichen Coach.

Tab. 2: Geschlechterarrangements im Coaching

Haufigkeitsauszahlung: Coaching nach Geschlecht
Héaufigkeit|Gultige Prozente
\Weibliche Jugendliche - weiblicher Coach. 37 35,2
Weibliche Jugendliche - mannlicher Coach 9 8,6
Ménnlicher Jugendlicher - weiblicher Coach 36 34,3
Ménnlicher Jugendlicher - mannlicher Coach 23 21,9
Gesamt 105 99,1
Fehlende Angabe zum Geschlecht eines J. 1 0,9
Gesamt 106 100

70 Die Antwortquoten fir einzelne Gruppen entsprechen ungefahr dieser allgemeinen Ausschopfungsrate:
73 von 94 Schilerlnnen (77,7%).

33 von 42 Schulabgangerinnen (78,6%).

46 von 55 Frauen (83,6%).

60 von 80 Mannern (75%).

63 von 80 Dortmunder Jugendliche (75%).

43 von 56 Kélner Jugendliche (76,8%).

1 Als Stichtag wurde das Ende des Befragungszeitraumes (der 30.09.2001) gewaéhlt.

48



Die haufigste Geschlechter-Kombination beim Coaching ist mit 35,2 Prozent das Coaching einer
weiblichen Jugendlichen durch einen weiblichen Coach. Die Konstellation, dass ein méannlicher Ju-
gendlicher von einem weiblichen Coach betreut wird, ist mit 34,3 Prozent die zweithaufigste Kom-
bination. In weiteren 21,9 Prozent der Konstellationen werden méannliche Jugendliche von einem
mannlichen Coach betreut und nur 8,6 Prozent der Coaching-Kombinationen entsprachen der Kons-
tellation, dass eine weibliche Jugendliche von einen méannlichen Coach betreut wird. Die beschrie-
benen Geschlechter-Kombinationen beim Job-Coaching werden fur das Sampling der qualitativen
Stichprobe herangezogen (vgl. Kapitel 8).

Es wird angenommen, dass neben dem Geschlecht auch die ausléndische Herkunft der Familien
einen Einfluss auf das Job-Coaching hat. Die folgende Kreuztabelle gibt Aufschluss dartber, wie
viele Jugendliche aus Migrantenfamilien von Coaches aus Migrantenfamilien betreut werden. Dabei
ist zu berlicksichtigen, dass nur 6 der 48 Coaches (13%), aber 44 der 106 befragten Jugendlichen
(42%) einen Migrationshintergrund haben.

Tab. 3: Zusammenhang zwischen der Herkunft der Jugendlichen und der Herkunft der Coaches

Herkunft der Coaches Gesamt
Missing im Ausland | Ein Elternteil im | Deutscher Her-

Herkunft der Jugendlichen geboren A. geboren kunft

Missing 1 1
Zeilenprozente 100 100
Jugendliche/r im Ausland geboren 2 14 16
Zeilenprozente 12,5 87,5 100
beide Eltern im Ausland geboren 1 4 11 16
Zeilenprozente 6,3 25,0 68,8 100
ein Elternteil im Ausland geboren 1 2 9 12
Zeilenprozente 8,3 16,7 75 100
Jugendliche/r deutscher Herkunft 1 1 5 54 61
Zeilenprozente 1,6 1,6 8,2 88,5 100
Gesamt 1 3 13 89 106
Zeilenprozente 0,9 2,8 12,3 84 100

Nur 12,5 Prozent der im Ausland geborenen Jugendlichen haben einen Coach, der aus einer Migran-
tenfamilie kommt. 31,3 Prozent der Jugendlichen, deren Eltern nicht in Deutschland geboren sind,
und 25,0 Prozent der Jugendlichen mit einem im Ausland geborenen Elternteil werden von einem
Coach mit Migrationhintergrund betreut. Die Uberwiegende Mehrheit der 61 deutschen Jugendli-
chen (88,5%) wird von einem Coach deutscher Herkunft betreut. Lediglich 9,8 Prozent der Jugendli-
chen deutscher Herkunft werden von Coaches aus einer Migrantenfamilie betreut. Beim Sampling
der Falle wurde ein Jugendlicher mit Migrationshintergrund berucksichtigt (vgl. Kapitel 8).

Fazit

Der Anteil an weiblichen und ménnlichen Jugendlichen unter den Befragten (40/60) entspricht in
etwa der allgemeinen Geschlechterverteilung von Jugendlichen in Sonderschulen fur Lernbehinder-
te (vgl. Wocken 2000). Der Anteil an Jugendlichen mit Migrationhintergrund ist im Datensatz mit 42
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Prozent im Vergleich zum bundesdeutschen Anteil an Migranten-Jugendlichen an Sonderschulen
Uberreprasentiert (vgl. Powell/Wagner 2001: 1).72 Da alle moglichen Geschlechter-Konstellationen
des Coaching unter den Befragten aufgetreten sind, kann das Coaching auch hinsichtlich seines Ge-
schlechter-Arrangements untersucht werden.

7.2. Die Soziale Lage und Schulkarriere der Jugendlichen

In diesem Kapitel wird die in der Literatur (vgl. Kapitel 3) bereits belegte soziale Benachteiligung
von Sonderschulerlnnen auch fur das vorliegende Datenmaterial aufgezeigt . Zudem soll die quanti-
tative Analyse die besondere Situation der Sonderschilerinnen am Ende ihrer Schulkarriere aufzei-
gen: Findet eine berufliche Orientierung statt? Von wem erhalten die Jugendlichen dabei Unterst(t-
zung? Inwiefern werden die Jugendlichen bei der Berufsorientierung aktiv? Bewaéltigen die Jugend-
lichen trotz der Stigmatisierung als ,Lernbehinderte’ den Ubergang in den Beruf?

Im Folgenden wird zunachst die familidare Situation der Familien der untersuchten Jugendlichen
dargestellt. Danach werden die schulischen und beruflichen Ausbildungsabschltsse der Eltern be-
schrieben und auf die auffallend haufigen fehlenden Angaben eingegangen. Anschlieend werden
die Peers und beruflichen Netzwerke der Jugendlichen beschrieben. Danach wird die Berufsorien-
tierung der Jugendlichen und das Suchverhalten bei der Berufsorientierung analysiert. Dabei wird
die Suche nach zuséatzlichen Erklarungsangeboten flr die spezifische Situation der Sonderschile-
rinnen beim Ubergang von der Schule in den Beruf im Vordergrund stehen (vgl. Kapitel 3.2.).73

Ein Berufsberater fur Behinderte schildert die Situation von Sonderschulerinnen von Lernbehinder-
tenschulen in einem Experteninterview folgendermalien:

,.Die Lernbehinderung als Problem des Qs gibt es nicht [...] Bei den meisten sind es Teilleistungssto-
rungen, die sich vielleicht gravierend auswirken. Aber die Lebenslaufe sind auch so oft so chaotisch
mit Trennung der Eltern, wechselnder Wohnort und durchgereicht von einer Schule in die nachste
und dann kommen sie in eine Schule wo — weiB ich nicht — stdéndig Unterrichtsausfall war. Das kann
man nachfragen. Das sind immer &hnliche Lebensldaufe. Ganz viele verschiedener Art, aber es sind
immer Lebenslaufe mit vielen Brichen* (Berufsberater fr Behinderte, Berlin).

Situation der Jugendlichen in ihren Herkunftsfamilien

Die Eltern der Jugendlichen waren im September 2001 durchschnittlich 45 Jahre alt. Die Halfte der
Mutter war bei der Geburt der Befragten 24 Jahre oder junger; die Halfte der Véater war zu diesem
Zeitpunkt 28 Jahre oder junger.

Auf den ersten Blick wirken die Familien der Jugendlichen relativ stabil: Bei mehr als der Halfte der
Jugendlichen (55,8%) sind die Eltern verheiratet; lediglich 12,5 Prozent der Eltern leben nicht in Ehe.

721999 betrug der bundesweite Anteil an Jugendlichen mit Migrationshintergrund an Sonderschulen 15 Prozent. 1994 betrug der
Anteil in NRW 11 Prozent. Diese Angaben beruhen jedoch auf unterschiedlichen Kriterien beziiglich des ,Auslanderstatus’ von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund (vgl. Powell/Wagner 2001: 10f).

73 Die vorgefundenen Erklarungsangeboten werden in den Falldarstellung (Kap. 9) durch die Deutungsmuster der Jugendlichen
erganzt. Durch des Fallvergleichs (Kap. 10) gelingt es am Schluss der Arbeit, die interaktions- und identitétstheoretische Uberle-
gungen mit strukturellen Zwangen und institutionellen Kontexten zu verknipfen und Erklérungen fur die Bewaéltigung der
Stigmatisierung von Sonderschiilerinnen im Ubergang von der Schule in den Beruf aufzuzeigen.
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Weitere 31,7 Prozent der Jugendlichen leben in Scheidungsfamilien (entweder mit einem Stiefeltern-
teil oder bei nur einem Elternteil). Bei der Scheidung ihrer Eltern waren die Halfte der Jugendlichen
fanf Jahre alt oder jlunger.

Auffallig ist jedoch, dass nur 38,7 Prozent der Jugendlichen angeben, immer mit ihren leiblichen
Eltern zusammen gelebt zu haben und 14,2 Prozent der Jugendlichen schon einmal in einem Heim
gelebt haben. Dies deutet auf einen weniger stabilen Familienkontext der Jugendlichen.

Tab. 4: Familientypen der Jugendlichen

Haufigkeit Gultige Prozente
J. wohnt bei (Stief-)Mutter und (Stief-)VVater |54 60,4
J. wohnt (Stief-)Mutter und Partner/in 7 6,6
J. wohnt mit alleinerziehender Mutter 20 18,9
J. wohnt mit alleinerziehendem (Stief-)Vater |3 2,8
J. wohnt bei der GroBmutter 3 2,8
J. wohnt in einem Heim 9 8,5
Gesamt 106 100

Die Tabelle zeigt, dass nur 60,4 Prozent der Jugendlichen zum Befragungszeitpunkt mit ihrer (Stief-
)Mutter und ihrem (Stief- )Vater’ zusammen lebten (obwohl nur zwei Jugendliche bereits zu Hause
ausgezogen waren). Der Rest der Jugendlichen lebt in anderen Familiensituationen: Etwas weniger
als ein Viertel (18,9%) lebte mit ihrer alleinerziehenden Mutter zusammen, 6,6 Prozent lebten mit
ihrer (Stief-)Mutter und deren neuen Partner, 2,8 Prozent mit ihrem alleinerziehenden Vater und
weitere 2,8 Prozent bei ihren GroReltern. Dartiber hinaus lebten 8,5 Prozent der Jugendlichen in
sonstigen Arrangements (in der Mehrzahl in einem Heim).

Die befragten Jugendlichen haben im Durchschnitt 2 bis 3 Geschwister. Ein gutes Drittel der Jugend-
lichen (34,9%) gibt an, Stiefgeschwister zu haben. Die durchschnittliche Haushaltsgrofie, in der die
befragten Jugendlichen leben, liegt mit 4,6 Personen deutlich Gber dem bundesdeutschen Durch-
schnitt.”s Damit kann die familidre Lebenssituation der Jugendlichen aufgrund der Instabilitat, der
(Uberdurchschnittlichen) Haushaltsgrée und der hohen Anzahl an Geschwistern als sozialer Stress-
faktor fur die Jugendlichen betrachtet werden (vgl. Solga/Wagner 2001: 115), der die Schulkarriere
der Jugendlichen stark beeintrachtigt. Uber ein Drittel der Jugendlichen haben ein oder mehrere
Geschwister, die gleichfalls eine Sonderschule besuchen oder besucht haben (38,5%). Dieser Befund
spricht fur die strukturelle Bedingtheit des Sonderschulbesuchs von Kindern aus instabilen und
kinderreichen Familien.

Jugendliche aus Migrantenfamilien

Viele der befragten Jugendlichen sind selbst nach Deutschland immigriert oder sind in Deutschland
geborene Kinder von Immigranten, d.h. sie gehdren der ersten oder zweiten Immigrantengenerati-
on.” 16 Jugendliche sind — wie ihre Eltern - aul3erhalb Deutschlands geboren. Weitere 16 Jugendli-

74 Im Befragungsbogen der Jugendlichen wurde nicht zwischen Eltern und Stiefeltern unterschieden.

75 Die durchschnittliche HaushaltsgrofRe belief sich um die Jahrhundertwende [zum 20. Jh., L.P.] in Deutschland auf 4,5 Perso-
nen, 2000 hingegen nur noch auf 2,2 Personen* (Statistisches Bundesamt 2002: 39).

76 Der Migrationhintergrund der Jugendlichen wurde wie folgt kategorisiert (1) = Jugendliche/r ist im Ausland geboren
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che sind selbst in Deutschland als Kinder von Immigranten geboren. Des Weiteren ist bei 12 der
Befragten ein Elternteil im Ausland geboren. Insgesamt stammen damit 42,5 Prozent der Jugendli-
chen aus Familien mit Migrationhintergrund, wéhrend 57,5 Prozent der Jugendlichen aus Familien
mit Eltern der deutschen Staatsangehdorigkeit stammen. Der Anteil an Jugendlichen aus Migranten-
familien in der Befragung Ubersteigt den an Sonderschulen fur Lernbehinderung in Deutschland
vorzufindenden Anteil an Kindern/Jjugendlichen aus Migrantenfamilien (vgl. Wagner/Powell
2001).

Bildungs- und Ausbildungsstand der Eltern

Die Mehrzahl der Eltern hat, wie die folgende Tabelle zeigt, sehr niedrige Schulabschlisse. Den An-
gaben der Jugendlichen zufolge haben 36,4 Prozent ihrer (Stief-)Mutter keinen oder einen Sonder-
schulabschluss, 45,5 Prozent einen Haupt- oder Volksschulabschluss und 10,9 Prozent einen Real-
schulabschluss. Nur 3,6 Prozent haben das Abitur und weitere 3,6 Prozent andere Schulabschlisse.
Bei den (Stief-)Vatern sieht das Bild vergleichbar schlecht aus: Nach den Angaben der Jugendlichen
haben 34,9 Prozent ihrer Véater keinen oder einen Sonderschulabschluss, 45,5 Prozent einen Haupt-
oder Volksschulabschluss, 3,2 Prozent einen Realschulabschluss, 9,7 Prozent einen anderen Schulab-
schluss und lediglich 3,2 Prozent das Abitur.

Tab. 5: Bildungsniveau der Eltern

(Stief-)Mutter (Stief-)Vater
Prozent Gultige Prozente Prozent Gultige Prozente

Ohne Schulabschluss 14,2 27,3 75 25,8
Abschluss Sonder- o. Férderschule 47 9,1 0,9 3,2
Haupt- 0. Volksschulabschluss 23,6 455 16 54,8
Realschulabschluss 57 10,9 0,9 32
Hochschulreife, Abitur 19 3,6 0,9 32
anderer Schulabschluss 19 3,6 2,8 9,7
Gesamt 51,9 100,0 29,2 100,0
Fehlende Angaben 48,1 70,8

Gesamt 100,0 100,0

Diese Zahlen belegen eindringlich das geringe Bildungsniveau in den Familien der Jugendlichen.
Besonders frappierend ist der hohe Anteil fehlender Angaben zum Bildungsstand der Eltern, der im
Folgenden eingehender untersucht werden soll.

Von den 93 Jugendlichen, die mit ihrer Mutter zusammen leben, kennen 38 nicht den Schulbil-
dungsstand ihrer Mutter und 39 von 70 Jugendlichen wissen nicht, welchen Schulabschluss ihr Va-
ter hat, der im selben Haushalt lebt. Die Tatsache, dass nur 23 der Jugendlichen, die mit ihrer (Stief-
)Mutter und ihrem (Stief-)Vater zusammen leben (n= 67), auch die Schulabschliisse beider Eltern

(2) = Jugendliche/r ist in Deutschland geboren; beide Elternteile sind im Ausland geboren
(3) = Jugendliche/r ist in Deutschland geboren; ein Elternteil ist im Ausland geboren
(4) = Jugendliche/r ist deutscher Herkunft

Die Kategorien gegenseitig schlief3en sich gegenseitig aus und dienen einer hierarchischen Bestimmung der Starke des Migration-
seinflusses. Der starkste Einfluss wird fuir die Kategorie 1 angenommen, und sollte zur Kategorie 4 hin abnehmen.
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kennen, interpretiere ich als mangelnden Bildungsdiskurs in den Familien. Dies deutet auf die ge-
ringe Relevanz des Wertes ,Bildung’ in den Familien der Sonderschulerlnnen hin. Eine derart hohe
Zahl an fehlenden Angaben ist flr Befragte anderer Bildungsgruppen nicht bekannt.

Tab. 6: Zusammenhang zwischen der Unkenntnis der Jugendlichen tber den Schulbildungstand der Mutter und

der Unkenntnis Uber den Schulbildungsstands des Vaters

Kenntnis der Schulbildung des (Stief-)Vaters
Kenntnis der Schulbildung der (Stief-)Mutter |lebt nicht zu Hause unbekannt* bekannt Gesamt (in %)
lebt nicht zu Hause 10 1 2 13 (12,3)
unbekannt* 7 25 6 38(35,8)
bekannt 19 13 23 55 (51,9)
Gesamt 36 39 31 106 (100)

* Unkenntnis der Schulbildung der Mutter/des Vaters: fehlende Angaben, weil3 nicht, Antwort verweigert

Das berufliche Ausbildungsniveau der Eltern der Jugendlichen ist, wie erwartet, gleichfalls sehr
niedrig: Laut Angaben der Jugendlichen haben 45,2 Prozent ihrer Mutter keine abgeschlossene Be-
rufsausbildung, 50,0 Prozent haben eine Lehre absolviert und 4,8 Prozent der Mutter haben eine
Berufsfachschule, Hochschule oder andere Ausbildungen absolviert. Das Ausbildungsniveau der
Manner ist nur geringftigig hoher: 34,1 Prozent der Vater haben keine Berufsausbildung abgeschlos-
sen, 51,2 Prozent besitzen einen Lehrabschluss und 14, 6 Prozent haben eine Berufsfachschule, Fach-
schulausbildung oder andere Ausbildungen absolviert.

Hinsichtlich der Kenntnis des Ausbildungsabschlusses der Eltern offenbaren sich ebenfalls groRRe
Kenntnislicken bei den Jugendlichen, wie die folgende Tabelle zeigt.

Tab. 7: Zusammenhang zwischen der Unkenntnis der Jugendlichen tber den Berufsbildungsstand der Mutter
und den Berufsbildungsstand des Vaters

Kenntnis der Berufsbildung des (Stief-)Vaters
Kenntnis der Berufsbildung der (Stief-)Mutter lebt nicht zu Hause| unbekannt bekannt Gesamt (in %)
Mutter lebt nicht zu Hause 10 1 2 13 (12,3)
Berufsbildungsstand unbekannt 7 19 5 31(29,2)
Berufsbildung der Mutter bekannt 19 9 34 62 (58,5)
Gesamt 36 29 41 106 (100)

* Unkenntnis der Berufsbildung der Mutter/des Vaters: fehlende Angaben, weil3 nicht, Antwort verweigert

31 von 93 Jugendlichen, die im Haushalt mit ihrer Mutter leben, vermdgen nicht, ihren beruflichen
Abschluss zu benennen, und 29 von 70 Jugendlichen, kennen nicht den Ausbildungsabschluss ihres
Vaters, obwohl sie im selben Haushalt leben. Die Tatsache, dass nur knapp die Halfte der Jugendli-
chen (34 von 67) wissen, welche Berufsabschliisse ihrer Eltern erreicht haben, obwohl sie mit beiden
Elternteilen zusammenleben, ist ein Hinweis auf die geringe Bedeutung der Berufsbildung in den
Familien der Sonderschulerlnnen. Wie bereits oben erwahnt (Kap. 3.2.) spielen die Berufsbildungs-
abschlisse der Eltern in der Berufsorientierung von Kindern eine grof3e Rolle. (Insofern kénnte die
Unkenntnis der Berufsbildung der Eltern ein Desinteresse der Jugendlichen an einer Berufsausbil-
dung signalisieren.) Der niedrige Schul- und Ausbildungsstand der Eltern fuhrt diese in gering qua-
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lifizierte Erwerbsarbeit, die hdufig mit unattraktiven Arbeitsumstdnden und einem geringen Anteil
inhaltlicher Arbeit verknupft ist. Einfache bzw. un- oder angelernte Erwerbsarbeit der Eltern bieten
den Familien vermutlich wenig Anknipfungspunkte, um Uber die eigene Schul- und Berufsbildung
zu sprechen.

Erwerbsstatus der Eltern

Die mangelnde schulische und berufliche Ausbildung der Eltern geht haufig mit einem prekéren
Erwerbstatus einher:’? Gemafl den gultigen Angaben der Jugendlichen arbeiten 20 Prozent ihrer
Mutter Vollzeit, 18,9 Prozent Teilzeit und 6,7 Prozent arbeiten ab und zu. 35,6 Prozent der Mutter
sind Hausfrauen und 18,9 Prozent nicht erwerbstéatig. Die nicht erwerbstéatigen Mutter sind arbeits-
los (29,4%), krank (29,4%), besuchen eine Umschulung, Fortbildung oder Weiterbildung (17,6%),
sind schon in Rente (11,8%) oder machen einen Erziehungsurlaub (5,9%). Weitere 5,9 Prozent der
Jugendlichen geben an, dass ihre Mutter ,etwas anderes machen’.

Der Erwerbstatus der Vater muss, obgleich 69,1 Prozent vollzeitbeschéaftigt sind, als prekéar gelten,
denn 5,9 Prozent der Vater arbeiten nur ab und zu und 23,5 Prozent sind zum Befragungszeitpunkt
nicht erwerbstéatig. Der grof3te Teil der nicht erwerbstatigen Mannern bezieht Rente (68,8%) oder ist
arbeitslos (18,8%), weitere 6,3 Prozent sind krank und 6,3 Prozent machen eine Umschulung, Fort-
bildung oder Weiterbildung.

Insgesamt fallt auf, dass Uberdurchschnittlich viele Eltern von Arbeitslosigkeit betroffen sind oder
nur gelegentlich arbeiten, und ein tGberraschend groRer Teil der nicht erwerbstatigen Mutter und
Vater ist bereits verrentet. Betrachtet man die beruflichen Téatigkeitsfelder der erwerbstatigen Eltern
so zeigt sich, dass sie haufig in unqualifizierten (oder gering qualifizierten) Tatigkeitsfeldern be-
schéftigt sind, wahrscheinlich zumeist in prekaren Beschaftigungsverhéaltnissen stehen und damit
(in hohem Male) potentiell von Arbeitslosigkeit bedroht sind. Die (Stief-)Mutter arbeiten als Putz-
kraft (14)78, Verkauferin (7), Klichengehilfin (5), oder als Friseuse (1), Kochin (1), Krankenschwester
(1), Monteurin (1) oder Tagesmutter (1). Die (Stief-)Véater arbeiten als LKW-Fahrer (5), Monteur (3),
Bauarbeiter (3). Weitere einzelne Nennungen fur die beruflichen Téatigkeiten der Véter sind Bécker,
Dachdecker, Gartner, Koch, Leitstandfahrer, Nachtwachter, Sicherheitswachmann, Stralenreiniger
und Verkaufer. Insgesamt dokumentiert dies, dass die Jugendlichen Uber ihre Eltern nur brichige
Verbindungen zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt besitzen.

Aus der hier skizzierten sozio-6konomischen Situation der Eltern der Sonderschilerinnen und Son-
derschulabgangerinnen ergeben sich schwerwiegende materielle und kulturelle Restriktionen fir
die Jugendlichen (vgl. Marquardt 1975). Die Perspektivlosigkeit dieser Jugendlichen ist bedrtckend
—wie die Aussage einer Schulleiterin fur Lernbehinderte in NRW untermauert:

,»Wir haben ja hier viele Familien, die so am Rande ihrer Existenz arbeiten oder leben, auch diese
Perspektivlosigkeit oder die Hoffnungslosigkeit bezliglich dessen, was wird spater beruflich aus mir
werden, was, kann ich denn tberhaupt mal eine Familie haben, kann ich eine Familie halten sozusa-
gen? Und wenn man das jetzt vor dem Hintergrund auch sieht, wenn man sich in die Situation der

7 Der Anteil fehlender Angaben ist auch bei dieser Frage verhaltnismagig hoch. Bei den Mttern fehlen in 16 Féllen die Anga-
ben und bei den Vétern in 38 Fallen.

78 Die Angaben in den Klammern beziehen sich auf die absoluten Angaben der Jugendlichen.
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Leute begibt, die héren immer diese 4 Millionen Arbeitslosen und, und, und. Ich stehe jetzt selber als
Familie durch meine Ausbildung, durch meine mindere Ausbildung ja im Grunde auch ganz unten
in meinem, im gesellschaftlichen Kegel. Wie sind da Uberhaupt meine Aussichten?* (Schulleiterin ei-
ner Sonderschule fur Lernbehinderte, Raum Dortmund)

Selbsteinschatzung der Jugendlichen

Die meisten Jugendlichen haben vor der Schule einen Kindergarten besucht (89,5%), 15 Kinder von
ihnen sogar 4 Jahre lang. Das Durchschnittsalter bei der Einschulung betrug 6,6 Jahre, wobei die
Halfte der Jugendlichen 7 Jahre alt waren und damit ein Jahr spéter als der Regelfall zur Schule gin-
gen. Zwei Schulerlnnen wurden sogar erst mit 8 Jahren eingeschult. Ein grof3er Teil der Jugendli-
chen (45,3%) hat eine oder mehrere Klassenstufen wiederholt. Die Halfte der Jugendlichen gibt an,
den Wechsel auf die Sonderschule in der vierten Klasse oder frither vollzogen zu haben.” Uber die
Halfte der Schilerlnnen war zum Zeitpunkt des Schulwechsels 11 Jahre alt. Aufgrund der haufig
verspateten Einschulung und der Tatsache, dass fast die Halfte der Jugendlichen eine oder mehrere
Klassenstufen wiederholten, kann davon ausgegangen werden, dass fur eine Mehrheit der Schiile-
rinnen der Schulwechsel noch in der Grundschule stattgefunden hat. Dies entspricht dem idealtypi-
schen Alter fur einen Wechsel auf die Sonderschule fur Lernbehinderte (vgl. Kapitel 2.3.)

Im Zusammenhang mit der Schulkarriere der Jugendlichen ist die subjektive Einschatzung ihrer
Fahigkeiten und die Erfahrung von sozialer Diskriminierung aufgrund ihres Status als ,lernbehin-
dert’ ein noch unbekanntes und sehr interessantes Datum flr die Frage nach der Bewaltigung von
Stigmatisierungserfahrungen. Anhand der vorliegenden Daten l&asst sich eine paradoxe Einschét-
zung der Jugendlichen aufzeigen.

Tab. 8: Zusammenhang zwischen dem Gefuhl der Jugendlichen, benachteiligt zu sein und dem Wunsch, eine
andere Schule besucht zu haben

J. hétte lieber eine andere Schulform besucht Gesamt

J. fihlt sich benachteiligt Ja Nein

benachteiligt 29 29
Zeilenprozente 100 100
Spaltenprozente 36,3 27,6
nicht benachteiligt 51 25 76
Zeilenprozente 67,1 32,9 100
Spaltenprozente 63,8 100 72,4
Insgesamt 80 25 105
Zeilenprozente 76,2 23,8 100

Von den 106 (ehemaligen) Schilerinnen fuhlt sich nur etwa ein Viertel (27,6%) aufgrund ihres Son-
derschulbesuchs benachteiligt, wéahrend dies fast drei Viertel (72,4%) verneint. Insgesamt geben
aber 76,2 Prozent der Jugendlichen an, dass sie lieber eine andere Schulform besucht hatten, wohin-

9 Diese Angaben sind jedoch wenig verlésslich: Es bleibt unklar, ob die Jugendlichen bei der Beantwortung dieser Frage die
Klassenstufe der Grundschule, die sie zunéchst besucht haben, oder die Klassenstufe der Sonderschule, in die sie wechselten,
angaben. Zur Interpretation des Schulwechsels ziehe ich deshalb die Altersangaben vor.
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gegen 23,8 Prozent antworten, dass sie keine andere Schulform bevorzugt héatten.8 Alle Jugendli-
chen, die sich aufgrund ihres Sonderschulbesuchs benachteiligt fihlen, hatten lieber eine andere
Schulform besucht. Aber auch die Mehrheit der Sonderschulabsolventinnen, die sich nicht benach-
teiligt fuhlen, hatten den Besuch einer andere Schulform bevorzugt (67,1%). Lediglich ein knappes
Drittel der Jugendlichen fuhlt sich nicht benachteiligt und aufert ebenso wenig die Vorliebe flr den
Besuch einer anderen Schulform (32,9%).

Daruber hinaus nimmt die Mehrheit der Jugendlichen an, dass sie eine andere Schulform gut abge-
schlossen hétten: 27,8 Prozent der Jugendlichen sind sich sicher, dass sie eine andere Schulform be-
stimmt gut abgeschlossen héatten, und 54,4 Prozent nehmen an, dass sie diese vielleicht gut abge-
schlossen hatten. 11,1 Prozent schatzen, dass sie eine andere Schulform eher nicht gut abgeschlossen
hatten und lediglich 6,7 Prozent glauben bestimmt, dass sie diese nicht gut abgeschlossen hatten.
Vereinfacht lasst sich sagen, dass die grofle Mehrheit der Jugendlichen (82,2%) eine relativ hohe
Selbsteinschatzung hinsichtlich des Besuchs einer anderen Schulform besitzt und eine Minderheit
(17,8%) nicht an ihren Erfolg auBerhalb der Sonderschule glaubt.

Peers und (berufliche) Netzwerke der Jugendlichen

Die Halfte der Jugendlichen gibt an, mehr als vier enge Freunde zu haben. Zu dem hohen Mittel-
wert von 6 bis 7 Freunden tragen insbesondere diejenigen Befragten bei (fast 20%), die angeben,
mehr als 10 enge Freunde zu haben. Die meisten Jugendlichen kennen ihre Freunde (Mehrfachnen-
nungen moglich) aus ihrem Wohngebiet (64,2%) oder haben sie auf der Sonderschule kennen ge-
lernt (ebenfalls 64,2%). Ein Drittel haben ihre Freunde woanders kennen gelernt (34,0%). Auf die
Frage nach der Vertrauensperson (,,Zu wem gehst Du mit Problemen zuerst?) geben 28,9 Prozent
ihren besten Freund und 26,8 Prozent ihre Mutter an. 15,5 Prozent gehen zu ihrer Freundin, 9,3 Pro-
zent zu Geschwistern, 7,2 Prozent zu ihrem Vater und weitere 7,2 Prozent zu anderen Personen.
Immerhin 4,1 Prozent hatte niemanden und lediglich 1 Prozent wandte sich an den Job-Coach. Kei-
ner der Jugendlichen gab an, sich an Lehrerinnen, Klassenkameradlnnen, GroReltern, Nachbarn
oder Pfarrer zu wenden.

Fazit

Die dargelegten Ergebnisse zeigen das Ausmal der sozialen Benachteiligung der Jugendlichen pra-
zise auf. Viele der Sonderschulerinnen (39,6%) leben nicht zusammen mit ihren beiden (Stief-) El-
tern sondern befinden sich in anderen Familiensituationen, wobei sie hdufig in Gberdurchschnittlich
groRen Haushalten mit Geschwistern und anderen Verwandten zusammen leben. Leider kdnnen
keine konkreten Aussagen Uber die Wohnverhéltnisse getroffen werde, jedoch kann in Anbetracht
des sehr geringen Bildungsniveaus der Eltern und der damit einhergehenden Uberproportionalen
Rate an Arbeitslosigkeit, prekarer und geringfligiger Beschéaftigung darauf geschlossen werden,
dass sie in beengten Verhaltnissen in zu kleinen und schlechten Mietswohnungen in randstéandigen,
sozial benachteiligten Wohngebieten leben. Die gravierende Unkenntnis der Jugendlichen, tiber die

80 Viele der Jugendlichen, die sich nicht benachteiligt fihlen, geben ebenfalls an, dass sie gerne eine andere Schulform besucht
hétten. Dies stellt die nicht empfundene Diskriminierung von rund zwei Drittel der Jugendlichen in Frage. Der erreichte Noten-
durchschnitt im Abgangszeugnis steht mit der Frage nach der Benachteiligung nicht im Zusammenhang. Die Hélfte der Jugendli-
chen haben die Sonderschule mit der Note drei oder besser in Deutsch und Mathematik verlassen.
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Bildungs- und AusbildungsabschlUsse ihrer Eltern (auch wenn diese im selben Haushalt leben),
verweist auf einen fehlenden familidren Bildungsdiskurs und die geringe Relevanz von ,Bildung’ in
den Familien der Sonderschulerinnen.

Dariiber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Uberweisung an eine Sonderschule fur Lernbehin-
derte in der Regel in der Grundschule stattfindet (vgl. Kapitel 2.3.) Damit werden sie bereits auf der
ersten Stufe des deutschen Bildungssystems, noch vor oder beim Ubergang in den Sekundarbereich
selektiert. Zum Zeitpunkt des Wechsels, der bei den meisten mit 11 Jahren stattfindet, haben viele
der Schulerlnnen schon ein oder mehrere Klassenstufen wiederholt. Auffallig ist zudem, dass die
Halfte der Jugendlichen bei ihrer Einschulung bereits ein Jahr alter sind als der Durchschnitt. Dar-
um muss davon ausgegangen werden, dass sie bereits am Ende der Grundschule schon weit tGiber
dem Altersdurchschnitt in der von ihnen besuchten Klassenstufe sind. Des Weiteren bestatigte sich
die Vermutung, dass die Sonderschilerlnnen sich aufgrund ihres Schulbesuchs benachteiligt fthlen.
Knapp ein Drittel gab bei der Befragung offen an, sich benachteiligt zu fihlen und rund zwei Drittel
der Befragten auRern eine Vorliebe fur den Besuch eine andere Schulform.

Ihre Freunde kennen die Jugendlichen vornehmlich von der Schule und aus ihrer Wohngebiet. Dies
deutet auf einen sozial homogenen Peer-Zusammenhang der Jugendlichen. Trotz der teilweise U-
berraschend hohen Anzahl enger Freunde scheinen die (beruflichen) Netzwerke der Jugendlichen
sehr begrenzt zu sein.

7.3. Ausbildungsplatzsuche der Jugendlichen

Aufgrund der Stigmatisierungserfahrungen wird angenommen, dass Sonderschulerinnen, was ihre
schulische und berufliche Entwicklung betrifft, tendenziell von Perspektivlosigkeit betroffen sind
(vgl. Kapitel 5.4.).

Hier soll zunéachst anhand der Befunde der standardisierten Befragung erértert werden, inwieweit
sich dafur Anzeichen finden lassen. Ist das Suchverhalten von Jugendlichen von Sonderschulen fur
Lernbehinderte passiv, d.h. bewerben sie sich deswegen selten oder gar nicht?8! Inwieweit werden
die Jugendlichen bei ihrer Suche nach Ausbildungsmoglichkeiten durch Eltern und Lehrerlnnen
sowie den Coaches unterstttzt?

Berufsorientierung der Jugendlichen

Rund die Halfte der Jugendlichen (51%) antwortete auf die Frage, ob sie gerne eine Berufsausbil-
dung machen mdchte mit ,,Ja, am liebsten sofort*. Weitere 38,5 Prozent mdchten ebenfalls eine Be-
rufsausbildung absolvieren, ,,aber erst spater”. Eine kleine Gruppe (7,7%) ist Uber die Frage unent-
schieden und nur 2,9 Prozent antworteten mit ,,Nein*.

Der Vergleich dieser Frage mit der frei zu beantwortenden Frage ,,Was wiunschst du dir fur die

81 Das Selbstwertgeftihl der Jugendlichen, das durch die Job-Coaching Projektleitung mit Hilfe von Selbstwertskalen erhoben
wurde, habe ich in meine Untersuchung nicht mit einbezogen. Die zu Beginn des Projektes durchgefuihrte Selbstwertmessung

liegt nur fur einen Teil der Jugendlichen vor und musste, um richtig interpretiert werden zu kdnnen, auf eine VergleichsgroRe
bezogen werden, beispielsweise eine Selbstwertmessung bei Abschluss des Projektes.
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néchste Zeit am meisten?82 zeigt, dass Uber die Halfte der Jugendlichen, die sofort eine Berufsaus-
bildung machen méchten, auch arbeitsbezogene Wiinsche fur ihre nachste Zeit duffern: 10,5 Prozent
von ihnen wiunschen sich, eine Arbeit zu finden, 24,6 Prozent wuinschen sich einen Ausbildungs-
platz zu erlangen bzw. die Berufsschule zu schaffen, 5,3 Prozent mochten die berufsorientierende
Malinahme abschliefen und 12,3 Prozent wollen den Hauptschulabschluss nachholen oder geben
an, die Sonderschule mit einem guten Zeugnis beenden zu wollen.

Diese Angaben stehen im Widerspruch dazu, dass sich weniger als die Halfte der Jugendlichen
(43,4%) auf Lehrstellensuche befindet. Erkléaren lasst sich dieser Widerspruch durch den fur Sonder-
schilerinnen zum Regelfall gewordenen institutionalisierten Ubergang in eine berufsorientierende
Malinahme. Fur viele der Jugendlichen war der anschlieBende Forderlenrgang oder das Berufs-
grundbildungsjahr bei Aufnahme des Job-Coaching bereits durch das Arbeitsamt arrangiert.83 Nur
wenige der Schulabgangerinnen hatten zum Befragungszeitpunkt bereits einen Ausbildungsplatz
(13,6%). Dies verwundert in Anbetracht der Aussage einer Expertenaussage nicht:

,Bei uns 'n ganz wichtiger Bereich ist diese Berufsvorbereitungslehrgange, also, diese ganzen Lehr-
gange als Vorbereitung auf Arbeit und Beruf. Und das ist das, wo die meisten unserer Schiler auch
hingehen, ne? Das sind also betriebliche und Uberbetriebliche Einrichtungen, téglich, aber auch mit
Internatsunterbringung und, und und, wo wir sagen , da werden Sie auch noch mal 'n Stiick berufs-
reif gemacht, ja? Also, sie haben zunéchst auch noch nicht die konkrete Vorstellung: Wo soll ich jetzt
hingehen beruflich? Haben da noch mal die Mdglichkeit, verschiedene Berufszweige kennen zu ler-
nen, aber auch noch mal Unterstlitzung in den traditionellen Fachern wie Deutsch und Mathematik,
bekommen sie noch mal Hilfen.[...] Ja, dann gibt es durchaus auch die traditionelle betriebliche Aus-
bildung. Da haben wir dieses Jahr zwei Schuiler hingeschickt. Das heifit also, sie kbnnen eine Lehre
beginnen. Wir haben zwei in die Backereilehre geschickt und hoffen, dass sie das da mit Erfolg
durchstehen* (Schulleiterin einer Sonderschule fur Lernbehinderte, Raum Dortmund).

Selbsteinschatzung der Jugendlichen und Aktivitat bei der Ausbildungsplatzsuche

Die Halfte aller befragten Jugendlichen, die noch keinen Ausbildungsplatz haben, rechnen mit mit-
telméRigen bis schlechten Chancen, eine Lehrstelle zu finden.84 Insgesamt 49,5 Prozent geben sich
mittelmaRige Chancen bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz, 5,8 Prozent schatzen ihre Aus-
sichten schlecht ein. Dagegen meinten 23,3 Prozent gute und 7,8 Prozent sehr gute Chancen auf dem
Ausbildungsmarkt zu besitzen. Dass bedeutet, dass den meisten Sonderschulerlnnen ihre schlech-
ten Chancen auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt bekannt sind.

Durch die pessimistische Einschatzung ihrer Chancen auf eine Lehrstelle wird verstéandlich, warum
Sonderschilerlnnen auf der einen Seite eine starke Berufsausbildungsorientierung besitzen und
doch kaum Schritte zur Realisierung dieses Ziels unternehmen. Letzteres zeigt sich noch deutlicher

82 Die Textvariable wurde im Rahmen der Datenauswertung wie folgt codiert: (1) ,Arbeit finden’, (2) ,Ausbildungsplatz be-
kommen, Berufsschule schaffen’, (3) ,Berufsorientierende MaRnahme finden/schaffen’, (4) ,Hauptschulabschluss/Sonderschule
gut abschliefRen’, (5) ,Nicht mehr zur Schule gehen mussen’, (6) ,Familie griinden, Kind(er) haben’, (7) ,Zu Hause ausziehen, eige-
ne Wohnung’, (8) ,Auto, Fuhrerschein’, (9) ,Freunde, Freund(in) finden/behalten’, (10) ,Geld, eigenes Haus’, (11) ,SpaR, Freizeit,
Computer’, (12) ,Gesundheit’, (13) ,Probleme zu Hause 16sen’, (21) ,weil3 ich nicht’, (22) ,Anderes’.

83 |n einigen Fallen gelang es Job-Coaches, die Jugendlichen aus der MalRnahme in eine tberbetriebliche oder betriebliche Aus-
bildung zu vermitteln. Diese Information wurde jedoch nicht standardisiert erhoben.

84 Auch die Jugendlichen, die angeben, wéahrend der Schule bzw. nach Schulabgang zu jobben (16%), schatzen ihre Aussichten
auf einen Ausbildungsplatz nicht héher ein als die anderen Jugendlichen.
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am Bewerbungsverhalten der Jugendlichen: Nach der Anzahl ihrer Bewerbungen um Ausbildungs-
platze gefragt, antwortete fast ein Drittel der Schillerlnnen, dass sie ich noch nie schriftlich bewor-
ben haben. 71,2 Prozent der Jugendlichen haben keine Bewerbung losgeschickt, 25,0 Prozent haben
sich zumindest ein- oder zweimal beworben und nur 3,8 Prozent dreimal oder 6fter.

Auch die Frage, ob die Jugendlichen selbst in der Zeitung oder im Internet nach Ausbildungsplat-
zen suchen, zielte darauf ab, das aktive Bemuhen im Berufsfindungsprozess herauszufinden. Von
den befragten Sonderschulabgangerinnen suchten nur 48 Prozent in Zeitung oder Internet nach
Ausbildungsplatzen, die Mehrheit verhélt sich selbst bei der Informationsaufnahme passiv.

Bei der Diskussion dieser Zahlen darf der stark institutionell geregelte Ubergang von Sonderschul-
absolventinnen nicht unberiicksichtigt bleiben. Der Ubergang von der ,Schule in den Beruf’ gestaltet
sich fur sie mehrheitlich zu einem Ubergang von der ,Schule in berufliche MaRnahmen’. Bis auf we-
nige Ausnahmen haben alle Sonderschulabgdngerinnen an einer Berufsberatung durch einen Be-
rufsberater fur Behinderte an ihrer Schule oder in ihrer Klasse teilgenommen. Bis auf einen Jugend-
lichen waren alle Schulabgangerinnen bei einem Berufsberater flr Behinderte beim Arbeitsamt.
Dort wird ihnen in den meisten Fallen die Teilnahme an einem Forderlehrgang oder zum Besuch
eines Berufsvorbereitungs- oder Grundbildungsjahres nahegelegt. Viele Sonderschulabsolventinnen
versuchen daher zunéchst in Forderlehrgdngen Schulabschliisse nachzuholen:

»Ich Kkrieg eine Liste derjenigen, die halt eben zum Ende der 9. Klasse die Schule verlassen werden.
Das ist ja in der Sonderschule so, die haben nur 9 Jahre allgemeinbildende Schulpflicht an der Son-
derschule und mussen halt eben zur Vollendung der allgemeinen Schulpflicht noch ein Jahr an einer
Berufsschule absolvieren. Das ist ja so vorgeschrieben. Und bei Ubergangsverfahren der 9. Klasse in
die sogenannte BB10, BV10 und BESO10 und BO10 Lehrgéange [entspricht dem Berufsvorbereitungs-
jahr und dem Berufsgrundbildungsjahr, L.P.] ist die Berufsberatung einzuschalten, das ist verbind-
lich. Da mussen wir auch eine Empfehlung abgeben und dann werden die in dem Rahmen der Ein-
zelberatung beraten die ganzen Schuler. Das ist so eine Art Pflichtberatung. [...] Einstellungsgrad
durfte bei 98 Prozent sein. Die 2 Prozent Schulschwaénzer, die kommen eben halt auch nicht in die
Schule, die kommen auch nicht zu mir, die werden wahrscheinlich irgendwann mal auftauchen,
wenn das Sozialamt sagt: jetzt geh mal zur Berufsberatung, frag mal nach Ausbildung. [...]

Ja, dann wechseln die Schiler zum Ende des Schuljahres in die Berufsschulen, in die Oberstufenzent-
ren oder in spezielle Schulen und dann ist das fir mich dann erst mal erledigt. Aber auch nur erst
mal, denn die kommen ja alle wieder, die wollen ja alle dann nach der 10. Klasse- etliche die 11. Klas-
se dann noch machen, um den nachst héheren Schulabschluss zu erreichen oder eben dann in be-
rufsvorbereitende MaRnahmen des Arbeitsamtes einzumiinden. Also rein vom gesetzlichen Auftrag
her sind wir ja, da ist die Bundesanstalt flr Arbeit zustéandig fur die berufliche Ersteingliederung. Da
gibt es keinen anderen Kostentrager* (Berufsberater flr Behinderte, Berlin).

Die Verbreitung dieser Praktiken und die geringe Selbsteinschatzung der Jugendlichen hinsichtlich
ihrer beruflichen Erfolgschancen bestétigt sich in den Angaben zu den beruflichen Planen der be-
fragten Jugendlichen aus den Modellprojekten: Nach der Beendigung der Schule wollen nur 23,2
Prozent der Jugendlichen sich eine Lehrstelle suchen. 27,5 Prozent der Jugendlichen werden voraus-
sichtlich einen Forderlehrgang besuchen und 18,8 Prozent das Berufsvorbereitungsjahr (BVJ). 17,4
Prozent der Jugendlichen geben an, noch nicht zu wissen, was sie tun werden und 11,6 Prozent
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mdochten etwas anderes machen.ss

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass fast die Héalfte aller Sonderschulabgangerinnen (46,4%) di-
rekt auf eine berufsorientierende MalRhahme zusteuert und etwa ein weiteres Drittel (29,0%) der
bisher UnschlUssigen oder nicht Festgelegten mit groRer Wahrscheinlichkeit ebenfalls in einer MaR-
nahme des Arbeitsamtes landen wird.86

Fazit

Es hat sich bestéatigt, dass die Jugendlichen eine starke Berufsorientierung aufweisen. Eine groR3e
Mehrheit der Jugendlichen mochte sofort oder spéater eine Berufsausbildung absolvieren. Die starke
berufliche Orientierung steht jedoch im Widerspruch zur aufgezeigten Passivitat der Jugendlichen
bei der Ausbildungsplatz- und Jobsuche.

Die Vermutung, dass die Jugendlichen ihre Chancenlosigkeit auf dem Arbeitsmarkt antizipieren
und sich aufgrund dessen nicht bewerben, wird durch die vorliegenden Ergebnisse ebenfalls besté-
tigt. Uber die Halfte der Jugendlichen rechnet sich mittelmaRig bis schlechte Chancen aus, einen
Ausbildungsplatz zu erhalten Nur die Hélfte der Jugendlichen nutzen die gebrauchlichsten Medien
der Arbeitsvermittlung, Zeitung und Internet, flr die eigene Suche nach einem Ausbildungsplatz.
Lediglich ein Viertel der Jugendlichen hat bislang ein oder zwei Bewerbungen abgeschickt; eine
weitaus geringerer Teil hat sich dreimal oder 6fter beworben. Wie die meisten Sonderschilerinnen ,
steuern auch die an den Job-Coaching-Projekten Beteiligten nach Beendigung der Schule auf eine
Malinahme des beruflichen Bildungssystems zu. Immerhin strebt ein knappes Viertel der Jugendli-
chen direkt eine berufliche Ausbildung an. Die vermutete Passivitat in der beruflichen Orientierung
wird durch die vorliegenden Ergebnisse insgesamt bestétigt. Die (an den Tag gelegte) Aktivitat der
Jugendlichen bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz kommt einem Ruckzugg’ gleich.

Der Forschungsstand hat aufgezeigt, dass Sonderschilerlnnen zwar eine Berufsorientierung besit-
zen. Es wurde dariuber hinaus vermutet, dass die Jugendlichen Selbstselektionsprozessen bei der
beruflichen Orientierung unterliegen. Dies kann im Folgenden bestatigt werden: Die befragten Ju-
gendlichen besitzen eine starke berufliche Orientierung, befinden sich jedoch in der Regel nicht auf
(aktiver) Lehrstellensuche, was im Zusammenhang damit steht, dass viele Jugendliche wenig Un-
terstutzung bei der Lehrstellensuche erfahren.

Die Auswertung der Ergebnisse legt nahe, dass bei Sonderschiilerinnen im Ubergang von der Schu-
le in das Erwachsenenleben eine Tendenz dazu besteht, sich eher zuriickzuziehen, als offensiv mit
ihrer Situation umzugehen. Diese Feststellung soll in der qualitativen Auswertung vertieft werden.
Die Fallstudien sollen zudem ergriinden, inwiefern das Suchverhalten der Jugendlichen mit ihrer
Diskreditierbarkeit zusammenhéngt. Die aufgezeigten materiellen und kulturellen Restriktionen,
die sich aus ihrer familidren Situation ergeben, werden in den Fallstudien ausfuhrlich dargestellt

8  Angaben in Bezug auf die Jugendlichen, die zum Befragungszeitpunkt noch zur Schule gingen (n=71).

86 | eider lassen sich die hier aufgezeigten Plane und Ziele der Jugendlichen zum Befragungszeitraum von April bis September
2001 nur fur die Dortmunder Jugendlichen mit dem tatséchlichen Stand in November 2001 abgleichen, da die Daten flir Kéln
(noch) nicht vorliegen. Ein Vergleich der Plane mit dem Stand der Jugendlichen im November 2001 werde ich am Schluss dieses
Kapitels vornehmen, wenn ich das Sampling meiner qualitativen Untersuchung aufzeige.

87 Ahnlich wie die ,,Feedback-loops des Scheiterns* im Schulalltag (vgl. Solga im Erscheinen: Kap. 7.2.1) kommt dieser Riickzug
aus der Berufsorientierung einem ,,Cooling-out* (vgl. Goffman 1952) gleich.
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und verdeutlichen, mit welchen Schwierigkeiten Sonderschulabgangerinnen in der Berufsorientie-
rung konfrontiert sind. Gleichzeitig soll anhand der Fallrekonstruktionen die skizzierte Passivitat
der Jugendlichen in der Berufsorientierung genetisch-rekonstruktiv auf ihre durch Stigma-
Erfahrungen beschadigten Identitatsbildung zurtckgefuhrt werden.

7.4. Unterstutzung bei der Ausbildungsplatzsuche

Es ist bekannt, dass vor allem Eltern, aber auch Freunde und Verwandte groRen Einfluss auf das
Berufswahlverhalten von Jugendlichen haben. Eltern sind eine wichtige Ressource in der Berufsori-
entierung von Jugendlichen, zumal sie im Regelfall ein grofRes Interesse daran haben, dass ihre Kin-
der den Ubergang ins Erwerbsleben erfolgreich bewaltigen. Auch von den hier Befragten geben die
Halfte der Jugendlichen an, dass es ihren Eltern ,sehr wichtig’ ist, dass sie eine Berufsausbildung
machen.

Auf die Frage (Mehrfachnennungen maglich), von wem sie Unterstltzung bei der Suche nach ei-
nem Ausbildungs- oder Arbeitsplatz erhalten, geben 43,4 Prozent der Jugendlichen ihre Familie an,
39,8 Prozent den Coach und 14,2 Prozent Freunde. 28,3 Prozent der Jugendlichen werden von ande-
ren Personen unterstutzt (so z.B. vom Arbeitsamt (7%) und von ihrer Freundin, einer Tante, einem
Heimerzieher (etwa 10%)). Von allen befragten geben 41 Jugendliche (38,7%) an, keine Person zu
haben, die sie bei der Ausbildungsplatzsuche unterstitzt.

Wird der Job-Coach als mdgliche Anlaufstelle bei der Untersuchung ausgeklammert, — um gewis-
sermalien den Grad an Unterstiitzung der Jugendlichen ohne Coaching zu erfassen, — dann erweist
sich, dass rund ein Drittel (31,1%) bei der Ausbildungs- und Arbeitsplatzsuche durch nur eine Per-
son, 17,9 Prozent der Jugendlichen durch zwei und lediglich 3,8 Prozent der Jugendlichen durch
drei Personen Unterstltzung erfahrt. Der Anteil an Jugendlichen, der keine unterstiitzende Person
kennt, vergroBert sich dann sogar auf 46 Jugendliche (43,4%). Das heil3t, das der Job-Coach fur 5
Jugendliche (4,7%) die einzige unterstiitzende Person darstellt.

Der folgende Abschnitt untersucht den Zusammenhang zwischen der aufgezeigten Passivitat der
Jugendlichen bei der Ausbildungsplatzsuche und ihrer mangelnden sozialen Unterstiitzung durch
andere Personen (die Coaches ausgenommen).

Tab. 9: Zusammenhang zwischen der Anzahl der Bewerbungen auf einen Ausbildungsplatz und dem subjekti-
ven Gefuhl der Jugendlichen, von anderen Personen unterstiitzt zu werden (Coaches ausgenommen)

Jugendliche/r fuhlt sich von anderen unterstitzt —

Anzahl der Personen (Coaches ausgenommen)
/Anzahl der Bewerbungen zwei oder mehr eine keine Gesamt
Keine 17 17 40 74
Zeilenprozente 23 23 54 100
Spaltenprozente 63 53,1 88,9 71,2
Eine oder mehr 10 15 5 30
Zeilenprozente 33,3 50,0 16,7 100
Spaltenprozente 37 46,9 11,1 28,8
Gesamt 27 32 45 104
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Es besteht ein tendenzieller Zusammenhang zwischen der Aktivitat der Jugendlichen bei der Aus-
bildungsplatzsuche und dem Gefuihl der Jugendlichen, sich dabei unterstiitzt zu fuhlen: Uber die
Halfte derer, die sich nicht beworben haben, erfahren bei der Ausbildungsplatzsuche keinerlei per-
sonelle Unterstitzung. Diejenigen, die sich aktiv beworben haben, geben an, auch persénliche An-
sprechpartner zu haben. Insgesamt haben Uber 80 Prozent aller Jugendlicher, die aktiv geworden
sind (d.h. die sich beworben haben), eine oder mehrere Personen, die sie in ihrer Berufsorientierung
unterstitzen: 50,0 Prozent haben eine unterstiitzende Person, ein Drittel (33,3%) sogar zwei oder
mehr Personen. Diese Tendenz bestatigt sich auch in dem Ergebnis, dass zwei der vier Jugendli-
chen, die sehr aktiv geworden sind (sie geben an, sich 5 bzw. 20 Mal beworben zu haben) von mehr
als drei Personen in ihrer Berufsorientierung unterstttzt werden.

Diese Befunde legen einen kausalen Schluss zwischen dem Grad der Unterstitzung, den die Ju-
gendlichen erfahren, und ihren Bemuhungen in der Berufsorientierung nahe. Das Job-Coaching
scheint in dieser Hinsicht wirkungslos, da durch die Unterstiitzung des Coaches lediglich eine Ver-
starkung des Bewerbungsverhaltens jener erwartet werden kann, die sich ohnehin bewerben. Es ist
jedoch nicht bekannt, inwieweit die Job-Coaches die Unterstiitzung anderer Personen (z.B. der El-
tern) bestérken. Einschrankend kann also lediglich gesagt werden, dass ohne Unterstiitzung durch
das soziale Umfeld das Bewerbungsverhalten der Jugendlichen nicht allein durch Job-Coaching
(grundlegend) veréndert werden kann. Dem ,Warum’ daflir nachzugehen ist u.a. Aufgabe der qua-
litativen Untersuchung.

Geflhl der Unterstutzung und das Geschlecht der Jugendlichen

Tab. 10: Zusammenhang zwischen dem Gefuhl der Jugendlichen von anderen Personen (ausgenommen dem
Coach) unterstutzt zu werden und dem Geschlecht der Jugendlichen

Der/die Jugendliche erhélt Unterstlitzung von —

IAnzahl der Personen (Coaches ausgenommen)
Geschlecht der Jugendlichen zwei oder mehr einer keiner Gesamt
Weiblich 7 14 26 47
Zeilenprozente 14,9 29,8 55,3 100,0
Spaltenprozente 25,9 42,4 56,5 44,3
Mannlich 20 19 20 59
Zeilenprozente 33,9 32,2 33,9 100,0
Spaltenprozente 74,1 57,6 43,5 55,7
Insgesamt 27 33 46 106
Zeilenprozente 25,5 311 43,4 100,0

In der Tabelle wird sichtbar, dass weibliche Jugendliche deutlicher weniger Unterstiitzung durch
andere Personen ihres sozialen Umfeldes erfahren als mannliche Jugendliche.88 Uber die Halfte der
weiblichen (55,3%) aber nur rund ein Drittel der mannlichen Jugendlichen (33,9%) erfahrt keinerlei
Unterstitzung aus ihrem sozialen Umfeld. Wiederum ein Drittel der mannlichen (33,9%) und nur
14,9 Prozent der weiblichen Jugendlichen kénnen auf die Unterstitzung von zwei oder mehr Perso-

88 Ein T-Test zeigt, dass weibliche und mannliche Jugendliche sich hinsichtlich der Mittelwerte des Gefuihls der Unterstiitzung
durch andere Personen signifikant unterscheiden (p<0,05).
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nen zahlen.

Auch die Untersuchung des Zusammenhangs zwischen dem Geschlecht der Jugendlichen und dem
Gefuhl, durch ihre Coaches unterstitzt zu werden, zeigt interessante Ergebnisse auf.8® Die weibli-
chen Jugendlichen fuhlen sich weniger durch ihren Coach unterstutzt als die mannlichen Jugendli-
chen. Mehr als zwei Drittel (70,2%) der Sonderschulabgangerinnen bzw. —Schilerlnnen geben an,
sich nicht durch ihren Coach unterstitzt zu fuhlen. Demgegentber fuhlt sich nur rund die Halfte
der Jugendlichen (52,5%) nicht durch ihren Coach unterstitzt.

Gefuhl der Unterstiitzung und die Unterstiitzung der Coaches

Wie wichtig die Unterstitzung der Jugendlichen durch ihre Eltern und andere Personen ist, zeigt
die Tatsache, dass vor allem die Jugendlichen Unterstlitzung durch Job-Coaches erfahren, die ein
Gefuihl von Unterstutzung durch andere Personen ihres sozialen Umfeldes haben. Es stellt sich die
Frage, ob Jugendliche, die bereits Unterstutzung erfahren, fur das Hilfeangebot der Coaches ,sensib-
ler’ sind, oder ob ihnen die Coaches aufgrund ihrer besseren Ausgangsposition mehr Aufmerksam-
keit und Unterstiitzung zukommen lassen.

Tab. 11: Zusammenhang zwischen dem Gefuhl der Jugendlichen, von anderen Personen unterstiitzt zu werden
und sich vom Coach unterstttzt zu fuhlen

Jugendliche/r fuhlt sich vom Coach
U. fuhlt sich unterstiutzt von — Anzahl der Per-
sonen (Coaches ausgenommen) nicht unterstitzt unterstitzt Gesamt
zwei oder mehr 5 22 27
Zeilenprozente 18,5 81,5 100
Spaltenprozente 7.8 52,4 25,5
einer 18 15 33
Zeilenprozente 54,5 45,5 100
Spaltenprozente 28,1 35,7 31,1
keiner 41 5 46
Zeilenprozente 89,1 10,9 100
Spaltenprozente 64,1 11,9 43,4
Gesamt 64 42 106
Zeilenprozente 60,4 39,6 100

Die Kreuztabelle zeigt den Zusammenhang zwischen dem Gefuhl der Jugendlichen, von anderen
Personen unterstutzt zu werden, und ihrem subjektiven Eindruck, von ihrem Job-Coach Unterstit-
zung zu erfahren.%

Jugendliche, die in ihrem sozialen Umfeld bei der Ausbildungsplatzsuche von zwei oder mehr Per-
sonen unterstutzt werden, erleben ihren Coach in den meisten Fallen ebenfalls als unterstiitzende
Person (81,5%). Ganz im Gegensatz zu den Jugendlichen, die auRerhalb des Coaching keine Unter-

8 Die Untersuchung des Zusammenhangs von Alter bzw. Migrationhintergrund der Jugendlichen und dem Geftihl, sich durch
ihre Coaches unterstiitzt zu fuhlen, zeigt hingegen keine eindeutigen Tendenzen bzw. Signifikanzen auf.

% Der T-Test zeigt, dass sich die beiden Gruppen (Jugendliche/r fuhlt sich vom Job-Coach unterstiitzt bzw. nicht unterstitzt) in
ihrem Mittelwert in Bezug auf die abhéngige Variable (Anzahl der Personen, durch die sich der/die Jugendliche unterstutzt )
signifikant (p<0,001) voneinander unterscheiden.
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stitzung bei der Suche nach einem Ausbildungsplatz erfahren: Die Jugendlichen dieser Gruppe
erleben ihren Coach Uberwiegend nicht als unterstiitzende Person (89,1). Zwischen diesen beiden
Extremen steht die Gruppe der Jugendlichen, die eine Person ihres sozialen Umfeldes als hilfreich
bei der Arbeitsplatzsuche erlebt. Die Coaches werden von mehr als der Hélfte dieser Jugendlichen
(54,5%) als unterstitzend wahrgenommen.

Die Wirkungsweise des Zusammenhangs bleibt jedoch ungeklart. Die Frage danach, ob es den Coa-
ches schwer féllt, insbesondere diesen Jugendlichen ein Geflhl von Unterstiitzung zu vermitteln,
oder ob es nicht vielmehr gerade diesen Jugendlichen besonders schwer féllt, die Unterstiitzungs-
angebote der Coaches anzunehmen, soll in Kapitel 10 wieder aufgegriffen werden.

Fazit

Es zeigte sich, dass zwischen dem passiven Bewerbungsverhalten der Jugendlichen und dem sub-
jektiven Gefuhl von Personen aus ihrem sozialen Umfeld Unterstiitzung zu erhalten, ein deutlicher
Zusammenhang besteht, wobei die weiblichen Jugendlichen insgesamt weniger Unterstiitzung zu
erhalten scheinen als ihre ménnlichen Mitschiiler. In der Regel scheint der Coach von den Jugendli-
chen als eine zusétzlich unterstitzende Person bei der Ausbildungsplatzsuche anerkannt zu wer-
den. Dies zeigt sich besonders daran, dass Jugendliche, die keine Unterstiitzung durch andere Per-
sonen erfahren, auch ihren Coach nicht als Unterstlitzung empfinden. Das Coaching scheint den
Ergebnissen zufolge in erster Linie also eine Starkung der bestehenden sozialen Ressourcen der Ju-
gendlichen darzustellen.

7.5. Einschatzung der Jugendlichen durch die Job-Coaches

Das bisherige Bild der familiaren Situation, Schulkarriere und Berufsorientierung der Jugendlichen
soll im Folgenden durch Angaben der Coaches erganzt werden. Einschrankend muss erwahnt wer-
den, dass die Coaches mit der Einschatzung der Jugendlichen ihre subjektive Meinung Uber die Ju-
gendlichen reproduzieren. Trotzdem stellt diese Gegeniberstellung der Aussagen der Coaches und
der Jugendlichen einen interessanten Kontrast dar, der Hinweise auf die Wirkung der Jugendlichen
auf dritte Personen gibt. Mittels der (einschatzenden) Bewertungen der Jugendlichen durch die Co-
aches eroffnet sich die Méglichkeit zur Beschreibung (Darstellung) der Fremdwahrnehmung und -
Zuschreibung der Jugendlichen. Finden sich spezifische Zuschreibung in der Beurteilung der Ju-
gendlichen, so stellt dies einen Hinweis auf eine Reproduktion sozialer Stigmata dar.

Mit Hilfe einer Hauptkomponentenanalyse®! wurden vier Eigenschaftsvariablen der Jugendlichen
konstruiert, die eine differenzierte Uberpriifung der Einschatzung der Jugendlichen durch die Coa-
ches erlauben: Selbstwertgefiihl der Jugendlichen, aggressives Verhalten der Jugendlichen, Leis-
tungsorientierung der Jugendlichen und Kreativitat der Jugendlichen.?2 Durch Mittelwertvergleiche

91 Eine Hauptkomponentenanalyse stellt ein hypothesengenerierendes Verfahren dar, dass eine trennscharfe Klassifikation
voneinander unabhangiger Dimensionen (Variablen-Gruppen) erméglicht (vgl. Bortz 1993: 472f).

92 Die vier Variablen beinhalten folgende Fragen: Selbstwertgefiihl der Jugendlichen (,Der Jugendliche ist mit sich selbst zufrieden’,
,Der Jugendliche fuhlt sich hdufig unwohl in seiner Haut’, ,Der Jugendliche hat kein Selbstvertrauen’, ,Der Jugendliche fuihlt sich
sehr sicher’, ,Der Jugendliche fuhlt sich unfahig’), aggressives Verhalten der Jugendlichen (,Der Jugendliche ist aggressiv’, ,Der Ju-
gendliche regt sich leicht auf’, ,Der Jugendliche wird schnell &rgerlich’, ,Der Jugendliche verliert leicht seine Beherrschung’),
leistungsorientiertes Verhalten (Der Jugendliche ist ehrgeizig’, ,Der jugendliche ist fleiRig’, ,Der Jugendliche ist punktlich’, ,Der
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fur spezifische Merkmale der Coaches sowie der Jugendlichen lassen sich differenzierte Aussage
daruber treffen, wie bestimmte Coaches die Jugendlichen einschatzen und wie bestimmte Gruppen
der Jugendlichen von den Coaches eingeschéatzt werden.®

Tab. 12: Mittelwerte der Einschatzung der Jugendlichen durch die Coaches in Abhangigkeit des Geschlechts des
Coaches

Einschatzung der Jugendlichen durch die Coaches*
Selbstwertge- Aggressives Leistungsorien-
Geschlecht der Coaches fahl Verhalten tierung Kreativitat
Weibliche Coaches Mittelwert 2,74 2,22 2,99 2,48 (n=73)
Std.-abweichung 0,78 0,87 0,53 0,70
Mannliche Coaches Mittelwert 2,84 2,23 2,85 2,55 (n=32)
Std.-abweichung 0,53 0,96 0,54 0,82
Insgesamt Mittelwert 2,77 2,23 2,94 2,5 (n=105)
Std.-abweichung 0,66 0,90 0,54 0,74

* Die Antwortmdoglichkeiten lagen zwischen 0 und 4 (0 = gering ausgepragte Eigenschaft; 4 = stark ausgepragte Eigenschaft)

Die Einschatzung der Jugendlichen in Abhéngigkeit des Geschlechts der Coaches zeigt, dass weibli-
che Coaches den Jugendlichen ein etwas weniger starkes Selbstwertgefiihl, weniger starkes aggres-
sives Verhalten und weniger Kreativitat zuschreiben. In der Bewertung der Leistungsorientierung
tendieren die weiblichen Coaches dazu, ihre Jugendlichen etwas besser als die méannlichen Coaches
zu bewerten.

Tab. 13: Mittelwerte der Einschatzung der Jugendlichen in Abhéngigkeit der Geschlechterkombination beim
Coaching

Einschatzung der Jugendlichen durch die Coaches*

Kombination des Geschlechts beim Selbstwertge- | Aggressives | Leistungsori-

Coaching fahl Verhalten entierung Kreativitat

Weibliche J. wird von weiblichem

C. betreut (n=37) Mittelwert 2,63 2,18 3,20 2,68
Std.-abweichung 0,77 0,88 0,44 0,58

\Weibliche J. wird von mannli-

chem C. betreut (n=9) Mittelwert 2,82 1,94 2,99 3
Std.-abweichung 0,39 0,91 0,41 0,56

Mannlicher J., wird von weibli-

chem C. betreut (n=36) Mittelwert 2,85 2,26 2,77 2,28
Std.-abweichung 0,65 0,87 0,54 0,77

Mannlicher J. wird von ménnli-

chem C. betreut (n=23) Mittelwert 2,85 2,35 2,79 2,37
Std.-abweichung 0,58 0,97 0,58 0,84

Insgesamt (n=105) Mittelwert 2,77 2,22 2,94 2,5
Std.-abweichung 0,66 0,90 0,54 0,74

* Die Antwortmdoglichkeiten lagen zwischen 0 und 4 (0 = gering ausgeprégte; 4 = stark ausgepragte Eigenschaft)

Jugendliche ist sparsam’, ,Der Jugendliche ist beeinflussbar’), Kreativitat der Jugendlichen (,Der Jugendliche ist phantasievoll’, ,Der
Jugendliche ist kreativ’).

9% Die Tabellen mit den dazugehdrigen Daten befinden sich im Anhang.
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Durch die Einschéatzung der Jugendlichen in Abhangigkeit der Geschlechterkombination beim Coa-
ching kann das oben dargestellte Ergebnis nochmals differenziert werden:

Die weiblichen Coaches bewerten die von ihnen betreuten weiblichen Jugendlichen in ihrem
Selbstwertgefuhl etwas schwécher als die von ihnen betreuten mannlichen Jugendlichen. Die méann-
lichen Coaches bewerten méannliche und weibliche Jugendliche ungeféhr gleich und, wie oben dar-
gestellt, hinsichtlich ihre Selbstwertgeftihls insgesamt hoher als die weiblichen Coaches.

Hingegen bewerten die mannlichen Coaches ihre mannlichen Jugendlichen mit einem leicht starker
aggressiven Verhalten als die weiblichen Coaches. Die Frauen hingegen bewerten die méannlichen
Jugendlichen als weniger aggressiv und dartUber hinaus als weniger stark leistungsorientiert.

Die méannlichen Coaches schatzen die Leistungsorientierung ihrer Jugendlichen insgesamt signifi-
kant (p<0,05) schwacher ein, wobei sie die von ihnen betreuten mannlichen und weiblichen Jugend-
lichen ungeféahr gleich beurteilen. Die weiblichen Jugendlichen werden sowohl von den weiblichen
Coaches als auch von den ménnlichen Coaches als weniger kreativ eingeschatzt als die mannlichen
Jugendlichen. Am starksten kreativ schatzten die weiblichen Coaches die von ihnen betreuten
mannlichen Jugendlichen ein.

Weiterhin zeigt sich%, dass die im Ausland geborenen Coaches und die Coaches, deren Mutter oder
Vater im Ausland geboren sind, das Selbstwertgefuihl ihrer Jugendlichen héher einschétzen als die
Coaches deutscher Herkunft. Die im Ausland geborenen Coaches schéatzen ihre Jugendlichen signi-
fikant (p<0,05*) weniger aggressiv ein als die Coaches mit einem auslandischen Elternteil oder Coa-
ches deutscher Herkunft. Die Leistungsorientierung ihrer Jugendlichen wird von den Coaches, die
im Ausland geboren sind, am hochsten eingeschéatzt. Die Kreativitat ihrer Jugendlichen wird von
allen Coaches ungeféhr gleich hoch bzw. niedrig eingeschatzt.

Im Folgenden soll die Einschatzung der Jugendlichen durch die Coaches in Abhéangigkeit spezifi-
scher Merkmale der Jugendlichen untersucht werden.

Die Jugendlichen werden - je nach ihrem Geschlecht - unterschiedlich durch die Gesamtheit der
Coaches bewertet. Die Bewertung verlauft entlang der klassischen Geschlechtsnormen, die Mannern
Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermogen zuschreiben und Frauen Anpassung und Kreativi-
tat: Den méannlichen Jugendlichen wird ein hoheres Selbstwertgefuihl zugeschrieben, ein etwas star-
ker aggressives Verhalten und hoch signifikant geringere Leistungsorientierung (p<0,001) sowie
signifikant weniger Kreativitat (p<0,05).

Interessant ist, dass die hdhere Leistungsorientierung unter den Jugendlichen bei den Frauen mit
einem schwaécheren Selbstwertgefuhl einhergeht. Bei den Mannern verhalt es sich genau umgekehrt:
Das hohere Selbstwertgefuhl geht hier — gemal der Einschatzung der Coaches - mit einer schwache-
ren Leistungsorientierung einher. Dies mag einerseits damit zu erklaren sein, dass Jugendliche, die
hohere Selbstanspriiche an ihre Leistung entwickeln, weniger von sich selbst tGiberzeugt sind als Ju-
gendliche, die diese Selbstanspriiche nicht entwickeln. Es kénnte aber auch sein, dass Jugendliche,
die mit einem hohen Selbstwertgefiihl wahrgenommen werden - insofern sich das hohe Selbstwert-
gefuhl in eine milieuspezifischen Distinktion und ,acting out’ Verhalten ausdrtickt - tendenziell als

9 Die folgenden empirischen Ergebnisse werden ohne eine tabellarische Ubersicht diskutiert. Die Einschitzung der Jugendli-
chen in Abhéngigkeit des Geschlechts der Coaches befindet sich als letzte Tabelle im Anhang.
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leistungsschwacher und weniger leistungsorientiert wahrgenommen werden.

Bei der Einschatzung der Jugendlichen spielt die Herkunft der Coaches keine Rolle. Jugendliche mit
auslandischem Hintergrund (Schulerinnen, die selbst im Ausland geboren sind oder deren Eltern
bzw. Elternteile im Ausland geboren sind) werden von Coaches anndhernd gleich bewertet wie Ju-
gendliche deutscher Herkunft. Das aggressive Verhalten und die Kreativitat der Jugendlichen wer-
den fur beide Gruppen fast gleich eingeschatzt. Das Selbstwertgefiihl wird fur die deutschen Ju-
gendlichen geringfuigig hoher, die Leistungsorientierung geringfuigig niedriger eingeschétzt.

Die unterschiedliche Einschatzung der méannlichen und weiblichen Jugendlichen durch Coaches
unterschiedlichen Geschlechts lasst vermuten, dass die Studierenden in ihrer Téatigkeit als Coach
(auch) geschlechtsspezifische Erwartungen an die Jugendlichen herantragen. Dabei scheint sowohl
ihr Geschlecht, als auch das Geschlecht der Jugendlichen eine Rolle zu spielen. In den rekonstrukti-
ven Falldarstellungen gilt es deshalb, sowohl die Erwartungen des Coaches, als auch ihre Wahr-
nehmung der Jugendlichen beziglich der Geschlechter-Konstellation im Coaching zu untersuchen.

Fazit

Weibliche Coaches bewerten weibliche Jugendlichen in ihrem Selbstwertgeftihl geringer als méannli-
che Jugendlichen diese in der Einschatzung der von ihnen betreuten weiblichen Jugendlichen tun.
Die mannlichen Coaches hingegen bewerten die von ihnen betreuten mannlichen Jugendlichen als
aggressiver als weiblichen Coaches dies tun. Insgesamt zeigte sich, dass die Bewertung der Jugend-
lichen entlang klassischer geschlechtsspezifischer sozialer Typisierungen verlauft, d.h. den mannli-
chen Jugendlichen wird insbesondere eine signifikant starkere Leistungsorientierung und starker
aggressives Verhalten zugeschrieben als den weiblichen Jugendlichen. Diese Ergebnisse deuten dar-
aufhin, dass im Coaching die Geschlechterdynamik zwischen Jugendlichen und Coach zum Tragen
kommt. Es scheint, als ob die weiblichen Coaches die Schwierigkeiten ihrer Jugendlichen weniger
gravierend einschatzen als die mannlichen Coaches (da sie die von ihnen betreuten Jugendlichen
insgesamt starker positiv ausgepragte Eigenschaften zuschreiben als die mannlichen Coaches den
von ihnen betreuten Jugendlichen). Hinzu kommt, dass sowohl die Zuschreibungen durch méannli-
che als auch weibliche Coaches Geschlechtsstereotypen erkennen lassen. Inwiefern diese jedoch die
Sozialform des Coaching tatséchlich beeinflussen, muss in den Fallstudien erarbeitet werden und
kann erst im Fallvergleich geklart werden.
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8. Samplekonstruktion der qualitativen Untersuchung

Das qualitative Sampling griindet auf den vorliegenden quantitativen Ergebnissen zur unterschied-
lichen Einschatzung der Jugendlichen durch Coaches verschiedenen Geschlechts sowie den theore-
tischen Uberlegungen zum Coaching - als auch forschungspraktischen Uberlegungen.

Erstens wurden in der qualitativen Stichprobe alle vier Geschlechter-Kombinationen des Coaching
bertcksichtigt, um die Bandbreite der mdglichen (geschlechtsspezifischen) gesellschaftlichen Erwar-
tungen an die Jugendlichen unterschiedlichen Geschlechts in der Auswertung bericksichtigen zu
kénnen. Es wurden dementsprechend Interviews mit mannlichen und weiblichen Jugendlichen
durchgefiuhrt, die in gleichgeschlechtlichen und gemischtgeschlechtlichen Coaching-Konstellationen
betreut wurden: Es wurden Paarinterviews durchgefuhrt mit weiblichen bzw. méannlichen Jugendli-
chen, die von weiblichen Coaches betreut wurden und mit weiblichen bzw. méannlichen Jugendli-
chen, die von weiblichen Coaches betreut wurden.

Zweitens wurde aus vier Grinden die Gruppe der Dortmunder Jugendlichen qualitativ untersucht:
(1) Das Coaching der Universitat Dortmund setzte wahrend des Besuchs der letzten Schulklasse der
Jugendlichen ein und versprach groBeren Aufschluss tUber Unterstiitzung der Coaches in dieser fru-
hen Phase der Berufsorientierung der Schilerlnnen zu geben.% (2) Fur diese Gruppe liegt eine wich-
tige Langsschnittinformation vor: der Ausbildungsstand bzw. Erwerbsstatus im November 2001. (3)
Viele der Jugendlichen aus Dortmund wurden zum Zeitpunkt der Durchfihrung der qualitativen
Interviews noch durch das Job-Coaching-Projekt betreut. Dies vereinfachte den Kontakt sowohl zu
den Jugendlichen als auch zu den Coaches erheblich.?¢ (4) Alle Jugendlichen sollten von Coaches
des gleichen Projektes betreut werden, um eine bessere Vergleichbarkeit der Inhalte und Techniken
des Coaching zu erzielen, da die Studierenden der Universitat Dortmund und Koln jeweils in ihrem
Teilprojekt an Schulungen teilgenommen hatten.

8.1. Einordnung des qualitativen Samples

Es wurden 8 Paarinterviews durchgefuhrt. Dabei wurden drei verschiedene Klientel bertcksichtigt:
Jugendliche, die durch das ganze Projekt hindurch gecoacht wurden; Jugendliche, die nicht mehr
gecoacht wurden, d.h. aus unterschiedlichen Grinden das Job-Coaching-Projekt verlassen haben;
und Jugendliche, die erst seit einem Jahr (seit September 2001) gecoacht wurden. DarlUber hinaus
konnten die Dortmunder Jugendlichen aufgrund ihres Ausbildungsstandes bzw. Erwerbsstatus im
November 2001 in drei Gruppen eingeteilt werden: Die Gruppe der ,erfolgreichen’ Jugendlichen
absolvierte eine schulische oder betriebliche Ausbildung (26,8%). Die Gruppe der ,weniger erfolg-
reichen’ Jugendlichen befand sich in einem Berufsvorbereitungsjahr, einem Forderlehrgang, einer
Malinahme des Arbeitsamtes oder ,jobbten’ (60,7%). Die Gruppe der ,nicht erfolgreichen’ Jugendli-

%  Die wissenschaftliche Projektidee des Kélner Teilprojektes sah ebenfalls das Beginn des Coaching in der letzten Klasse der
Sonderschule vor, konnte jedoch aus formal rechtlichen Griinden als ein vom Arbeitsministerium des Landes NRW finanziertes
Projekt lediglich Schulabgangerinnen fordern.

9%  Trotzdem wurden auch Interviews mit noch erreichbaren Jugendlichen und Coaches angestrebt, die das Coaching bereits
beendet hatten. Es wurden zwei Interviewtermine mit ehemaligen Projektteilnehmerinnen und deren Coaches vereinbart, jedoch
nur eins erfolgreich durchgefihrt.
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chen war entweder arbeitslos gemeldet oder wiederholte die letzte Schulklasse. Zudem sind einige
Jugendliche schwanger geworden (12,5%). Ich habe Jugendliche aus allen drei Gruppen fiur die of-
fenen Interviews angefragt, stiel? jedoch in der Gruppe der ,nicht erfolgreichen Jugendlichen’ auf
Desinteresse hinsichtlich meiner — via den Coaches an die Jugendlichen gerichteten - Bitte um einen
Interviewtermin. Die erhobenen Félle stellen eine Positivauswahl der gecoachten Jugendlichen dar.

Tab. 14: Fallauswahl der qualitativen Studie

Frau (C.)-Frau (J.) Frau (C.)-Mann (J.) Mann (C.)-Mann (J.) Mann (C.)-Frau (J.)
Erfolgreich Interview A-B Interview M-N * Interview G-H Interview I-J
Weniger Interview C-D Interview E-F Interview O-P
erfolgreich Interview K-L *

* Der/die Jugendliche/r wird seit September 2001 gecoacht

kursiv: Der Jugendliche stammt aus einer Migrantenfamilie

Frau (C.) = weiblicher Coach, Mann (C.) = ménnlicher Coach

Frau (J.) = weibliche Jugendliche, Mann (J.) = mannlicher Jugendlicher

Die Tabelle zeigt die Verteilung der Interviewpartner hinsichtlich der Geschlechter-Kombination
beim Coaching und dem Ausbildungsstand der Jugendlichen im November 2001. Zur Auswertung
wurden die ,erfolgreichen’ Jugendlichen ausgewahlit. Die Tatsache, dass diese Jugendlichen eine
Ausbildung begonnen haben (bzw. beginnen werden), lasst auf ein positives Stigma-Management
der Jugendlichen schliel3en. In den Falldarstellungen wird der Umgang mit der Diskreditierbarkeit
der Jugendlichen im Coaching herausgearbeitet und im anschlieBenden Fallvergleich wird ihr Stig-
ma-Management eingehend beschrieben.

Begrindung der qualitativen Stichprobe

Fur die Falldarstellungen wurden die vier Interviews mit erfolgreichen Jugendlichen ausgewaéhilt.
Zwar steht nicht die ,erfolgreiche’ Ausbildungsplatzsuche, sondern die Frage nach einem erfolgrei-
chen Stigma-Management im Mittelpunkt des Interesses, jedoch schien die Fokussierung auf die
Jugendlichen, die sich in einer Ausbildung befanden, insofern sinnvoll, als dass das Sampling es
erlaubt zu untersuchen, wie diese vier Jugendlichen im Coaching mit dem sozialen Stigma der
,Lernbehinderung’ in ihrer beruflichen Orientierung umgehen. Zudem verspricht eine Analyse der
Falle, denen ein beruflicher Einstieg gelungen ist, mdgliche Auswege aus den Prozessen der negati-
ven Selbstselektion aufzuzeigen. Da alle moglichen Geschlechterkonstellationen im Coaching und
ein Fall mit Migrationshintergrund in der Stichprobe représentiert sein sollte, hatte eine weitere
Kontrastierung (durch Einbeziehung weniger bzw. nicht erfolgreicher Jugendlicher) die Vergleich-
barkeit beeintrachtigt. Aus den 8 vorliegenden Paarinterviews wurden folgende Interviews ausge-
wahlt.

Tab. 15: Interviews der Falldarstellungen

Fall 1 Interviews A-B Interview mit Anne (Coach) und Barbara (Jugendliche)
Fall 2 Interview M-N Interview mit Frau Mayer (Coach) und Nico (Jugendlicher)
Fall 3 Interview G-H Interview mit Gerald (Coach) und Hasan (Jugendlicher)
Fall 4 Interview I-J Interview mit lan (Coach) und Jenny (Jugendliche)
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9. Falldarstellungen

Im Folgenden werden die vier ausgewahlten Félle mit Methoden der sozialwissenschaftlichen Her-
meneutik (vgl. Kapitel 6) interpretiert. Zunéchst wird jedoch kurz auf Eingangsfrage der Interviews
und die Strukturierung der Falldarstellungen eingegangen.

Die Eingangsfrage der Interviews ist inhaltlich sehr weit gefasst, fokussiert jedoch thematisch auf
den Beginn der persodnlichen Beziehung zwischen den beiden Interviewpartnerinnen. Die Eingangs-
frage wurde nach der Durchfihrung des ersten Interviews leicht modifiziert, d.h. die Frage nach
dem Beginn des Job-Coaching und die Frage nach der ersten Begegnung der Interviewpartner wur-
de getrennt und unabhdngig voneinander gestellt. Die Interpretation der Eingangsfrage, die das
Thema des Interviews festlegt, soll den im Dialog mdglichen Handlungsspielraum der Interview-
partner ausleuchten.

Die Eingangsfrage bzw. die darauf folgende erste Nachfrage thematisiert das persénliche Kennen-
lernen der Interviewpartner als erzahlenswerten Aspekt der Job-Coaching-Beziehung. Beide Inter-
viewpartnerinnen werden gleichzeitig angesprochen und gebeten zu erzahlen, wie das war, als das
Job-Coaching angefangen hat und wie ihre erste Begegnung abgelaufen ist. Die Formulierung ,,eure
erste Begegnung“ zielt darauf, dass im Zusammenhang einer konkreten Situation erzahlt wird, er-
Offnet aber dariiber hinaus auch die Mdglichkeit, das Beschriebene zu reflektieren und zu bewerten
(,,wie das so war?). Die offene Fragestellung rahmt den Dialog inhaltlich, strukturiert die nachfol-
gende Interaktion jedoch nicht vor. Um auf die Erzahlaufforderung bzw. die erste Nachfrage zu
reagieren, mussen die Interviewpartnerinnen zwei Entscheidungsprobleme 16sen;: Wer erzahlt? Wie
weit gehen sie in ihrer Erzéhlung zurtick?

Die Falldarstellungen sind folgendermafien strukturiert: 1. Ein Kurzportrait skizziert die Situation
der Jugendlichen und gibt Aufschluss Uber die wichtigsten &uReren Daten der Jugendlichen und der
Coaches. 2. Die Interpretation der Eingangserzdhlung untersucht das erste ,turn taking’ zwischen
den Interviewpartnern, daraus werden Strukturhypothesen zur Dialog- und Interaktionsstruktur
entwickelt. 3. Anhand des weiteren Interviewverlaufs werden die Zuschreibungen der Coaches an
die Jugendlichen herausgearbeitet. Im Mittelpunkt des Interesses steht die Selbstbeschreibung der
Jugendlichen. Es wird untersucht, ob die Jugendlichen in ihrer Selbstbeschreibung auf die Zuschrei-
bungen der Coaches Bezug nehmen. So kdnnen Schllsse gezogen werden hinsichtlich der Frage,
wie die Jugendlichen mit Fremdbeschreibungen umgehen: werden sie angenommen, abgelehnt oder
umgedeutet? 4. Die Interpretation einer weiteren Textstelle Uberprift die vorangegangenen Struk-
turhypothesen und rickt die Berufsorientierung der Jugendlichen ins Blickfeld. Hier werden Aus-
sagen der Jugendlichen Uber ihre beruflichen Erwartungen, Befurchtungen und Problemlagen he-
rangezogen, um den Umgang der Jugendlichen mit ihrer Diskreditierbarkeit in der Berufsorientie-
rung und im Beruf zu untersuchen. Am Schluss der Falldarstellungen steht die rekonstruktive Be-
schreibung des Stigma-Managements der Jugendlichen. Die folgende Tabelle stellt die vier ausge-
wahlten Falle kurz vor. Sie gibt eine Ubersicht tiber das Geschlecht der Interviewten, ihre Altersdif-
ferenz, den Treffpunkt flr das Coaching und die Téatigkeiten, denen die Jugendlichen und die Coa-
ches nachgehen. Dartber hinaus wird der Informationsfluss im Coaching dargestellt, d.h. es wird
benannt, inwiefern die Jugendlichen durch ihre Coaches von den Bedingungen des Coaching in-
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formiert wurden.?” Diese Information wird spéater zur Interpretation der Rollenausgestaltung der

Coaches herangezogen.

Tab. 16: Ubersicht Uber die Falle

Fall 1: Anne (C.) und
Barbara (J.)

Fall 2: Jan (C.) und
Jenny (J.)

Fall 3: Frau Mayer (C.) und
Nico (J.)

Fall 4: Gerald (C.) und
Hasan (J.)

Geschlecht Frau (C.)/Frau (J.) Mann (C.)/Frau (J.) Frau (C.)/Mann (J.) Mann (C.)/ Mann (J.)

Altersdifferenz 5 Jahre 6 Jahre 8 Jahre 11 Jahre

Treffpunkt Wohnung von C. Wohnung von C.7 J. Neutraler Ort; Im Café Wohnung des J.

Tatigkeit J. Schulische Hauswirt- | Schulische Kinderpfle- | Betriebliche Kochausbildung | Betriebliche Gas-Wasser-
schaftsausbildung geausbildung Installateur Ausbildung

Tatigkeit C. Sonderpadagogik fir | Sonderpadagogik fur Sonderpadagogik fir Geistig- | Sonderpadagogik fur Lern-

Lernbehinderte

Lernbehinderte

und Korperbehinderte

behinderte

Informationsfluss
im Coaching

J. kennt Bedingungen
des C. nicht, weil
nicht, dass C. bezahlt
wird, weil} nicht um
zeitliche Begrenzung

J. kennt die Bedingun-
gen des C. sehr gut
(auch Selektion der J.),
fUrchtet zeitliche Be-
grenzung

J. kennt Bedingungen des C.,
weill um die zeitliche Begren-
zung

J. kennt die Bedingungen
des C., furchtet die zeitliche
Begrenzung sehr, will Ende
des C. hinauszdgern

C = Coach; J = Jugendliche/r

9.1. Barbaraund Anne (Fall 1)

Kurzportrait Barbara

Barbara ist 19 Jahre alt und lebt bei ihren Eltern in D-Stadt. Zum Zeitpunkt des Interviews besucht
sie einen Forderlehrgang in der Néhe von D-Stadt. Barbara hat die Sonderschule vor einem Jahr mit
dem Hauptschulabschluss (aufgrund von Anwesenheit)® verlassen. Insgesamt hat sie 11 Schuljahre
hinter sich, sie ist mit 7 Jahren eingeschult und ein Jahr spater in die erste Klasse der Sonderschule
Uberwiesen worden. Barbara besucht den Lehrgang lieber als die Sonderschule und hat durch die
Unterstltzung ihrer jetzigen Lehrerin einen Uberbetrieblichen Ausbildungsplatz im Bereich Haus-
wirtschaft in D-Stadt gefunden. Barbara hofft, die Ausbildung erfolgreich abzuschlieffen, und
wiunscht sich fur die Zukunft, Meisterin zu werden, um selbst Chef im Betrieb zu sein. Barbara ver-
bringt viel Zeit bei sich zu Hause, wo sie ein eigenes Zimmer bewohnt. Ihre Mutter ist 50 Jahre alt
und Hausfrau, sie besitzt keinen Schulabschluss. Ihr Vater ist 57 Jahre alt und seit einigen Jahren
arbeitslos. Der Schulabschluss ihres Vaters ist Barbara nicht bekannt. Barbara hat zwei altere Brider,
die nicht mehr zu Hause leben, mit denen sie aber in regelmaRigem Kontakt steht. Beide Bruder
haben die Hauptschule besucht und ohne Prifung abgeschlossen. Ein Bruder arbeitet im Grof3han-

97 Mit der Unterscheidung von Glaser/Strauss (1967, 1974) in einen ,offenen’ und einen ,geschlossenen Bewusstheitskontext’
kann der Informationsfluss im Coaching-Prozess sinnvoll unterschieden werden. In den Féllen, in denen die Jugendlichen von
den Coaches tiber den Rahmen des Coaching informiert wurden, handelt es sich um einen ,offenen’ Kontext. Wurde die Jugendli-
che nicht informiert, handelt es sich in einem gewissen Sinn um einen ,geschlossenen’ Kontext. Es sind auch Mischformen vor-
stellbar, wenn z.B. der/die Jugendliche zwar um die Inhalte des Coaching weil3, aber nicht um den Rahmen. Ein geschlossener
Kontext setzt voraus, das eine Partei mehr tGber die Beziehung weil als die andere. Die mehrwissende Person tauscht die andere
Person Uiber bestimmte Beschrankungen hinweg.

% Der qualifizierte Hauptschulabschluss beinhaltet neben Abschlussprifungen in Mathe, Deutsch und Fachkunde auch eine
Englischprifung. An Sonderschulen fur Lernbehinderte wird jedoch kein Fremdsprachenunterricht angeboten. Diese Tatsache
stellt eine institutionelle Beschrdnkungen der Mdéglichkeiten fur Sonderschilerlnnen dar.
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del, der andere als Kfz-Geselle. Einer der Bruder hat eine Familie gegriindet. Barbaras kleiner Neffe
wird tagsuber von ihrer Mutter versorgt.

Kurzportrait Anne

Anne ist 24 Jahre alt und lebt in einer modern eingerichteten, gepflegten Einzimmerwohnung (Neu-
bau) in D-Stadt, in der auch das Interview und die meisten Job-Coaching Sitzungen stattfinden. An-
ne studiert im 9. Semester Lernbehindertenpadagogik in D-Stadt. Zum Interviewzeitpunkt hat sie
gerade ihre Abschlussprifungen absolviert und wird bald in das Referendariat wechseln, was
gleichbedeutend mit einem Umzug in eine andere Stadt ist. In ihrer Abschlussarbeit bearbeitete An-
ne das ,Soziale Kompetenztraining’ fur Jugendliche nach Petermann. Sie hat zwei Geschwister, ihre
Eltern besitzen beide einen Hochschulabschluss. Anne und Barbara treffen sich wochentlich um
miteinander zu sprechen und gelegentlich gemeinsam im Internet zu surfen, auf der Suche nach
Stellenangeboten fiir Barbara. Wahrend der Coaching-Zeit hat Anne Barbara vor allem Nachhilfe in
Mathe und Deutsch gegeben.

Pseudo-egalitares ,Freundschaftsverhéltnis’ (Dialog- und Interaktionsstruktur)

Im Folgenden wird das erste ,turn taking’ der Eingangspassage des Interviews untersucht.
Interviewerin: Und dachte, ich frag euch jetzt mal, oder also, ja, ich wirde mir winschen ihr er-
innert euch noch mal daran, wie das war, als das Job-Coaching angefangen hat,
und, 8hm, ja, bitte erzahlt mir doch einfach mal, &hm, wie eure erste Begegnung
abgelaufen ist — wie das so war?

Anne: Oh (kichert kurz)

Barbara: (kichert auch kurz)

Anne: Mochtest du anfangen, oder soll ich?

Barbara: (xxx) Sag du ruhig, ich halt mich noch zuriick.

Anne: Das war inner Schule, ZInterviewerin: Mhm/wo Barbara hingegangen ist, wo sie

letztes Jahr ihren Abschluss gemacht hat und das war mit noch drei anderen
Schilerinnen zusammen und den beiden Klassenlehrerinnen. Und da hab ich mit
einer Kollegin das Projekt dann vorgestellt, und alle konnten sich erst mal so’n
bisschen, erst mal angucken, bisschen was héren voneinander. Dann haben wir
uns zum Eisessen getroffen mal, ohne die Lehrer, ne? /Barbara: Mhm / Damit die
nich immer ihre Nase bei allem dabei hat (lacht).

Barbara: (lacht) Das stimmt. (lacht) (-)

Anne: (--) Ja, (xxx), Barbara, du grad, du bist mir insofern aufgefallen, dass du die einzi-
ge warst, der man nicht alles aus der Nase ziehen musste, die n bisschen verzahlt
hat.

Barbara: (lacht) Ja, so bin ich eben. (B und A lachen beide.)

Das Kichern der beiden erlaubt, erste Vermutungen tber die Dialog- und Interaktionsstruktur von
Anne und Barbara anzustellen. Als Reaktion auf die Eingangsfrage kdnnte es Unsicherheit, aber
auch Gemeinsamkeit signalisieren. Wie zwei Freundinnen oder Geschwister kichern beide in einer
peinlichen Situation. Vielleicht bringt der Anspruch der Interviewerin sie in die Situation, sich eine
erste Begegnung, die nicht wie erwinscht ablief, in Erinnerung zu rufen. Der Begriff der ,ersten Be-
gegnung’ kénnte als Vokabular eines christlichen Kontextes aufgefasst, und von beiden fur unan-
gemessen gehalten werden. Die Betonung der ersten Begegnung durch die Interviewerin kann von
den Interviewpartnerinnen als Liebessemantik verstanden werden, es ermdglicht eine Assoziation
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der bedeutsamen Situation eines Liebespaares. Unabhéngig davon besitzt der Akt des gemeinsamen
Lachens resp. Kicherns den Anschein eines momentanen Einverstandnisses. Als kommunikativer
Akt stellt das gemeinsame Lachen eine Symmetrie im Augenblick der Interaktion her, die jedoch in
der sozialen Beziehung keine Entsprechung finden muss.

Anne beginnt als Erste zu sprechen; die von ihr gewéahlte Formulierung ist hoflich. Aufféllig ist die
Differenz zwischen ,,mdchtest du“ und ,,soll ich®. Sie unterstreicht die Freiwilligkeit des Redebei-
trags von Barbara und hebt die abrufbare Einsatzbereitschaft Annes hervor. Es handelt sich um eine
Frage, die eine defensive Antwort Barbaras antizipiert. Anne lenkt den Verlauf des Dialogs. Die
gesamte Formulierung suggeriert Egalitat, weist aber auf der Beziehungsebene auf eine moderie-
rende Funktion. Sie erscheint sinnvoll, wenn die Sprecherin sich fur kompetenter als die Jugendliche
halt, das Interview zu fuhren.

Barbaras Antwort, ,,Sag du ruhig, ich halt mich noch zurtck* rechtfertigt ihre Zurtickhaltung bei
der Beantwortung der Eingangsfrage. Das ,,Sag du ruhig* wirkt zuriickhaltend, der Zusatz ,,ich halt
mich noch zurtck* jedoch deutet auf einen offensiven Umgang Barbaras mit Annes Gesprachsmo-
deration. Das ,,noch* 1asst sich mindestens in zweifacher Hinsicht deuten. Zum einen im Sinne von
,Sag du mal das Formale, dass, was mich betrifft, das kann nur ich sagen’ bzw. ,Du kannst nicht
mehr an dich halten, ich jedoch halte mich noch zurtick’. In beiden Fallen wird ein Stiick eigene
Deutungsmacht zum Ausdruck gebracht: Ich werde mein Votum noch einlegen. Durch Barbaras
Antwort auf Annes Frage wird die im gemeinsamen Kichern angelegte symmetrische Kommunika-
tion wieder angestrebt. Mit der Aussage ,,sag du ruhig“ nimmt Barbara darUber hinaus eine meta-
kommunikative Ebene ein und kommentiert ihr eigenes Redeverhalten in der Sprechsituation. Die
Formulierung bezieht sich auf die Pragmatik des Erzéhlens (es konnen nicht zwei Personen gleich-
zeitig sprechen) bzw. das notwendige Nacheinander des Erzéhlens (im Sinne von: ,jetzt du und
dann ich’), das noch keine Wertung darstellt. Dadurch erzeugt Barbara eine Gleichheit der Spreche-
rinnen in der Interviewsituation und eine fur die Interviewerin splrbar positive Gesprachsituation:
Beide Interviewpartnerinnen haben etwas zu sagen. Die Dialogabfolge zeigt, dass beide versuchen,
ihre Positionsmacht zu behaupten.

Doch schon in der nachsten Aussage Annes wird diese Annahme konterkariert: ,,Das war inner
Schule, ZInterviewerin: Mhm/wo Barbara hingegangen ist, wo sie letztes Jahr ihren Abschluss ge-
macht hat und das war mit noch drei anderen Schilerinnen zusammen und den beiden Klassenleh-
rerinnen.” Diese Aussage Annes, die sich auf die Frage der Interviewerin nach ihrer ersten Begeg-
nung bezieht, benennt Barbaras soziale Rolle (Schilerin in der Abschlussklasse), deutet die Eigene
jedoch nur an. Auffallig ist, dass der Satz nicht in Ich-Perspektive formuliert wird: Anne kommt
nicht als handelndes Subjekt darin vor. lhr erstes Treffen wird, ahnlich wie in einem journalistischen
Bericht, indexikalisch beschrieben und in einen institutionellen Kontext gesetzt: die Schule. Es han-
delt sich weder um eine Zufallsbegegnung, noch hat das Treffen in einer Situation zu zweit stattge-
funden, sondern beide haben sich bei einem arrangierten Treffen das erste Mal gesehen, an dem
noch drei weitere Schiler und Schilerinnen sowie zwei Lehrerinnen teilgenommen haben.

Das starke Gewicht an padagogischer Betreuung dieses Treffens wird von Anne nicht angespro-
chen. Trotz des institutionellen und arrangierten Charakters der Begegnung wird der Eindruck er-
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weckt, dass der weitere Verlauf des Kennenlernens ganz offen ist. Im folgenden Satz ,,Und da hab
ich mit einer Kollegin das Projekt dann vorgestellt, und alle konnten sich erst mal so’n bisschen, erst
mal angucken, bisschen was héren voneinander* wird dieser Eindruck noch verstarkt. Auf der Ebe-
ne der Beziehungssemantik wird deutlich, dass Anne und Barbara nicht von Anfang an ein Coa-
ching-Verhaltnis eingegangen sind, sondern dass alle Teilnehmer sich zunachst Kennenlernen konn-
ten und sollten. Dies trifft flr die Lehrerinnen sicherlich nicht zu, aber indem Anne sie nicht aus-
schlieBt, unterstreicht sie den ,egalitdren’ Charakter der Veranstaltung: alle Personen sollen sich
unabhangig von ihrer sozialen Rolle Kennenlernen. Anne verortet sich selbst nicht auf der Seite der
Lehrerinnen und versucht anstatt eines dualistischen Verhéltnisses von Coach und Klient die Ge-
meinsamkeiten hervorzuheben.

Vorzeigeschulerin und grofRe Schwester (Rollenkonstellation)

Auch die nachste AuRerung positioniert Anne inhaltlich eher auf der Seite der Jugendlichen als auf
der Seite der Lehrerinnen (,,Dann haben wir uns zum Eisessen getroffen mal, ohne die Lehrer, ne?
/Barbara: Mhm / Damit die nich immer ihre Nase bei allem dabei hat (lacht)*). Die auf Zustim-
mung abzielende Frage erinnert an die Rede eines Erwachsenen an ein Kind. Die darauffolgende
moderierende Position, in die sich Anne versetzt, erzeugt eine hierarchische Kommunikation zwi-
schen ihr und Barbara, bei der Barbara der reagierende Part (Zustimmung oder Ablehnung) zu-
kommt. Das abschlieRende Lachen zielt auf Konsensbildung, ermdglicht es Anne aber auch, das
Wort abzugeben. Anne erhalt von Barbara Zustimmung: ,,(lacht) Das stimmt. (lacht) (-)*“. Barbara
validiert das von Anne Gesagte, wobei verschiedene Lesarten moglich sind. Barbaras Zustimmung
kdnnte eine Reaktion auf Annes instrumentellen Sprachgebrauch darstellen, ihre Zustimmung ist
dann lediglich erheischt. Denkbar ist auch, dass Barbara der von Anne vorgenommenen gemeinsa-
men Abgrenzung von den Lehrerinnen zustimmt und sie darin ebenfalls eine Gemeinsamkeit bei-
der sieht. Barbara kdnnte auch der Ablésung vom Schulkontext zustimmen, sie sieht die Entwick-
lung ebenfalls als eine Entwicklung von ganz offen hin zu ihrem personlichen Verhéltnis.

Die gesamte Passage lasst eine erste Hypothesenbildung tiber Annes Berufsrollenidentitat zu. Auf
der einen Seite grenzt sie sich explizit von der Lehrerrolle ab und geht ein Blindnis mit Barbara ein,
wobei sie sich auf eine diffuse Rolle als ,Freundin’, ,Schwester’ oder dhnliche einlasst, auf der ande-
ren Seite gewinnt sie durch rhetorische Fragen und Rickversicherungen die Oberhand in ihrem
Dialog mit der Interviewerin. Anne stellt ihr Verhaltnis zu Barbara nicht als rollenférmiges Verhalt-
nis dar.

In Annes nachster AuRerung spricht sie Barbara direkt an: ,,(--) Ja, (xxx), Barbara, du grad, du bist
mir insofern aufgefallen, dass du die einzige warst, der man nicht alles aus der Nase ziehen musste,
die n bisschen verzahlt hat”“. Die direkte Anrede und das Vokabular erinnert an den Beginn einer
Liebesbeziehung (,,du grad®, ,,aufgefallen*, ,,einzige*), bei der eine besondere Person von anderen
Personen abgehoben wird. Die Aussage passt aber auch in den Kontext einer Adoptionsgeschichte,
da sie das ,Passungsverhaltnis’ zwischen den beiden anspricht. Hier wird eine besondere Beziehung
zwischen beiden konstruiert, in der eine Auswahl nach Besonderheitskriterien stattgefunden hat.
Auf der Beziehungsebene macht Anne klar, dass sie die Rolle innehatte, das Gesprach aufrecht zu
erhalten und die Beziehung aufzubauen. Das erste Mal wird ein Anspruch, ein Interesse an Barbara
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formuliert, es wird Klar, dass es sich um mehr als ein diffuses Kennenlernen zwischen beiden han-
delt. Die Formulierung ,,aus der Nase ziehen* tragt paternalistische Zuge; die unterschiedlichen
Rollen werden expliziert und eine Hierarchie in der Kommunikation etabliert. Gleichzeitig be-
schreibt Anne, dass Barbara eine besondere Leistung erbracht hat, da sie sich nicht passiv verhalten
hat. Dieser Sonderrolle muss Barbara gerecht werden. An sie wird die Erwartung gestellt, diese Ak-
tivitat beizubehalten und gegebenenfalls auf andere Bereiche auszudehnen. Barbara wird geschmei-
chelt, was als ein Versuch Annes, die Asymmetrie zwischen beiden abzubauen, gewertet werden
kann. Darauf erwidert Barbara: ,,Ja, so bin ich eben. (B und A lachen beide.). Sie greift die personli-
che Anerkennung auf und schreibt sie sich als Eigenschaft zu. In diesem Kontext rickt Barbara
erstmals als Agierende in den Mittelpunkt und ratifiziert dies mit ihrem Lachen.

Selbsttauschung (Stigma-Management)

Das Thema des Auserwahlt bzw. Besonders-Seins spielt fir Barbara eine grolie Rolle. In ihrer Schul-

zeit versuchte sie mit verschiedenen Mitteln die Aufmerksamkeit der Lehrerin auf sich zu ziehen:

Barbara: und, und, die [Lehrerin, L.P.] war total geschockt dartber, vor allen Dingen (B
lacht, im Hintergrund auch Lachen) tber die Sachen, die ich ihr immer so an den
Kopf geworfen hab, weil die dachte: (mit etwas verstellter Stimme) Oh ja, das
brave Madchen, das meldet sich nie, oder hier, die hat ne groRRe Klappe.

Sie verweist sowohl bei der Darstellung ihrer Schulzeit auf ihr Sonderstellung als Musterschtlerin,
die sich spater in eine mustergultige Auflehnung gegen die Lehrerin wandelt, als auch beim Aus-
wahlverfahren fur den Foérderlehrgang auf ihre herausgehobene Stellung, die durch die Aufhebung

der Exklusivitat eingeschrankt werden kdnnte.

Barbara: Ja, ahm, es kdnnten hochstens zehn Leute in die Lehre rein. Und ich wollt da un-
bedingt rein. [...] Auf jeden Fall, ich will um jeden Preis da rein! Egal wie[...] und
die haben mich dann auch genommen, und nachher wurden dann auf einmal elf,
zwolf, da wollten immer mehr zu uns rein.

In diesem Auserwahlungsdiskurs betreibt Barbara Besonderheits-Distinktion. In ihrer Beschreibung
scheint es, als sei sie die erste, die fur den Forderlehrgang zugelassen wurde und als sei es dartber
hinaus eine besondere Ehre. Sie bleibt in dem bereits im Coaching und in der Schule aufgetauchten
Musterschulerinnendiskurs. Sie halt den Férderlehrgang flr eine bewundernswerte Einrichtung
und hinterfragt die berufliche MalRnahme nicht nach ihren Inhalten oder den Chancen, die durch sie
gewahrt bzw. verwehrt werden. Sie glaubt offenbar gerne an eine ausgezeichnete Stellung ihrer Per-
son und kann den beschréankten Rahmen der MaRnahme nicht tGiberblicken. Die beschréankte berufli-
che Gelegenheitsstruktur im Anschluss einer Malinahme wird von ihr nicht hinterfragt.

Diese Tatsache deutet auf ein sehr grof3es Vertrauen in das Berufsbildungssystem. Barbara hat (trotz
des Coachings) nur wenig Einblick in das System Arbeitsmarkt bzw. das Beschaftigungssystem ge-
wonnen. Sie vertraut sich der Institution an und hofft, damit weiterzukommen. Gleichzeitig sucht
Barbara die Intimitat der Gruppe und erzahlt Uber den Férderlehrgang (und spater auch Uber die
Uberbetriebliche Ausbildung) in der Wir-Perspektive, wobei die Vertrautheit der Gruppe unterein-

ander und mit der Ausbilderin des Forderlehrgangs betont wird.

Barbara: [...] mit unserer Gruppe komm ich gut Klar [...] wir lachen viel alle. Unsere Ausbilderin ist
aber auch sehr nett, also, die ist schon mehr als nett. Also, Ubernett kann man sagen. Die
macht wirklich viel flr uns, die gibt uns manchmal Brétchen, also, macht mit uns Sachen,
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also, von sich aus her
Anstatt Uber Inhalt und Aufbau des Fordelehrgangs zu berichten oder ihren individuellen Nutzen
aus der MaRRnahme zu benennen, héalt sich Barbara bei der Beschreibung der Gruppenkohésion auf.
Dieser Zug wird verstandlich, wenn der ,private Charakter’, die kleinen Gruppen der Foérderlehr-
gange und die internatsmaflige Unterbringung bei der Interpretation bertcksichtigt werden. Barba-
ra ist darauf angewiesen, in diesem privaten Raum persénliche Anerkennung und Wertschétzung
durch die anderen zu erlangen.

Den Erfolg ihres Schulbesuchs fuhrt Barbara auf ihre Leistung zurtck. Sie ist stark leistungsorien-
tiert, was sich an ihrer bilanzierenden Beschreibung ihrer Schulzeit zeigt: ,,ich hab Hauptschulab-
schluss auf der Schule gekriegt, weil ich besonders gut war*. Dieses Motiv wird durch eine vorweg-
geschaltete Entwicklungsgeschichte (siehe oben) sehr verstarkt: Die brave Musterschiilerin Barbara
lehnt sich in den letzten zwei Schuljahren gegen ihre Lehrerin auf und riskiert dabei, ihren Haupt-
schulabschluss nicht zu erhalten. Diese Polarisierung verstarkt das Motiv des Erfolgs durch
(Leistungs-)Ambition. Barbara macht deutlich, dass sie ihren Hauptschulabschluss erhalten hat,
weil sie besonders gut war, nicht weil die Lehrerin sie geférdert hat. Auch in der Darstellung des ihr

absolvierten Forderlehrgangs behélt Barbara die Orientierung am Leistungsprinzip bei:

Barbara: [...] meine Ausbilderin hat da nur dazu gesagt, dass ich sehr (--) wissbegierig bin, sehr
selbststandig, ich arbeite auch viel, einmal hatten wir nen Tag der offenen Tar bei uns, da
hab ich von nonstop von sieben Uhr bis halb zwei nur da Lollis gemacht, also ich hab nich
mal Pausen gemacht, also, da musste man sich auch wirklich auf uns verlassen und das
konnten se auch gut.

Barbara kennt die Maximen der Leistungsethik und weist mehrfach auf ihre hohe Arbeitsintensitat
hin: ,,nonstop*, ,,nich mal Pausen gemacht®. Die von ihr vollbrachte Leistung innerhalb des Férder-
lehrgangs wird mit der Einschatzung ihrer Ausbilderin eingeleitet. Sie zitiert diese positive Fremd-
einschatzung um sich darzustellen. Barbara besitzt die Fahigkeit, ihre Leistung zu prasentieren und
sich fremden Personen gegentber ,,gut verkaufen* zu kénnen. Der Tag der offenen Tur wird als ein
Hohepunkt des Forderlehrgangs dargestellt, was die Vermutung erhartet, dass Barbara um die
Wichtigkeit einer positiven Selbstdarstellung nach auen weil3 und dieser Erwartung auch nach-
kommen mochte. Diese Hypothese wird dadurch gestéarkt, dass Barbara die an diesem Tag nicht
engagierten Schilerlnnen spater im Interview kritisiert. Sie erzahlt aul3erdem, wie sie diese zur Mit-
arbeit aufgefordert hat. Damit stellt sie ihre Leistungsorientierung in den Kontext einer, von der
Arbeitswelt geforderten, Loyalitét.

Im Folgenden sollen Textstellen herangezogen werden, in denen Barbara ihre berufliche Orientie-
rung bzw. ihren beruflichen Werdegang thematisiert. Aus der Interpretation dieser Stellen werden
Strukturhypothesen zu Barbaras Umgang mit ihrer Diskreditierbarkeit formuliert. Diese gehen in
die abschlieRende Beschreibung ihres Stigma-Managements ein. Ihre berufliche Orientierung bringt
Barbara von selbst auf. Der nun zitierten Interviewpassage geht ein Dialog mit ihrem Coach voraus;
die Nachfrage der Interviewerin bezuglich ihrer Erfahrungen in Schule, Férderlehrgang und Aus-

bildung liegt bereits einige Zeit zurlick.

Barbara: Ja, und in der Ausbildung jetzt, die ich ich jetzt im August, die wird jetzt drei Jah-
re gehen, und die werden flir mich einen Betrieb suchen, wo ich dann, wie gesagt,
ausbilden kann, ah, ausgebildet werde, (-) und ahm, ja, da ham so- also ich war
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beim Vorstellungsgesprach, da hat jemand alles erklart, wie das alles genau ablau-
fen wird, also dass wir dann die meiste Zeit in einem Betrieb sind, dass wir da
auch noch so Férderunterricht noch kriegen und, wenn die Priifungen noch sind,
das wir naturlich auch sehr viel daftr lernen mussen, und also, da werden wohl
schon ziemlich ranhéngen, damit wir auch wirklich gut die Prifungen bekommt.
Was nach der Ausbildung ist, das weil? ich bis jetzt noch nicht, also ich hab noch
keinen (-) (#xxx#).

Interviewerin: #lst noch weit bis dahin#.

Barbara: Ja, also drei Jahre ist auch viel Zeit — da kann noch viel passieren.

Barbara benennt weder die Ausbildungsinhalte noch den von ihr angestrebten beruflichen Ab-
schluss. Sie beschreibt lediglich rein formal den (zeitlichen) Ablauf. Diese Lesart manifestiert sich
u.a. daran, dass im ersten Satz das Verb fehlt (,,Ja, und in der Ausbildung jetzt, die ich ich jetzt im
August®). Dadurch bleibt offen, was sie in ihrer Ausbildung eigentlich tun wird. AuBerdem wird
auch hier, ahnlich wie in ihrer Darstellung der Fordermalinahme, inhaltlich nicht auf die (nicht)
bestehende Verbindungslinie zum Ausbildungsmarkt bzw. zum beruflichen Bildungssystem einge-
gangen.

Im ganzen Absatz verwendet Barbara viele passive Verben, so z.B. ,,werden fur mich einen Betrieb
suchen®, ,,wo ich dann [...] ausgebildet werde®, ,,wie das alles genau ablaufen wird*, ,,das wir da
auch noch so Forderunterricht noch kriegen®, ,,damit wir auch wirklich gut die Prifungen be-
kommt*. Sie ist in ihrer Darstellung nicht handelndes Subjekt. Es wird der Eindruck geweckt, dass
etwas mit ihr geschieht. Inhaltlich beschreibt sie, wie die Ausbildung fur sie arrangiert wird. Die von
ihr zu erbringende Leistung besteht darin, sich an diesem Fahrplan zu orientieren und die formalen
Anforderungen zu erflllen. In diesem Kontext ist ihre Leistung gefragt (,,dass wir naturlich auch
sehr viel daftir lernen mussen®). Barbara bringt eine klassische Leistungsethik zum Ausdruck: So-
lange sie zuverlassig ist, Hilfe in Anspruch nimmt und Leistung erbringt, wird es fir sie gut ausge-
hen.

Die Annahme, dass das Ausbildungszentrum fir sie ,,einen Betrieb* suchen wird, entspricht jedoch
nicht den realen Tatsachen. In einer Uberbetrieblichen Ausbildung lernen die Auszubildenden an
wechselnden Arbeitsplatzen. Auch die Aussage, dass sie die ,,meiste Zeit*“ im Betrieb arbeiten wird,
entspricht nicht den realen Gegebenheiten. Uberbetriebliche Ausbildungen im beruflichen Bil-
dungssystem sind stark verschult. Entweder idealisiert Barbara ihren Ausbildungsplatz in diesen
Punkten, oder sie kennt die Bedingungen nicht. Letzteres deutet darauf hin, dass sie von Anne nur
unzureichend Uber ihre berufliche Zukunft aufgeklart wurde.

Die folgende Formulierung ,,da werden wohl schon ziemlich ranhangen* bleibt zweideutig, da das
Subjekt des Satzes fehlt. Es kénnte sein, dass Barbara ihren Leistungseinsatz umschreibt (und ei-
gentlich sagen wollte, sie musse sich besonders ,,reinhdngen®). Eventuell bezieht sich die Formulie-
rung jedoch auch auf die Institution (im Sinne von: ,die Ausbilder werden Férderunterricht ,,ran-
héangen®, um sie durch die Ausbildung bringen’). Scheinbar weild Barbara selbst noch nicht genau,
wer da was ,,ranhangen* wird. Implizit artikuliert sie jedoch BefUrchtungen, die Ausbildung nicht
zu schaffen. Es ist davon auszugehen, dass Barbara die Problematik bekannt ist, dass Sonderschile-
rinnen insbesondere mit dem theoretischen Teil der Ausbildung Schwierigkeiten bekommen.

Die Ausbildung ist zwar wichtig fur sie und bietet auch den nachsten Bezugspunkt in ihrem berufli-
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chen Werdegang (wie durch die wiederholten ,,jetzt* deutlich wird), doch stellt sie keine inhaltliche
Orientierung fur Barbara dar. Dies wird insbesondere deutlich, wenn alternative Formulierungen
wie ,ich mache eine Ausbildung zur Hauswirtschafterin’ oder ,ich werde Hauswirtschafterin’ dem
vorliegenden Text gegentbergestellt werden.

Dartber hinaus wird deutlich, dass Barbara die bevorstehende Ausbildung idealisiert bzw. sich
Uber die eingeschréankte Gelegenheitsstruktur im Anschluss an die Ausbildung hinweg tauscht. Die-
se Tauschung wird vom Coach mit getragen, da offensichtlich keine Aufklarung Uber die Arbeitsin-
halte und -perspektiven gewadhrleistet wurde. Insgesamt zeigt die Auswertung, dass Barbara ein
grofles Vertrauen in die Institution berufliches Bildungssystem besitzt. Sie hélt sich an dem institu-
tionellen Fahrplan fest und greift leistungsethische Maximen auf, um ihren Anteil flr einen erfolg-
reichen Ausgang der Ausbildung zu beschreiben. An den Punkten, an denen die Ausbildung von
ihrer gewlinschten Form abweicht, biegt sich Barbara Tatsachen zurecht und arrangiert sich auf die-
se Weise mit den eingeschrankten Mdglichkeiten. Ihre Beschreibung der Ausbildung kann, in Vor-
wegnahme ihres Wunsches, spater einmal Meisterin zu werden, als ,Rolltreppe zum Meister’ zu-
sammengefasst werden. Diese ldee ist als stark enttduschungsanféllig einzuschatzen. Barbara stellt
sich nicht auf mdgliche Schwierigkeiten ein.

Am Ende ihrer Ausfihrungen thematisiert Barbara Unsicherheit dartber, ,,was nach der Ausbil-
dung ist”“. Implizit bringt sie damit Zweifel tber den Erfolg der Ausbildung zum Ausdruck. Die
Interviewerin spurt die aufkommende Unsicherheit und greift beschwichtigend ein; dabei legiti-
miert sie sowohl die Planlosigkeit von Barbaras Zukunftsvorstellung als auch ihr Vertrauen in die
Institution. Dieses Angebot wird von Barbara angenommen, sie weicht den Gefahren aus, indem sie
sie verallgemeinert: ,,da kann noch viel passieren®. Auch an dieser Stelle werden mdgliche Hinder-
nisse nicht explizit antizipiert. Fur die Coaching-Praxis hat dies zur Folge, dass der Umgang mit
Schwierigkeiten in der beruflichen Ausbildung nicht besprochen und vorbereitet werden kann. Bar-
bara bedient sich einer Entlastungsfloskel, die mdgliche Schwierigkeiten als unbeherrschbar und
zufallig darstellt. Dem entspricht ihr Modell des individuellen, aber unverschuldeten Stigmas, dass
durch Leistung kompensiert werden kann. Ihre Uberweisung auf die Sonderschule begriindet sie
nicht mit Schwierigkeiten in der Schule 0.4., sondern ihrer Frihgeburt.®® Die Sonderschule wird als
ein Ort angenommen, an dem sie ihre kindlichen Entwicklungsverzdégerungen und schulischen

9%  Auf die Frage, ,,wie dass denn eigentlich damals war, als du auf die Sonderschule gekommen bist [...] Ja, wie du das erlebt
hast, &hm, in welcher Situation das war* antwortet Barbara folgendes:

B: Mei-, ich soll dir hier erzahlen, wie das so war, wie ich auf die Schule gekommen bin? Oder wie, wie, wie es dazu kam?
(Bandseite zu Ende) Okay. Das fing an: Ich war ne Frihgeburt, also ich bin finf Wochen zu friih gekommen, und das merkt
man manchmal auch bei mir noch jetzt, also, hier, dass ich nicht so denke wie, ich meine, ich, &h, jetzt naturlich ja. Aber friiher
hab ich wirklich noch gedacht, wo ich, sagen wir mal, zwolf war, da hab ich gedacht noch wie Achtjahrige oder so. Das lag
aber auch daran, dass ich ne Frihgeburt war. /7I: Mhm/ Und (-) ich kam einfach im Lernen nicht klar. Also, auf der Grund-
schule, da musste ich, (--) da musste ich in dem Unterricht klar kommen, aber ich war einfach zu langsam. Die anderen waren
immer alle schne-, die waren vor alle fertig, und ich war noch nich mal richtig angefangen oder so. Deswegen war ich auch
ziemlich oft, &hm, naturlich, nich traurig, damals hab ich das nie so ganz verstanden, wieso denn aber? Ich hab einfach ge-
merkt, dass ich dafir, (-) hm, ja, dass ich, &hm, meine Eltern meinten dann so: Nee, das versuchen sie dann lieber auf ner Son-
derschule. Ja, und dann bin ich dann, wie gesagt, also dann war ich auch noch inner Vorschule, war ich auch noch. Ein Jahr,
bevor ich dann auf diese Schule kam. Und dann kam ein Lehrer aus der Schule, hat mich getestet, u-, &h, wie gut ich in so Sa-
chen bin. Und dann bin ich dann, oh Mann, wann genau war das? Auf jeden Fall das war, glaub ich, 92 oder 91, wo ich auf die
Schule kam, die Sonderschule. (--) Das war, glaube ich so /I: Mhm/ wegen dieser Lernschwierigkeit, weil ich da Schwierig-
keiten hatte.
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Kompetenzdefizite aufholen konnte. lhre Stigma-Bearbeitung ist von der Ambivalenz ihrer
(Leistungs-)Ambition und dem Rickzug in private und intimen Beziehungen gepréagt. Einerseits
strebt sie eine (6ffentliche) Sonderstellung aufgrund ihrer besonderen Leistungen an, andererseits
rtckt sie die Vertrautheit in Gruppenerfahrungen in den Vordergrund. Sie integriert beide Aspekte,
indem sie die Besonderheit ihrer Person mit ihrer Leistungsorientierung verknipft. Sie glaubt, per-
sonliche Anerkennung nur dann zu erhalten, wenn sie sich besonders ambitioniert und anpas-
sungsbereit verhalt.

In der Darstellung ihrer schulischen beruflichen Erfahrung tritt Barbara immer jeweils ganz konkre-
ten Personen gegeniber (der Lehrerin bzw. der Ausbilderin im Forderlehrgang), die sie von ihrer
Besonderheit Uberzeugt. Ihre aufgezeigte Leistungsethik besitzt eine sozialmoralische Komponente
(im Sinne von: ,Ich leiste was, daftr leisten andere was fir mich’). Barbaras Stigma-Management
bezlglich ihrer beruflichen Orientierung ist eine Form der Ubertriebenen Anpassung an das Berufs-
bildungssystem. Diese Form der Anpassung soll vermutlich eine Garantie darstellen, nicht zu schei-
tern. Sie verinnerlicht die formalen Gegebenheiten und folgt ihnen, womit sie sich Uber die realen
Gegebenheiten und den eingeschrankten Mdaglichkeiten hinwegtauscht.

Daruber hinaus hat Barbara ein gro3es Vertauen in Institutionen entwickelt, das jedoch an konkrete
Personen rickgebunden ist. Dieses UuberméaRige Vertrauen kommt einer Selbsttduschung gleich:
Barbara unterlasst es, den Rahmen der beruflichen Ausbildung zu hinterfragen und distanziert sich
nicht von den jeweiligen Kontexten, in denen sie sich befindet. Auch im Coaching wird der vertrau-
enserweckende Umgangston nicht hinterfragt, die Madchenfreundschaft nicht auf ihre Echtheit hin
Uberprift. Mit dieser Selbsttauschung schitzt Barbara sich vor sozialer Diskreditierung. Sie entzieht
sich eines moglichen Scheiterns in sozialen Beziehungen, indem sie diese intim und damit person-
lich zu gestalten versucht, und einer Entwertung der von ihr angestrebten Ausbildung (die erst im
Vergleich zu anderen Ausbildungsformen mdoglich wird). Barbaras Stigma-Management, das auf
Anpassung und Selbsttauschung beruht, ist als stark enttduschungsanféllig einzuschéatzen.

Anne stutzt dieses Stigma-Management dadurch, dass sie Barbara an verschiedenen Stellen des In-
terviews heraushebt und von den anderen Jugendlichen durch besondere persénliche Merkmale
positiv abhebt. Dieser Besonderungsdiskurs zieht sich durch das ganze Interview. Insbesondere im
Zusammenhang mit erbrachten Leistungen Barbaras wird ihre persénliche - und nicht ihre soziale —
Rolle gelobt.

Anne betont Barbaras zuverlassige, interessierte, engagierte und lern- und entwicklungsfahige Ei-
genschaft, spricht jedoch nicht ihre soziale Rolle als sozial benachteiligte Sonderschilerin mit Wis-
sens- und Kompetenzdefiziten an. Anne kommt auf diese Weise Barbaras Bedurfnis nach personli-
cher Anerkennung nach und unterlasst es, die negativen sozialen Zuschreibungen zu kommentieren.
Anne kaschiert Barbaras in 6ffentlichen Kontexten stigmatisierte soziale Rolle. Damit verschont sie
Barbara von Negativeinschatzungen: ihre Defizite gegentber anderen Jugendlichen werden nicht
benannt. Ihre Leistungsbereitschaft wird gelobt, aber diese Leistungsbereitschaft wird nicht durch
die Thematisierung mdglicher Konkurrenten relativiert.

Der vertrauensvolle Umgang der beiden im Coaching bereitet Barbara nicht auf zuktinftige Fremd-
heitserfahrungen vor. Es waére alternativ vorstellbar, dass der Coach den Jugendlichen positiv unter-
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sthtzt, ihn oder sie aber an ihre sozial benachteiligte Position erinnert und sie somit auf Hindernisse
aufmerksam macht (im Sinne von: ,Du bist gut, aber pass auf, du wirst als Sonderschtilerin wahrge-
nommen’). Da das Job-Coaching eine antizipatorische Sozialisation darstellen sollte, in diesem Fall
jedoch magliche Risiken (in) der Berufsausbildung vollig ausgeklammert werden, kommt die Inter-
vention des Coaches in diesem Aspekt einem ,Tauschen’ gleich.
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9.2. Jenny und Jan (Fall 2)

Kurzportrait Jenny

Jenny ist 19 Jahre alt und lebt bei ihrer Mutter in D-Stadt. Vor einem Jahr ist ihre GroBmutter, bei
der sie seit der Scheidung ihrer Eltern gelebt hat, verstorben. Zum Zeitpunkt des Interviews absol-
viert Jenny eine Uberbetriebliche Ausbildung zur Kinderpflegerin, vermittelt durch ihre ehemalige
Klassenlehrerin der Sonderschule. Jenny wechselte mit 9 Jahren in die zweiten Klasse der Sonder-
schule in D-Stadt und hat die Schule mit einem Hauptschulabschluss (aufgrund von Anwesenheit)
verlassen. Grol3e Schwierigkeiten bereiten Jenny ihr schulischen Leistungsdefizite. Sie hat die aus-
bildungsbegleitende Berufsschule im ersten Lehrjahr mit der Gesamtnote vier nur knapp bestanden.
Das Lernen an der Berufsschule bezeichnet sie als ,,ganz anderes Arbeiten®. Jenny modchte in der
Zukunft eine weitere Ausbildung zur Suglingspflegerin absolvieren, braucht fur die Zulassung an
der dazugehorigen Berufsfachschule allerdings einen Realschulabschluss oder eine abgeschlossene
Berufsausbildung mit der Gesamtnote drei der ausbildungsbegleitenden Berufsschule. Weiterhin
belastet Jenny ihre familidre Situation. Sie lebt im Rechtsstreit mit ihrem Vater, der ihr eine finan-
zielle Unterstutzung wahrend ihrer Ausbildung verweigert. Bisher sind ihre Bemihungen um staat-
liche ausbildungsférdernde MaRnhahmen fehlgeschlagen.

Kurzportrait Jan

Jan ist 25 Jahre alt und lebt zusammen mit einer Studentin in einer Wohngemeinschaft in D-Stadt. Er
studiert im 10. Semester Sonderpadagogik. Seine Eltern sind beide Facharbeiter. Jan hat 3 Geschwis-
ter. Jan war bereits zu einem sehr frihen Zeitpunkt in das Modellprojekt Job-Coaching involviert
und entwickelte eine differenzierte Haltung gegentiber dem zugrundeliegenden Konzept. Er duler-
te dezidierte Kritik Uber Aspekte der Durchfiihrung. Jan und Jenny treffen sich einmal wéchentlich
bei Jenny zu Hause, bei Jan in der Wohnung oder in der Schule. Ein Schwerpunkt des Coaching
liegt in der Berufsschulbetreuung; Jan lernt mit Jenny und hilft ihr, sich auf Prifungen vorzuberei-
ten.

Egalisierendes Miteinander (Dialog- und Interaktionsstruktur)

Die Interviewerin schlagt in der Eingangsfrage einen vorsichtigen Ton an, was dem Umstand ge-
schuldet ist, dass sie bereits zu einem sehr frihen Zeitpunkt das Aufnahmegeréat auf den Tisch ge-
stellt und in Betrieb genommen hat, um die Herstellung der Interviewsituation auf dem Band zu
dokumentieren. Die Interviewpartner, die zu diesem Zeitpunkt noch nicht am Tisch salen (der
Gastgeber Jan kochte Kaffe und Jenny berichtete im Stehen von ihrem letzten Berufsschultag vor
den Sommerferien), fihlen sich durch das laufenden Band zu einem schnellen Interviewbeginn auf-

gerufen. Als alle Gespréachsteilnehmer am Tisch sitzen, stellt die Interviewerin die Eingangsfrage:

Interviewerin: Ja, ahm, ich wollte oder wollte vorschlagen, dass wir so anfangen, wie auch das
Job-Coaching angefangen hat. Und, &hm, ja erzahlt mir doch bitte mal, wie das
war, als das Job-Coaching angefangen hat.

Jan: (Zu Jenny:) Fang du ruhig an. (Zur Interviewerin:) Nimm dir ne Tasse, also-

Das doppelte ,,ich wollte oder wollte* zeigt eine Absicht der Interviewerin, sie verfolgt ein gewisses
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Ziel. Der Aufforderungscharakter des laufenden Aufnahmegeréts und der intendierte Interviewbe-
ginn (,,wollte vorschlagen, dass wir so anfangen, wie auch das Job-Coaching angefangen hat*) wer-
den durch das von der Interviewerin gewahlte Verb ,,vorschlagen* abgeschwacht, wobei es sich
jedoch um einen pseudo-demokratischen Vorschlag handelt, da die Grundidee des Interviews fehl-
schlagen wirde, wenn die Interviewten diesen Vorschlag ausschlagen wirden. Erst die folgende
AuBerung, ,,ja erzahlt mir doch bitte mal, wie das war, als das Job-Coaching angefangen hat*, bein-
haltet die eigentliche Erzahlaufforderung.

In einer ersten Lesart werden beide AuRRerungen von Jan unabhangig voneinander interpretiert: Das
an Jenny gerichtete ,,Fang du ruhig an*“ kdénnte eine Aufforderung zur Eigeninitiative und Selbst-
darstellung Jennys darstellen (im Sinne von ,Mach mal was’), es kdnnte Jans Vorliebe flir eine spon-
tane und kurze Ldsung des Interviewbeginns indizieren, es kdnnte aber auch auf eine hohe Souve-
ranitat Jans verweisen, der selbstverstandlich die Frau zuerst sprechen lasst. Das ,,Nimm dir eine
Tasse, also-* besitzt einen direkten Duktus (im Gegensatz zum ,,Vorschlag® der Interviewerin); es
kdnnte einerseits abwertend gegentber der Interviewerin verstanden werden, die, nachdem sie ei-
nen verfrihten Interviewbeginn forcierte, jetzt selbst aktiv werden muss, um ein Getréank zu erhal-
ten, es kdonnte aber auch aufmerksam gemeint sein (im Sinne von: ,Ich sehe, du hast noch keine Tas-
se...”).

In einer zweiten Lesart werden beide AuRerungen im Zusammenhang interpretiert und auf die
Ambivalenz der beiden AuRerungen abgehoben; sie stellt Jans doppelte Fiihrungsrolle in den Vor-
dergrund. In dieser Lesart scheint die Aufforderung an Jenny, mit dem Interview zu beginnen, nicht
ernst gemeint, da Jan direkt im Anschluss ins Geschehen eingreift und mit mir spricht. Die Ambiva-
lenz besteht in der Asynchronitat der beiden AuBerungen (im Sinne von: ,Fang du schon mal an,
wir kiimmern uns noch um ...”). Jan wirde demnach versuchen, beiden Rollen gleichzeitig gerecht
zu werden (In der Interviewsituation ist Jan fur die ihm anvertraute Jugendliche verantwortlich, als
Gastgeber ist er dafur verantwortlich, dass die Interviewerin mit einer Tasse versorgt wird), wobei
beide Rollen diffus zu werden drohen: Die Aufforderung zur Eigeninitiative an Jenny wird auch an
die Interviewerin gerichtet und die fursorgliche Haltung des Gastgebers gegentber der Interviewe-
rin wird auf Jenny ausgeweitet.

In einer dritten Lesart wird Jans Reaktion auf die Eingangfrage als GroRRzligigkeitsgeste verstanden,
durch die Jan sowohl Jenny als auch der Interviewerin einen Freiraum schafft: Mit dem freundlich
formulierten Imperativ ,,Fang du ruhig an“ wird die Gecoachte zu sprechen ermutigt. Ihr wird im-
plizit mitgeteilt, dass sie etwas zu erzdhlen hat und fur sich selbst sprechen kann/soll. Auch an die
Interviewerin wendet sich Jan mit einem Imperativ ,,Nimm dir ne Tasse, also-“, mit dem er sie dazu
auffordert, selbst aktiv zu werden.

Zusammenfassend lasst sich Jans direkter Duktus am plausibelsten mit der letzten Lesart erklaren.
Seine kurzen, klare Imperative signalisieren Offenheit, sie stellen keine rigiden Befehle dar. Sein
Verhalten kann hypothetisch als ,Ermutigung mit Vertrauensvorschuss’ beschrieben werden. Jenny
und die Interviewerin sollen den von ihm firsorglich geschaffenen Freiraum selbst gestalten. Eine
adaquate Interaktionsstruktur wéare demzufolge, die Dinge verantwortungsvoll ,an der langen Lei-
ne’ laufen zu lassen, d.h. immer erst dann zu intervenieren, wenn sich ein (neues) Handlungsprob-

82



lem abzeichnet. Diese Strukturhypothese muss sich in der Interpretation der Interaktionsstruktur
des weiteren Interviewverlaufs erharten, d.h. Jan muss auch bei spateren Gelegenheiten eine solche
Haltung einnehmen und Jenny muss sich dementsprechend verhalten. Zunéchst wird die Interpre-
tation des ersten ,turn taking’ fortgeftihrt und Jennys erster Interviewbeitrag als Reaktion auf die

Eingangsfrage und Jans Gesprachsfihrung analysiert:

Jenny: Ja, also, ich war sehr Uberrascht, weil so was habe ich bis jetzt noch nie gehort,
dass uns irgendwie jemand in der Berufsschule oder halt in einer Ausbildung
hilft, &hm, wie mit Gesprachen oder so. Und ich fand das schon ganz interessant,
das da mal mit zu machen. Und, 4hm, Jan kénnt ja auch noch dann noch ne Men-
ge driber lernen, weil er will auch Lehrer werden, und ich will ja meine Ausbil-
dung schaffen als Kinderpflegerin. Und da dachte ich: Ja, wenn Hilfe da ist, wa-
rum nehme ich se denn nicht an? /Interviewerin: Mhm/ Und so kam das dann ir-
gendwie.

Interviewerin: Ja (--).

Jenny greift die Erzéhlaufforderung der Eingangfrage auf und nimmt in mehreren Satzen Bezug
darauf, wie sie den Beginn des Job-Coaching erlebt hat.10 Im Vordergrund steht ihre Uberraschung,
die sie als aufwertend (im Sinne von: ,Endlich erhalte ich die Unterstiitzung, die ich brauche’) oder
abwertend (im Sinne von: ,So richtig unterstiitzt mich keiner, es wundert mich, dass mich Uber-
haupt jemand unterstitzt’) erfahrt. Interessant ist dabei, dass Jenny die Perspektive des ersten Sat-
zes von einer Ich-Erzéhlerin zu einer Wir-Erzéahlerin wechselt: Sie hatte ,,bis jetzt noch nie gehért®,
dass der Gruppe, der sie sich zugehdrig fuhlt, eine solche Art der Hilfe bzw. Unterstitzung in der
Berufsschule oder Ausbildung Zuteil wird. Der Wechsel der Erz&hlperspektive kann strategisch
oder reflexiv gedeutet werden. Im ersten Fall wirde Jenny ihre individuelle Schwéche vertuschen
und sie als ein Problem der Sonderschiilerinnen darstellen, im zweiten Fall wére Jenny in der Lage,
sich objektiv zu bewerten und waére sich der strukturellen Bedingtheit ihrer Problemlage bewusst.
Die von ihr beispielhaft genannte, wenig konkrete Form der Unterstltzung (,,wie mit Gespréachen
oder so*) deutet auf einen besonderen Stellenwert dieser emotional stabilisierenden, sonst im Kon-
text der Freundschaft oder Therapie angesiedelten Unterstlitzungsform hin. Das Coaching wird von
Jenny als individuelle Hilfestellung wahrgenommen, bei der sie lernen kann, ihre Defizite und
Schwierigkeiten zu artikulieren. Die darauffolgende AuRerung begriindet ihre Teilnahme am Pro-
jekt, wobei Jennys Wortwahl ,,ich fand das schon ganz interessant* im Widerspruch zu ihrer ersten
Aussage ,,s0 was habe ich bis jetzt noch nie gehort* steht. Das spezifische Interesse, dass sie an dieser
Stelle fur das Job-Coaching aufbringt, starkt die Lesart der positiven Uberraschung tiber die Hilfe
durch Coaches und ihren reflexiven Umgang mit ihrer Problemlage.

Jenny geht im Folgenden auf einzelne Aspekte des Job-Coaching ein und kommt damit Jans Auf-
forderung nach, ,,ruhig* zu erzahlen. Sie entwickelt ihre eigenen Gedanken zum Job-Coaching. Sie
beschreibt den Augenblick, in dem sie sich flr das Coaching entschieden hat (,,Und da dachte ich:
Ja, wenn Hilfe da ist, warum nehme ich se denn nicht an?*) und die zunehmende Involviertheit in
die Arbeitsbeziehung (,,Und so kam das dann irgendwie*). Jenny nimmt in ihren AuRerungen ver-

100 Jenny thematisiert nicht weiter, dass sie nun das Interview beginnt (sie kdnnte sich z.B. bei Jan fiir die Aufmerksamkeit be-
danken), sondern beginnt stattdessen selbstbewusst zu sprechen. Sie unterbricht dabei Jans AuRerung an die Interviewerin
(,,Nimm dir ne Tasse, also-*“) wie der Bindestrich markiert.
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schiedene Perspektiven auf das Projekt ein: Sie beleuchtet nicht nur ihre, sondern auch Jans Per-
spektive auf das Coaching, wobei sie zur Sprecherin fir Jan wird.

Diese Sprechweise erinnert an die Sprechweise von Personen in Intimbeziehungen, die die Tatsache
eines gegenseitigen Gebens und Nehmens zum Ausdruck bringen wollen.10t Das Coaching wird
hier als wechselseitiger Entwicklungsprozess dargestellt. Indem Jan etwas fur Jenny tut, tut er auch
etwas fur sich. Die Ernsthaftigkeit, mit der Jenny an das Coaching herangeht, zeigt sich auch in ihrer
Reflexion: ,,Und da dachte ich: Ja, wenn Hilfe da ist, warum nehme ich se denn nicht an?*“ Jenny
deutet das Coaching als verallgemeinertes Prinzip ,Hilfe’. Jedoch musste sie das Hilfsangebot wahr-
nehmen, um zu der von ihr beschriebenen Bildungserfahrung zu gelangen. Sie verweist in diesem
Zusammenhang nicht auf einen konkreten Organisationskontext, sondern verortet das Coaching als
Form einer personlichen Unterstitzung, indem Lebenskonzepte reziprok gegeneinander aufgewo-
gen werden.

Diese Interpretation starkt plausibel beide vorangegangenen Thesen: Jenny stellt sich als reflektierte
Person (mit konkreter Zielsetzung) dar, die sich aufgrund der Freiwilligkeit ihrer Entscheidung zum
Coaching in eine gleichberechtigte Position begibt, in der sie die von Jan angebotene Hilfe anneh-
men kann. Die Interaktionsstruktur lasst sich strukturhypothetisch beschreiben: Jan und Jenny ega-
lisieren sich, indem Jan Jenny als ebenblrtige Gesprachspartnerin vorstellt, wéhrend Jenny ihre
groReren Entwicklungschancen sinnlogisch mit einem Nutzen fur Jan begrindet.

In seiner ersten langeren AuRerung nimmt Jan bezug auf die von der Interviewerin gestellten Ein-
gangfrage und erzahlt vom Beginn des Job-Coaching. Gleichzeitig ist seine AuRerung als Reaktion

auf Jennys Einleitung zu verstehen.

Jan: Tja, bei mir kann ich jetzt erst mal was dazu sagen, also, bei, bei mir fing das ja schon viel
lehrer, eher an als bei Jenny. Das, ah, war erst ne (-), ne Vorschaltphase quasi von dem
Job-Coaching Projekt, wo erst mal die, dh, Job-Coacher ausgesucht wurden, so ne, éhm,
und denn da so ne Auswahl- also, da, da so n Belehrungsverfahren und dann Gespra-
chen. Und da, ah, zeichnete sich schon an, das sich, was sich auch durch das ganze Feld
durch zog, namlich eher eine ziemlich chaotische Organisation des ganzen Projektes. (-)
Ah, die St-, 4h, Organisationsleitung, die in Kéln lag, hat das sehr, &hm, meiner Meinung
nach sehr unsystematisch angegangen, hatte, ist mit vielen Fragen in das, ungeklarten
Fragen in das Projekt eingestiegen, die sich erst im Laufe des Projektes erklart haben be-
ziehungsweise bis zum Ende gar nicht geklart wurden. Ahm, was fir mich Anreiz war,
war einmal, was Jenny auch gerade sagte, Erfahrungen mit Jugendlichen zu sammeln
und, ahm, also, das horte sich erst mal von dem, wie es vorgestellt wurde, sehr interes-
sant an und auch ziemlich effektiv und gut auch fur (-) Jugendliche. Und deswegen hab-,
bin ich erst mal eingestiegen. So, als kurzer Einstieg erst mal, wie ich dazu gekommen
bin.

Jan schaltet vor seine eigentliche Erzahlung eine Erlauterung (disclaimer), die ankiindigt, dass der
Job-Coaching-Beginn fur ihn anders verlief als fur Jenny, was er auch durch wiederholte ,,bei mir*
signalisiert. In einer ersten Lesart der Textstelle ,,kann [...] jetzt erst mal was dazu sagen* markiert
Jan eine gewisse Flapsigkeit. Eine ernsthaftere Konstruktion fur einen ,Disclaimer’ dieser Art waére
bspw. ,Ich muss jetzt erst mal etwas zu mir sagen’. Jan hingegen betont durch die Verbform ,,kann

101 Bspw. an eine mogliche Aussage einer Ehefrau und Mutter ,Mein Mann hat viel dabei gelernt, dass er mir bei der Kinder-
betreuung geholfen hat’.
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ich“, dass es ihm offen steht, etwas zu sagen. Die Formulierung ,,was sagen® (im Sinne von: ,ir-
gendwas sagen’ anstatt ,etwas sagen’) banalisiert seine Rede als vor- oder beildufiges Sprechen.

Eine zweite Lesart ruckt Jans Unsicherheit in Bezug auf die Erwartungen der Interviewerin in den
Vordergrund. Das doppelte ,,bei mir* markiert dann eine Holprigkeit. Jan scheint unsicher, welche
Erzahlung fur die Interviewerin von Interesse ist, und macht seinerseits einen ,Vorschlag’. Aller-
dings steht diese Lesart im Widerspruch zu seiner bereits interpretierten Erzahlaufforderung ,,Fang
du ruhig an“. Wird der zweite Halbsatz in die Interpretation miteinbezogen (,,also, bei, bei mir fing
das ja schon viel lehrer, eher an als bei Jenny*), so kann die Formulierung ,,bei mir*“ auch markieren,
dass er unmittelbar mit dem Projekt in Kontakt stand. Mit dieser Idee leitet er seine nachfolgenden
Aussagen ein, dass das Coaching fur ihn schon friher als fur Jenny zum Teil seines unmittelbaren
Lebenszusammenhangs geworden ist.

Jans diffuse Beschreibung des Job-Coaching-Beginns lasst nichtsdestotrotz auf einen hohen Identifi-
kationsgrad mit dem Projekt schlieBen. Die oben entwickelte Unsicherheitslesart scheint insofern
plausibel, als Jan das Interview als Gelegenheit aufgreift, um Kritik am Jobcoaching-Projekt zu for-
mulieren, obwohl unklar ist, ob dies den Erwartungen der Interviewerin gentgt. Er bindet die Kritik
in die Darstellung seiner Arbeit ein. Dadurch grenzt er sich von den Nachteilen des Projektes ab
und macht seinen Anspruch an das Coaching explizit. Die Verquickung persoénlicher und berufli-
cher Interessen, die Jan in den Vordergrund stellt, stehen in Bezug zu Jennys Sicht auf das Coaching.
Die dabei verwendete Formulierung ,,Erfahrungen mit Jugendlichen zu sammeln® erweckt den
Eindruck, als ob Jan personliche Erfahrungen mit Jugendlichen sammeln wolle. Aus der Sicht des
Padagogen bietet Jan das Coaching jedoch die Mdglichkeit, berufliche Erfanrung mit Jugendlichen zu
sammeln. Dies expliziert Jan nicht. Jedoch deutet er an, dass er unter dem Coaching eine personliche
Arbeitsbeziehung versteht, in der beiden Seiten beruflich profitieren. Jan wahlt bei seinen Ausfuh-
rungen den Begriff ,,Jugendliche anstatt ,Sonderschilerin’, was ebenfalls andeutet, das er einen
Umgang mit Jenny pflegt, in der sie als Person in den Vordergrund tritt. Jan und Jennys Darstellun-
gen des Coaching sind inhaltlich kompatibel. Es scheint, als ob Jan das Intimitatsangebot von Jenny

aufgreift. Dies soll im Folgenden gepruft werden.
Jan: uUnd, ahm, ich weil3 noch, dass, &hm, wie, das war nach den Sommerferien, glaube ich,
ne? Wo wir zu euch gekommen sind, oder kurz vor den Sommerferien haben wir uns
schon mal vorgestellt, sind in die Klassen gegangen.

Jenny: Ach so, ja

Jan: Und da war auch immer noch, ah (rauspert sich), schon mal das Problem: Wie wéahlen wir
die Jugendlichen aus? Das weif3t du vielleicht noch?

Jenny: Ja, genau

Jan: Da war erst mal gar nicht klar: Wer ist, wer nimmt Uberhaupt teil an dem Job-Coaching?

Jenny: Ja, weil, &hm, ich habe ja noch eine, die ist auch mit mir in einer Klasse. Und, &hm, auf je-

den Fall, ahm, soll, hat meine ehemalige Lehrerin, die hat dann gesagt, dass es besser wa-
re, wenn die Schilerinnen, also S. und ich, zusammen, ahm, bei Jan oder halt dem Gerald,
egal, stand halt noch gar nicht richtig fest, &h, bei einem Job-Coacher zusammen, aber ich
sollte einen normalerweise mit, ahm, A. oder so, ah, mit einem von den beiden Job-
Coaching, ah, haben. Und er meinte, das waére aber nicht praktisch, weil wir mussen ja die
gleichen Sachen machen, und dann ware das schon irgendwie praktisch, dass wir, ahm,
dann zusammen haben bei einem, Job-Coaching.

Jans Fragen zielen auf eine Einbindung Jennys in seine Erzahlung. Er spricht sie direkt an und bietet
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Jenny kommunikativ Ankntipfungspunkte. Das ,turn taking’ verflechtet sich zu einer gemeinsamen
Erzéhlung, in der Jenny Jans Erzéhlung ergénzt. Die Struktur eines kommunikativen ,Zopfstils’ fin-
det sich auch spateren Passagen des Interviews wieder. Das aufgezeigte Bild einer komplementéren
Arbeits- und Vertrauensbeziehung, in der Coach und Jugendliche einen personlichen Umgang pfle-
gen und beruflich voneinander profitieren, verwirklicht sich in der Interaktion der beiden. Interes-
sant ist insbesondere, dass Jenny, anders als Barbara, tGber die Auswahl der Jugendlichen in den
Kleingruppen informiert war. Es besteht ein Informationsfluss von Jan an Jenny tber den Rahmen
des Coaching und die fur die Jugendlichen relevanten institutionellen Entscheidungen. Aufgrund
der von Jan geschaffene Transparenz der Coaching-Strategien kennt Jenny die Bedingungen des
Coaching und kann sich dazu verhalten. Trotz der Hilfeleistungen, die sie erfahrt, bleibt sie in der
Arbeitsbeziehung eine mindige Person.

Arbeitsbiindnis zweier Lernender (Rollenkonstellation)

Jenny besitzt eine starke berufliche Orientierung, die von inhaltlichem Interesse und einer Reflekti-
on ihrer Gelegenheits- und Chancenstruktur geprégt ist. Auf die Frage der Interviewerin, ,,wie das
kam, dass du halt genau auf diese Schule [an der sie jetzt ihre Ausbildung zur Kinderpflegerin macht]

gekommen bist“, gerat Jenny in einen Detaillierungszwang und Begriindungszwang:

Jenny: Ahm, ja, also, es stand eigentlich vorn herein klar, dass ich meine Ausbildung als Kinder-
pflegerin machen wollte, und, ahm (-), speziell weil ich nicht, warum ich da jetzt unbe-
dingt nach H. gekommen bin, weil angeblich soll die Schule ja auch nicht so sein, &h, (lei-
se) wie alle so sagen, weil die ist mir unter der Wrde eigentlich, aber ist, ist n anderes
Thema. Ahm, aber, keine Ahnung, wie ich dahin gekommen bin, auf jeden Fall, ahm,
wurde ich dann da in die, ne Bewerbung hab ich da hin geschickt, und dann wurde ich
dann angenommen. Und warum ich da hin gekommen bin, weif ich nicht. Weil ich halt
ne Ausbildung mache (--).

Der von Jenny gewahlte Einstieg in die Problematik der Berufswahl ist insbesondere deshalb interes-
sant, weil ihr eine sinnhafte sprachliche Vermischung des institutionell geregelten Ubergangs und
ihrem eigenen Erleben und Handeln gelingt. Die Formulierung ,,es stand eigentlich vorn herein
klar“ verknupft den formalen Beschluss (,es stand fest’) mit ihren eigenen Uberlegungen (,es war
mir klar’). Das unpersonliche Subjekt ,,es* wird im zweiten Teil des Satzes durch ,,ich* ersetzt und
signalisiert, in Verbindung mit dem Pronomen ,,meine*, eine Identifikation mit der von ihr ange-
strebten Ausbildung. Inhaltlich setzt Jenny eine Differenz, die als Ergebnis einer zielgerichteten
Handlung zu betrachten ist (,,ich [...] wollte*): Sie kam nicht orientierungslos an die Schule, sondern
wusste von ,,vorn herein*, dass sie Kinderpflegerin werden wollte.

So gelingt es Jenny, die gegebene berufliche Gelegenheitsstruktur fur die Verwirklichung ihrer be-
ruflichen Winsche wahrzunehmen. Inwiefern es sich dabei (auch) um eine Zielanpassung ihrer be-
ruflichen Wiinsche handelt, wird noch zu klaren sein. Die anschlieBende Aussage ,,speziell weil3 ich
nicht, warum ich da jetzt unbedingt nach H. gekommen bin, weil angeblich soll die Schule ja auch
nicht so sein, &h, wie alle so sagen, weil die ist mir unter der Wirde eigentlich, aber ist, ist n anderes
Thema* zeigt auf, dass sie mit dem Schulbesuch nicht ganz zufrieden ist.102

Die Tatsache, dass sie ,,speziell” nicht weil3, warum sie auf diese Schule gekommen ist, kénnte ein

102 Die Kritik, die bei dieser Aussage mitschwingt, wird insbesondere durch ihre sprachliche Betonung stark gemacht.
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Mangel an Detailwissen Uber die Formalitaten des institutionell geregelten Uberganges bedeuten.
Hier ist anzumerken, dass Jenny zumindest in der Lage ist, anzugeben, was sie nicht weil3, ndmlich
das ,,spezielle. Durch diese Aussage grenzt sie ihre Unwissenheit ein und versucht nichtsdesto-
trotz, sich eine Meinung Uber ihren Ausbildungsplatz zu bilden.03

Andererseits gewinnt ihre Aussage, tber den Wechsel an die Schule nicht genau Bescheid zu wis-
sen, einen anderen Sinn, wenn die Kritik an der Schule (,,weil angeblich soll die Schule ja auch nicht
so sein, ah, (leise) wie alle so sagen*) bei der Interpretation bertcksichtigt wird. Es konnte ein Ver-
such sein, Zweifel und Versagensangste zu besiegen. Jenny realisiert die geringen beruflichen Chan-
cen, die fur sie aus dem Schulbesuch erwachsen (s.0.), und ist doch darauf angewiesen, an der Aus-
bildung festzuhalten.104 Diese Ambivalenz wird implizit zum Ausdruck gebracht, um anschliel3end
durch das ,,ich weiR nicht* eingeebnet zu werden. Die Formulierung kdme dann einer Strategie
gleich, die Kommunikation Uber die berufliche Ungewissheit und ein mdgliches Scheitern ihrer wei-
teren beruflichen Plane nicht Uberhand gewinnen zu lassen. Es wird der Interviewerin erschwert,
an diesem Punkt nachzufragen, um Genaueres zu erfahren.

Auch in den anschlieBenden Aussagen versucht Jenny, bestimmte Aspekte aus ihrer Erzahlung aus-
zuklammern. Die institutionell erzwungenen Nachteile, als Sonderschulabgéngerin eine schulische
Ausbildung an einer wenig anerkannten Schule zu absolvieren, ist Jenny ,,unter der Wirde eigent-
lich, aber ist, ist n anderes Thema*. Hier spricht Jenny eine Verletzung ihrer personalen Identitat
an.10s Sje differenziert zwischen ihrer sozialen Rolle als Schulerin bzw. Auszubildenden und sich als
Person und fligt hinzu, dass es sich bei letzterem um ein ,,anderes Thema* handelt. Diese Trennung
kann als Versuch gedeutet werden, ihren beruflichen Werdegang von der Diskriminierung, die sie
erfahren hat, zu l6sen.10¢ Sprachlich wird das durch die Ich-Perspektive und die Verwendung akti-
vischer Verben gewdhrleistet. Jenny gerat durch die Anspielung auf ihre beschadigte Identitat in
ihrer Erzahlung trotzdem kurz aus der Bahn (,,Ahm, aber, keine Ahnung, wie ich dahin gekommen
bin®).

Am Ende ihrer Erzéhlung findet sie allmahlich zu sich als handelndem Subjekt zuriick. Sie begrin-
det den Wechsel auf die Schule mit ihrer Bewerbung um einen Ausbildungsplatz. Diese Interpreta-
tion starkt die Lesart der Unwissenheit nicht. Vielmehr scheint Jenny tatsachlich eine Technik der
Dethematisierung anzuwenden, um ihre Versagensangste zu kaschieren und Nachfragen zu ihren
konkreten beruflichen Planen zu erschweren. Auch ihr abschlieRender Satz (,,Weil ich halt ne Aus-
bildung mache*) weist weitere Fragen tendenziell ab, da er inhaltlich auf eine Normalisierung ihrer
Entscheidung abzielt. Bei einer weiteren Nachfrage in Bezug auf ihre Ausbildung berichtet Jenny
Uber ihren Umgang mit ihrer Diskreditierbarkeit im Kontext der Schule.

103 |m Gegensatz zu Barbara, die die Tatsache, dass es sich bei ihrem Ausbildungsplatz um eine schulische Einrichtung handelt,
nicht realisiert.

104 lhr Plan ist, im Anschluss an die Ausbildung als Kinderpflegerin eine Schwesternhelferinnenausbildung zu absolvieren. Es ist
jedoch unklar, ob sie diesen Plan realisieren kann, da sie fur einen Wechsel auf die Berufsschule einen bislang fur sie unerreichba-
ren Notendurchschnitt braucht.

105 |m Gegensatz zu Jenny baut Barbara (Fall 1) ihren Einwand gegen die Ausbildung argumentativ auf ihren Fahigkeiten, d.h. in
ihrer Funktion als Schilerin auf.

106 Schitze beschreibt den Verlust des Subjekt in biographischen Darstellungen als ,Verlaufskurve’ (tracjectory) (vgl. Schitze
1995).
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Interviewerin: und, &hm, jetzt in diesem einen Jahr, wie wie war das auf dieser Schule?

Jenny: (lacht leise auf) Ja, sehr stressig. Aber, ahm, andererseits ist es n anders Lernen, als
was ich vorher, &hm, gehabt habe. Ahm, es wird, &hm, sehr schnell und, ahm, ja,
auf die Sachen mehr hin gearbeitet. Also, damals konnte man mal schon sagen:
,.HO, jetzt, jetzt halt mal fUnf Minuten Pause.” Also, bei mir ist das, ahm, ich bin
schriftlich nicht sehr gut und muss mich mundlich mehr aufarbeiten. Und ich
kann jetzt nicht sagen: ,,Ich mach jetzt mal Pause.” Das féllt den Lehrern sofort
auf, und, ahm, dann, weil ich nicht, dann ist dann wieder irgendwie ne schlechte-
re Note. Und weil es schriftlich halt nicht gut ist, muss ich mich halt in mundlich
mehr aufarbeiten. Ja. Also, es ist schon n bisschen anders, als was mit ner Sonder-
schule zu tun hat. /ZInterviewerin: Mhm/ N ganz anderes Arbeiten.

Jenny beurteilt die Schule als anstrengend (,,stressig*) und erklart dies in Differenz zu ,,vorher®. Die
Erlauterung jedoch, was das ,,anders Lernen* ausmacht, bleibt eher vage. Die Differenz zwischen
der Sonderschule, die es zur Aufgabe hat, Schilerlnnen mit unterschiedlichen Zielsetzungen indi-
viduell zu férdern, und der Ausbildungseinrichtung, die einen festgesetzten Lehrplan innerhalb
eines zeitlichen Rahmens abarbeitet, wird von Jenny lediglich angedeutet (,,Es wird sehr schnell auf
die Sachen mehr hin gearbeitet®).

Deutlich wird die Differenz jedoch anschliellend markiert, als Jenny in direkter Rede den Schulall-
tags lebendig werden lasst. Die Verwendung der direkten Rede lasst auf eine grof3e Erlebnisndhe
schlieRen.107 Jenny fuhrt hier gewissermafien ihre unterschiedlichen Schulerfahrungen vor, anstatt
sie zu beurteilen. Jenny identifiziert sich mit den Sonderschilerinnen und nimmt eine Differenz zu
den Schilerinnen der neuen Schule wahr. Der Besuch der schulischen Ausbildungseinrichtung stellt
fur Jenny vermutlich eine Fremdheitserfahrung dar. Jenny berichtet, dass es den Lehrern sofort auf-
fallt, wenn sie wie an der Sonderschule wahrend des Unterrichts ,Pausen macht’. Ilhre Fremdheit
erfahrt sie auch durch eine fur sie undurchsichtige Notengebung (,,und, &hm, dann, weil3 ich nicht,
dann ist dann wieder irgendwie ne schlechtere Note*). Es kénnte sich hierbei um feine Ironie der
Unterrichtsmethoden handeln, jedoch fehlen weitere Anhaltspunkte flr diese Lesart. Jenny bringt
vielmehr implizit zum Ausdruck, dass die fur sie gewohnte Verhaltensweise an der neuen Schule
aufgefallen ist.

Daruber hinaus verweist Jenny mit ihrer Aussage zur Notengebung (bewusst oder unbewusst) auf
die Absurditat des Schulwesens, nimmt aber keine Kritik daran vor. Es ist zu vermuten, dass sie
versucht, ihre Fremdheit zu bewaltigen, indem sie sich der neuen Praxis anpasst. Mit der formelhaft
wiederholten Aussage ,,Und weil es schriftlich halt nicht gut ist, muss ich mich halt in mundlich
mehr aufarbeiten* expliziert Jenny ihre Anpassungsstrategie. Sie entwickelt Techniken zur Kom-
pensation ihrer Defizite. Jan bietet dabei praktische Anleitungen fur den Umgang mit ihrer Diskre-
ditierbarkeit, indem er sie mit Lerntechniken vertraut macht, wie spater im Interview deutlich wird.
Zusammengefasst kann gesagt werden, das Jenny ihre Sonderschulerfahrung milieuhaft beschreibt
(als etwas ,,was mit ner Sonderschule zu tun hat*).19¢ Die Erfahrungen mit der alten und der neuen

107 Die unkommentierte Verwendung der direkten Rede kann als eine Spur unbewaltigter Erfahrung betrachtet werden (vgl.
Behreswill 2000: 14).

108 Erst auf Nachfrage der Interviewerin (,,Wie war das auf der Sonderschule?*) stellt Jenny die Unterschiede der beiden Schulen
argumentativ dar. Sie rAumt ein, dass der Lehrer, bedingt durch die KlassengrofRe, nicht fur Jeden Zeit hat (,,Ich konnte jetzt nicht
irgendwie sagen: Das hab ich jetzt zum Beispiel nicht verstanden. Also, da muss ich schon nach der Stunde hin gehen, weil der
Lehrer hat ja auch nicht fur Jeden Zeit. Und in der anderen Schule war das halt, wir waren nur sieben oder acht Leute in der
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Schule werden als Gegensatz konstruiert (,,N ganz anderes Lernen®). Die Tatsache, dass sie die Dif-
ferenz am Lernen festmacht (und z.B. nicht an den Mitschilerlnnen) starkt die bereits explizierte
These, dass Jenny sich an ihrer eigenen Entwicklungsfahigkeit orientiert. Durch Orientierung an
praktischen Strategien wie dem Erlernen von Lerntechniken, die sie im Coaching kennenlernt, ver-
sucht Jenny, die HUrden der beruflichen Ausbildung zu bewaltigen.

Selbstsozialisation (Stigma-Management)

Auf die Zeit nach der Ausbildung angesprochen, zeigt sich, dass Jenny auch hier eine realistische
Einschatzung und eine engagierte Haltung gegentber ihrem beruflichen Werdegang entwickelt hat.

Sie hat den Anspruch der Eigeninitiative verinnerlicht.
Interviewerin: Und danach hast du dann, 4hm, ne Ausbildung als Kinderpflegerin?

Jenny: Mhm. Aber ich muss mich halt eben noch bewerben. Das ist, &h, nicht so, also das
ist ja ne schulische Ausbildung. /Interviewerin: Mhm/ Es ist kein, wo man im Be-
trieb ist, und dann wird man da vielleicht angenommen oder so. /Interviewerin:
Mhm/ Es konnte sein, es kdnnte sein, dass ich vielleicht, wo ich jetzt in dem Be-
trieb bin, im Kindergarten, dass sie sagen, wir haben jetzt so wenig, ahm, ahm,
Leiter oder so, dass wir dann, dass sie vielleicht noch mich nehmen. Aber speziell
muss ich nach meiner Ausbildung schon, &hm, selber daflir sorgen, dass ich n
Platz im Kindergarten bekomme, also beziehungsweise Bewerbungen schreiben
/1Interviewerin: Mhm/ ohne Ende, denk ich mal. Ja.

Interviewerin: Mhm. (-) Mhm. (-) Mhm? Willst du noch was erganzen? Oder? (-)

Jan: Hmm (nachdenklich), also, das hat die schon auf n Punkt gebracht, denk ich,
/Interviewerin: Mhm/ die Jenny. Mhm.

Jenny kann den Wert der schulischen Ausbildung einschatzen. Sie weil, dass die Gelegenheitsstruk-
turen nach einer schulischen Ausbildung eingeschrankter sind als nach einer betrieblichen Ausbil-
dung. Sie antizipiert deshalb Schwierigkeiten fur ihre zuktinftige Jobsuche. Sie expliziert, dass die
Wahrscheinlichkeit, in ihrem Praktikumsbetrieb tibernommen zu werden, gering ist, und sie ,,selber
dafur sorgen muss, einen Arbeitsplatz zu finden.

Ihre Ausfihrungen deuten auf eine interaktivische Vorstellung davon, wie sie in ein Arbeitsverhalt-
nis gelangen wird. Es wird implizit bertcksichtigt, dass sie aktiv werden muss, um einer Einschét-
zung unterzogen zu werden, in der sie sich behaupten muss. Sie macht deutlich, dass der berufliche
Einstieg sowohl von ihrem als auch von dem Verhalten der potentiellen Arbeitgeber abhangig ist.
Diese Vorstellung verschafft Jenny eine bessere Beherrschbarkeit ihrer benachteiligten Situation auf
dem Arbeitsmarkt, da sie selbst aktiv darauf einwirken kann, auch wenn sie sich der Einschitzung
durch andere auch nicht entziehen kann. Dabei bleibt sie handelndes Subjekt, obgleich sie beftirch-
tet, dass ihre Bemuhungen erfolglos bleiben kénnten, d.h. dass sie ,,ohne Ende* Bewerbungen
schreiben wird.

Die anschlieRende Interaktion zwischen Interviewerin und Coach zeigt auf, welche Haltung Jan
gegeniuber Jennys Ausfihrungen einnimmt. Jan macht die Autonomie von Jennys Deutung stark
und starkt so Jenny als Person und in ihrer Rolle als Auszubildende. Jan erkennt Jennys Person und
soziale Rolle an. Er unterstitzt sie, indem er bekundet, dass es ihm nicht mdglich sei, zu dieser The-

Klasse, und jetzt sind wir schon, wir waren mal 27, jetzt sind wir 15, und fur alle 15 jetzt irgendwie n Ohr haben, ist, 8h, mehr als
fur 7 Leute n Ohr haben®).
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matik etwas Besseres zu sagen. Er stellt sich nicht Gber ihre Aussage, indem er sie korrigiert oder ihr
etwas hinzuftigt. Damit weist er auch das Angebot der Interviewerin ab, sich mit ihr tber Jenny
auszutauschen.

Im Gegenteil, das ernsthafte und nachdenkliche ,,Hmm* zeigt, dass er selbst nach Uberlegen zu
dem Schluss kommt, dass Jenny sich gut selbst vertreten kann (,,das hat die schon auf n Punkt ge-
bracht, [...] die Jenny*). Dies ist interessant, da sich Jenny insbesondere in Bezug auf ihr selbstbe-
wusstes Auftreten noch nicht ganz sicher fuhlt, wie andere Textstellen belegen.

Im Folgenden wird auf Jennys Bewertung des Coaching néaher eingegangen. Gleichzeitig gibt die

folgende Passage Aufschluss Uber Jennys Stigma-Bearbeitung im Job-Coaching.

Jenny: (lacht auch) Ja (xxx). Und, &hm, ja, es [das Coaching] war ganz gut. Also, es ist, es ist,
ahm, finde ich ganz toll, dass man auch, 4hm, dass man so was auch hat, wo man sagen
kann: ,,Ich ruf jetzt mal an oder so.”“ Obwohl das mir manchmal ziemlich peinlich war,
weil, ahm, so, ich kenne ja so Jan nicht, auler jetzt, dass ich mit ihm, dass er uns jetzt
Nachhilfe gibt. Ahm, und da dachte ich, ist ja auch mal ganz gut, wenn man vielleicht je-
manden hat, der, /Jan: Mhm/ m-, n AuRenstehender, der m-, wo ich mit jemandem reden
kann. Ahm, andererseits, &hm, weil3 ich nicht, ahm, ob ich das so konnte in Jan Art, weil
ich nicht. Ahm, ich hab mir manchmal schon vorgenommen, der, bestimmt denkt der
schon: ,,Hach, die Bléden bestimmt, oder so, wieder n Problem oder so!* Aber bis jetzt,
ich hab ihm auch gesagt, wenn ihm das irgendwie zu viel ist, dann kann er mir das ruhig
sagen. /Interviewerin: Mhm/ Aber /Jan: Jan/ Interviewerin: Mhm/

Jan: [...] Das ging schon sehr in die Intimsphére so rein, also, ich, ich finde schon, dass sich da
jetzt so, so'n Vertrauensverhaltnis so heraus gebildet hat. Das finde ich auch ganz gut, al-
so, dass man jetzt auch sofort merkt: Ah, da ist was, da muss man vielleicht noch mal
nachfragen oder so oder. Das ist echt, &hm, an der Arbeit sehr positiv.

Jenny beginnt mit einer allgemeinen Bewertung des Coaching als ,,ganz gut®. ,,Ganz toll“ hingegen
findet sie, ,,dass man so was auch hat*. Jenny schatzt offensichtlich die Tatsache, im Besitz einer
Anlaufstelle zu sein. Sie beschreibt das Coaching als besondere Institution, in der ein gewisses Maf3
an Vertrautheit gegeben ist, ,,wo man sagen kann: ,Ich ruf jetzt mal an oder so’*. Gleichzeitig raumt
Jenny ein, dass es ihr ,,manchmal ziemlich peinlich war*, davon Gebrauch zu machen, weil sie Jan
,»ja S0 nicht kannte.

Hier differenziert Jenny zwischen ihrer professioneller Beziehung zu Jan als Coach und ihrer per-
sonlichen Beziehung zu ihm als Person. Sie macht damit klar, dass Jan kein Freund ist. Er ist ein
»AuRenstehender, der m-, wo ich mit jemandem reden kann“. Jenny thematisiert hier implizit den
in dem Begriff ,professioneller Freund’ angelegten Widerspruch, dass ihr Coach eine Person ist, die
dem offentlichen Bereich zugehdrt, die aber von ihr privat angesprochen werden kann. Jenny be-
zweifelt, ob sie selbst in der Lage wére, diese Differenz aufrechtzuerhalten (,,andererseits, ahm,
weild ich nicht, &hm, ob ich das so kénnte in Jan Art, weil3 ich nicht*). Es scheint sie dartber hinaus
Zu interessieren, in Bezug auf diese Frage eine Ruckmeldung von Jan zu erhalten (,ich hab mir
manchmal schon vorgenommen*).

In diesem Zusammenhang setzt die Konstellation, dass sie als junge Frau von einem alteren Studen-
ten beraten wird, eine Geschlechterdynamik in Gang. Fur Jenny stellt es eine attraktive Moglichkeit
dar, Jan ,mal anzurufen’. In ihrem Zugriff auf Jan wégt sie jedoch sehr genau ab und Uberlegt, wie
ihre Kontaktversuche auf ihn wirken. Sie moéchte wissen, was Jan als Person Uber sie als Person
denkt und ob sie die Grenze zu ihm als Privatperson bereits Gberschritten hat. Sie spricht die Be-
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farchtung, von Jan lediglich in ihrer sozialen Rolle wahrgenommen zu werden, direkt aus (,,der,
bestimmt denkt der schon: ,Hach, die Bloden bestimmt, oder so, wieder n Problem oder so!’*).

Jenny ist sich nicht sicher, ob auch Jan in seiner Einschatzung Uber sie ein Vorurteil reproduziert
(,,die Bléden*). In bewundernswerter Offenheit spricht Jenny die Beflirchtung, diskreditiert zu wer-
den, im Kontext des Interviews an. Diese Tatsache zeigt zweierlei: Das Bestehen eines Vertrauens-
verhéltnisses zwischen Jan und Jenny, in der Jenny ihre Angste thematisieren kann, und Jennys di-
rekte Art der Auseinandersetzung mit der Fremdwahrnehmung ihrer Person. Es scheint, als ob sie
mit Ironie auf die stereotypen sozialen Zuschreibungen verweist (,Bléde haben Probleme’).

Fiar die Problematik der moglichen Grenziuberschreitung im Coaching wird von Jenny ebenfalls eine
Losung gefunden: ,,Aber bis jetzt, ich hab ihm auch gesagt, wenn ihm das irgendwie zu viel ist,
dann kann er mir das ruhig sagen®. Jenny vertraut sich Jan als Person an, wobei sie darauf achtet,
ein bestimmtes Mal? an Intimitat nicht zu tberschreiten. Dartber vereinbart sie eine Rickmeldung
im Fall einer Grenzuberschreitung. Damit nimmt Jenny Einfluss auf die Gestaltung der Coaching-
Beziehung, so wie sie Einfluss auf ihren Umgang mit ihrer beschadigten Identitat nimmt.

Jans Reaktion auf Jennys Ausflihrungen zeigt, dass auch er sich mit der Grenzziehung von professi-
oneller und privater Beziehung bzw. personlicher und sozialer Anerkennung auseinandersetzt. Jan
betrachtet es als seinen Erfolg, dass Jenny im Verlauf des Coaching nach und nach mehr Personli-
ches in die Arbeitsbeziehung eingebracht hat. Er fuhrt diesen Erfolg auf das ,,Vertrauensverhaltnis*
zwischen ihnen zurtick.

Insgesamt zeigt sich, dass Jenny (institutionelle) Hilfsangebote erkennt und wahrnimmt, um ihre
personliche und berufliche Entwicklung voranzubringen. Durch das Coaching hat sie gelernt, dass
sie sich auch in institutionellen Kontexten personlich einbringen kann und soll, sofern sie bestimmte
Grenzen dabei nicht tberschreitet. Jenny kann Institutionen fir sich nutzen. Ein Problem hingegen

bereitet ihr das Gefuihl, nicht selbstsicher genug aufzutreten.

Jenny: Also, mein Selbstbewusst- habe ich noch n-, also mein selbstbewusstes Auftreten habe ich
noch nicht, &hm, gestarkt, aber, ahm, daftir weil ich jetzt schon, was ich mache, wenn Jan
zum Beispiel nicht da ist. Wie ich lerne, also, zum Beispiel, &hm, wenn durch Arbeiten
oder Testen, wie ich da am besten lerne, /ZInterviewerin: Mhm/ dass ich mir das auf-
schreibe, weil sonst geht das nicht in meinen Kopf ru-, &h, rein.

Zunéchst greift Jenny das psychologische Konzept des Selbstbewusstseins auf, um sich anschlie-
Rend zu korrigieren und Uber ihr selbstbewusstes ,,Auftreten* zu sprechen. Es zeigt sich auch hier,
dass sie sich mit ihre Entwicklungsfahigkeit identifiziert (,,habe ich noch nicht, ahm, gestarkt*), und
sie Uberzeugende Ergebnisse derselben prasentiert: ,,aber, &hm, dafur weil} ich jetzt schon, was ich
mache, wenn Jan zum Beispiel nicht da ist*. Mit dieser praktischen Fahigkeit hat Jenny sich eine
Kompetenz angeeignet, die ein sehr viel weitreichenderes Ziel des Job-Coaching darstellt, als die
inhaltsleere Idee der ,,Starkung des Selbstbewusstseins® — sie beschreibt ihre Form der Selbstsoziali-
sation.

Die Tatsache, dass Jenny im Verlauf des Interviews immer wieder von allein eine Beschreibung ih-
rer zukinftigen Situation vornimmt und dabei mdgliche Hindernisse und Schwierigkeiten benennt,
aber auch verinnerlichte Techniken zur Uberwindung ihrer Defizite aufzeigt und beschreibt, spricht
dafir, dass sie sich sehr stark damit beschaftigt, ihr Stigma zu bearbeiten.

91



Eine Interpretation der Reaktion Jennys auf die Frage ,,Wie malst du dir denn deine Zukunft aus?*
bringt im Gegensatz zu den anderen untersuchten Fallen keine neuen Lesarten. Im Gegenteil, sie
starkt die bereits aufgezeigte Fallstruktur. Jennys berufliche Vorstellungen kénnen als realistisch
beschrieben werden. Sie bedenkt einzelne schulische und finanzielle Hindernisse und stellt jeweils
den nachstliegenden Schritt in den Vordergrund, ohne ihr ferneres berufliches Ziel aus den Augen
zu verlieren: eine Ausbildung zur Sauglingspflegekraft.

Der Wechsel in diesen Ausbildungszweig verlangt einen Notendurchschnitt, den Jenny bislang
nicht erbringen konnte. Auf den Fall, dass ihre Leistungen auch im nachsten Berufsschuljahr nicht
fur die Sauglingspflegekraftschule ausreichen, ist sie innerlich vorbereitet. Jenny erlautert ihre Ziel-
anpassungsstrategien, die Wichtigkeit informeller Netzwerke bei der Arbeitsplatzsuche und die
Risiken des weiteren Bildungserwerbs ausfuhrlich. Ihre Orientierung an Beruflichkeit wird deutlich,
als Jenny die geregelten Machtverhaltnisse eines Arbeitsplatzes im Kindergarten gegen diffuse Ar-

beitsverhéltnisse als Kinderpflegerin in einer Familie abwagt.

Jenny: [...] Und wenn ich aber in der Familie bin und ich hab ne Mutter immer um mir [...] dann
sagt sie mir wieder, was ich zu tun und zu lassen habe, und, 4hm, das ist anders. Das ist
andere Umgebung [...] aber im Kindergarten ist das was Anderes. Du wi-, arbeitest mit
Kollegen zusammen, und jeder darf nur das Gleiche machen, was du auch darfst, oder
auBer jetzt, dass sie Erzieherinnen und ich Kinderpflegerin, &h, das ist ja doch noch zwei
Sachen

Die deutliche Orientierung an einer geregelten Beruflichkeit, die eine Erwerbstatigkeit in einer of-
fentlichen Einrichtung mit sich bringt, zeigt, dass Jenny sich nicht den Anforderungen und der Be-
wertung durch gleich- oder héher Gestellte entziehen will. Es geht ihr nicht darum, in vertrauten
Kontexten zu verweilen und soziale Beziehung mdglichst intim zu gestalten. Sie erkennt, dass sie
insbesondere durch ihre benachteiligte Situation als weniger gut ausgebildete Arbeitskraft an einem
Arbeitsplatz bei Privatpersonen weniger gut vor Ubergriffen geschiitzt ist als in einer 6ffentlichen
Einrichtung, die die Machtverhéltnisse institutionell regelt.

Jan und Jenny gehen in ihrer Coaching-Beziehung ein Arbeitsbiindnis ein, dass es fur Jenny méglich
macht, Jans Unterstitzungsangebote ftr sich zu nutzen. Eine hohe Lernbereitschaft und die Attrak-
tivitat, mit einem alteren Studenten zusammen zu arbeiten, macht es Jan mdglich. die hierarchisch
hoher gestellte Rolle als Coach einzunehmen, ohne sie dominant ausfuillen zu mussen.
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9.3.  Nico und Frau Mayer (Fall 3)

Kurzportrait Nico

Nico ist 17 Jahre alt und lebt bei seinen Eltern in D-Stadt. Zum Zeitpunkt des Interviews hat Nico
die Sonderschule mit dem Hauptschulabschluss (aufgrund von Anwesenheit) abgeschlossen und
beginnt eine Ausbildung als Koch in einem Grof3betrieb in D-Stadt. Der Ausbildungsplatz wurde
ihm nach erfolgreich absolvierten Praktika im Betrieb angeboten. Nicos beruflicher Wunsch ist es,
nach der Lehre vom Betrieb Glbernommen zu werden und Geld zu sparen, um in der Zukunft ein
eigenes Restaurant zu ert6ffnen. Seine Mutter ist 38 Jahre alt und derzeit nicht erwerbstéatig, weil sie
sich im Erziehungsurlaub befindet. Sein Stiefvater ist 41 Jahre alt und besitzt eine Facharbeiteraus-
bildung. Nico hat 4 jungere Geschwister, um die er sich viel kimmert. Zusammen mit seinen Eltern
ist er, ursprunglich aus Brandenburg kommend, 6 mal in B-Stadt umgezogen und mit 11 Jahren in
die funfte Klasse der Sonderschule in D-Stadt gewechselt.

Kurzportrait Frau Mayer

Frau Mayer ist 25 Jahre alt und lebt in K-Stadt. Zur Uni und zum Job-Coaching pendelt sie nach D-
Stadt. Zum Zeitpunkt des Interviews hat Frau Mayer gerade ihr Studium der Sonderpadagogik fur
Geistigbehinderte nach 11 Semestern abgeschlossen und wartet auf ein Referendariat. Frau Mayer
hat vor dem Studium eine Berufsausbildung zur Sozialpddagogin abgeschlossen und ist bei ihrer
Mutter aufgewachsen, die Facharbeiterin ist. Frau Mayer hat ein jungeres Geschwister. Frau Mayer
hat vor Nico andere Jugendliche betreut, deren Job-Coaching-Prozess jedoch scheiterte. Eine Schile-
rin hat nach einem Konflikt mit Frau Mayer den Kontakt zu ihr abgebrochen und ist fur kurze Zeit
von zu Hause ausgerissen. Ein anderer von ihr betreuter Jugendlicher kann in Bezug auf seine be-
rufliche Orientierung als nicht erfolgreich eingestuft werden. Frau Mayer liel3 sich von allen von ihr
betreuten Jugendlichen mit dem Nachnamen anreden. Frau Mayer traf die Jugendlichen ca. einmal
die Woche in einem Café. Sie hat die Jugendlichen zu Hause nur zum Zweck des Familiengespra-
ches besucht. Keiner der von ihr betreuten Jugendlichen war jemals bei ihr zu Hause in K-Stadt, wo
Frau Mayer zusammen mit ihrem Freund lebt, den sie bald heiraten wird.

Taktik der Konfrontation

Vor dem Beginn des eigentlichen Interviews wird die Interviewerin von Nico auf die PISA Studie
angesprochen, die wenige Wochen vor dem Interviewtermin veroffentlicht wurde. Zur Auswertung
ziehe ich zunachst diese vorgeschaltete Interviewphase heran, da sich hier wesentliche Kommunika-
tions- und Interaktionsstrategien von Nico sehr gut aufzeigen lassen.

Nico: Ah, ich hatte mal ne Frage. ZInterviewerin: Ja?/ Das Max-Planck, ah, das Max-
Planck-Institut, hat die auch die PISA-Studie gemacht?

Interviewerin: Ja. Mit gemacht, aber nicht alleine.

Nico: Mit gemacht.

Interviewerin: Mhm.

Nico: Sehen se. Ich wusste, da, dat dat irgend wat mit Max Planck war.

Interviewerin: Ja. Hast du das gelesen in der Zeitung? /Nico: Mhm/ Ah ja. Ein Teil der Studie ist
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bei uns gemacht worden. Also ftr Deutschland diese Schulbefragungen und-

Nico: War aber ne grolie Blamage.

Interviewerin: Das Ergebnis? /Nico: Mhm/ Ne, die Studie ist ja ganz in Ordnung, also, was die
raus bekommen haben, oder?

Nico: Der Inhalt war ne grol3e Blamage.

Interviewerin: Ja, ja. Das stimmt. Was findest du besonders schlimm?

Nico: Ja. Dat wir als dumm hin gestellt werden. So dumm sind wir gar nicht. Also (-)

die Schiler. ZInterviewerin: Ja/ Ich schatz mal, dat waren, ah, Fragen, also, Fra-
gen, die waren n bisschen zu schwer, schatz ich mal. Weil die hatten ja auch in
Bild auch so'n, so'n Gaga, wat die Leute da ausflllen mussten, mit einem, mit
Fragen, die die Jugendlichen beantworten mussten. Und ich konnte da ungefahr
die Halfte beantworten. Und dat, &h, geht dat nicht an, dat dann, &hm, &h, Gym-
na-, Gymnasiumschuler diese, ahm, die Sachen nicht beantworten kd&nnen.
/lInterviewerin: Ja/ Also dat geht einfach nicht an. ZInterviewerin: H& (zustim-
mend)/ Da muss man irgendwie wat (-)

Der von ihm gewahlte Einstieg kommt einer Beschwerde gleich, was an der Formulierung ,,Ich hatte
mal ne Frage® und an seiner insistierenden Reaktion (,,Sehen se*) auf die defensive Haltung der
Interviewerin (,,Mit gemacht*) deutlich wird. Den Inhalt der Beschwerde expliziert er jedoch erst
anschlieend, als die Interviewerin durch eine Nachfrage herauszufinden versucht, weshalb er sich
fur die Studie interessiert. In seinen folgenden Ausfihrungen nimmt Nico eine Wir-Perspektive ein
und spricht nicht Gber Sonderschilerinnen im engeren Sinn, sondern aus der Sicht der Schiler im
Allgemeinen. Er scheint die Fremdzuschreibungen, die insbesondere Sonderschilerinnen erfahren,
zu kennen und identifiziert sich auch mit ihnen. Er benutzt das identifizierende ,,wir*, thematisiert
seine Erfahrungen mit sozialer Stigmatisierung jedoch in einer verallgemeinernden Weise: ,,dat wir
als dumm hingestellt werden*. Auf der sprachlichen Ebene verschrénkt sich Nicos Identifikation
mit der Gruppe der Sonderschilerlnnen mit einer verobjektivierenden Darstellung seiner Stigmati-
sierungserfahrung. Es ist zu vermuten, dass Nico eine starke Ingroup-Orientierung besitzt.

Mit den anschlieRenden Uberlegungen reflektiert Nico den Sinn der Studie. Er kritisiert den Schwie-
rigkeitsgrad der gestellten Fragen und merkt kritisch an, dass Gymnasiasten den Test nicht beant-
worten konnten. Nico unterstellt, dass die Schler reingelegt werden sollten, da sie zu schwere Fra-
gen beantworten mussten. Er unterstreicht diese Aussage mit der Bezeichnung ,,Gaga* fur den in
der Bildzeitung abgedruckten Fragenkatalog. Indem er den Test als Blodsinn bzw. nicht verstandli-
chen Unsinn bezeichnet, Ubt er abermals Kritik an den Verfassern der PISA Studie und damit auch
indirekt an der Interviewerin, die am Max-Planck-Institut (Berlin) arbeitet. Zudem wird die Blama-
ge der Gymnasiasten hervorgehoben, die an dem ,,Gaga“ gescheitert sind. Dieser rhetorische Zug
zielt auf eine Dekonstruktion der Gymnasiasten als ,intelligente’ und ,leistungsstarke’ Schilerlnnen
(im Sinne von: ,selbst die kdnnen das nicht’ bzw. ,was bilden die sich ein?’).

Hier deutet sich ein rebellischer Zug gegentiber denen an, die ,etwas Besseres darstellen’. Gleichzei-
tig warnt Nico vor einer weiteren Stigmatisierung der anderen Schuler, die von dem schlechten Er-
gebnis der Gymnasiasten ausgeht, weshalb er wiederholt: ,,dat geht einfach nicht an*“. Nico nutzt
die Interviewsituation, um auf die Chancenlosigkeit der Sonderschulerlnnen hinzuweisen und
kommentiert den gesellschaftlichen Umgang mit Sonderschtlerinnen am Beispiel der PISA-Studie.
Er zeigt auf, dass Sonderschilerinnen keine Gelegenheiten bekommen, sich zu behaupten.
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Im Folgenden expliziert er seine Kritik daran, dass die Offentlichkeit den Sonderschiilerinnen keine

Chance gewahrt.109

Nico: [...] BloRR die Sonderschiller wurden halt nicht getestet. Das ist eben bescheuert.
/lInterviewerin: Ja/ Weil da hatten wir auch mal zeigen kdnnen, wat wir drauf
haben. /ZInterviewerin: Ja/ Aber, na ja, (-) darliber reden wir jetzt nicht.

Interviewerin: Das kann ich ja mal weiter geben bei Gelegenheit. Ich finde das namlich auch
ziemlich bléd. (lacht) /Mayer: Tja/ Also, auch unsere Projektleute, die finden das
alle ziemlich blod.

Nico: Weil ich. Die Sonderschule féllt ja nach hinten.

Mayer: Ja, die fallt immer unten raus.

Nico: Ja. Und dat finde ich nicht gut. ZInterviewerin: Mhm/

Mayer: Das ist das Problem.

Interviewerin: Ja. Ja,gut, also &hm super. Also genau so was mochte ich namlich von dir wissen.

/Nico: Aha/ Also, was du von den Sachen denkst oder /Nico: Mhm/ Uber die
Sachen denkst [...]

Anfangs noch als Stellvertreterin des Max-Planck-Institutes fur Bildungsforschung angesehen, weist
die Interviewerin auf ihre Vermittlerinnenposition hin und grenzt sich von den Urhebern der PISA
Studie ab. Die zustimmende Reaktion der Interviewerin auf Nicos Positionierung wird von ihm
aufgegriffen. So bleibt die Interviewerin Adresssatin flr Nicos Kritik, jedoch gelingt ihr auch eine
Konsensbildung mit ihm.

Das vermehrt auftauchende, bestatigende ,,Ja* ist ein Signal einer inhaltlichen Ubereinstimmung
zwischen Nico, Interviewerin und Job-Coach. Das Konsensangebot, das die Interviewerin in der
zitierten Passage an Nico macht, wird von ihm aufgegriffen (,,Weil3 ich*) und von einer weiteren
konsensorientierten Positionierung gefolgt. Diese Position wiederum greift Frau Mayer auf und
bestatigt Nicos Aussage. Es findet eine Einigung daruUber statt, dass Sonderschilerlinnen Chancen
verwehrt werden. Jedoch bleiben Differenzen zwischen Nicos und Frau Mayers Auffassung der
Chancen-Ungleichheit bestehen. Das Bild des Sonderschilers, der ,nach hinten fallt’, assoziiert an-
dere Kontexte als das Bild des Sonderschlers ,der unten raus fallt’.

Im ersten Fall wird von Nico auf die geringe 6ffentliche Wahrnehmung von Sonderschtlerinnen
verwiesen, sie fallen ,,nach hinten*, was soviel heif3t wie: sie sind undeutlich, im Hintergrund, even-
tuell sogar unsichtbar. Im zweiten Fall wird von Frau Mayer eine Formulierung gewahlt, die in As-
soziation mit der sozialen Hierarchie steht. Die Sonderschuler fallen ,,unten raus*, was soviel heif3t
wie: sie sind auf der sozialen Leiter ,ganz unten’ und kénnen leicht ,runterfallen’. Die Formulierung
erinnert auch an ,durch das soziale Netz fallen‘ und macht so aufmerksam auf den Ausschluss von
Sonderschiilerinnen aus der Gesellschaft bzw. aus der Offentlichkeit. Nico stellt mit seiner Formu-
lierung die Benachteiligung der Sonderschuler in den Vordergrund. Frau Mayer hingegen betont
die gesellschaftliche Exklusion von Sonderschulerinnen.

Diese Wahrnehmung der Sonderschiler gibt indirekt auch Aufschluss Uber Frau Mayer Wahrneh-
mung von Nico. Ihrer Beschreibung zufolge ist auch Nico jemand, der in der gesellschaftlichen Hie-
rarchie ,ganz unten’ steht. Beide positionieren sich durch ihre Aussagen als Kritiker der sozialen

109 Dieses Thema wird im spateren Verlauf von Nico mehrfach (indirekt) aufgegriffen. Er beschaftigt sich eingehend mit der
(beruflichen) Gelegenheitsstruktur von Sonderschulern.
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Ungleichheit, die durch die unterschiedliche Wertigkeit verschiedener Schullaufbahnen entsteht. Sie
einigen sich darauf, ,,das Problem* benannt zu haben.

Die Interviewerin greift die Positionierung und Konsensbildung der beiden auf und bestéatigt Nico
in seinem Interviewverhalten. Sie gibt ihm ein positives Feedback ftr sein selbstbewusstes Auftre-
ten und seine offensiv-kritische Reflexion Gber den Umgang mit Sonderschilerinnen in der PISA-
Studie und in der Offentlichkeit. Gleichzeitig organisiert sie pragmatisch den Interviewablauf und
gelangt durch die Kommentierung von Nicos Sprechverhalten zuriick zum Thema ,Interview’ und
schlief3t die Eingangsfrage des Interviews an.

Konflikt und Flirt (Dialog- und Interaktionsstruktur)

In der Eingangsfrage bittet die Interviewerin Nico und Frau Mayer zu erzéhlen, ,,wie das kam, dass,
als das Job Coaching angefangen hat, wie das war*. Das nachgeschobene ,,wie das war* beinhaltet
eine Aufforderung zur Bewertung. Wie in den anderen Interviews auch, missen die Interviewpart-
ner interaktiv aushandeln, wer das Interview beginnt und welcher Einstieg(szeitpunkt) gewahlt

wird.
Interviewerin: uUnd, ja, erzahlt mir doch bitte mal, wie das kam, dass, als das Job Coaching ange-
fangen hat, wie das war.
Nico: Oah. Die erste Sitzung war erst mal n groRer Reinfall. /Mayer: Ja? (lacht)/ (-) Das

war erst mal ein ganzes Antasten. [...] Und, &h, dat konnte man auch in der ersten
Sitzung merken. Oder, Frau Mayer?

Nicos erste Reaktion zeigt, dass er dem Job-Coaching erwartungsvoll gegentberstand, seine Erwar-
tungen jedoch zunéchst (,,erst mal*) enttduscht wurden (,,Reinfall*). Vielleicht hat Nico aber auch
einen ,,Reinfall* erwartet: ein Scheitern derer, die Hilfsangebote an ihn zu richten versuchen. Dies
wiurde einem rebellischen Muster entsprechen, das Verhalten des Jugendlichen wére dann darauf
ausgerichtet, andere und Hohergestellten zu entlarven.

Mit der Verwendung des Begriffs ,,Sitzung* zur Beschreibung seines ersten Treffens mit Frau Mayer
liegt ein Verweis auf die Art von Erwartungen vor, die Nico hatte. Der Begriff beschreibt den Rah-
men einer Sozialbeziehung zwischen Therapeut und Patient und ertéffnet den Kontext einer sehr
spezifischen sozialen Interaktion mit Rollenhandeln. Eventuell erwartete Nico sofortige Antworten
und Ldésungen fur seine Situation. Spéater im Interview zeigt sich, dass Nico an der ersten Begeg-
nung insbesondere beméangelt, dass er selbst kaum etwas gesagt hat. Offensichtlich erhoffte er fur
sich selbst, wahrend des Coaching viel zu sprechen. Frau Mayer reagiert auf den Begriff ,,Reinfall*,
indem sie verlegen nachfragt und lacht. Damit verhélt sie sich defensiv. Das Lachen entschéarft Ni-
cos Aussage tendenziell, da sie zu verstehen gibt, dass der Begriff als Ubertreibung gemeint sein
kdnnte. Moéglicherweise lacht Frau Mayer aber auch nur aus Verlegenheit.

Nico charakterisiert den ,,Reinfall*“ anschlieRend als ,,ein ganzes Antasten*, d.h. als eine gegenseiti-
ge Suchbewegung, die auch am Anfang einer intimen Beziehung stehen kénnte. Dem rebellischen
Muster entsprechend verweist Nico mit dieser Charakterisierung auf die Unprofessionalitat des
Coaches. Beides, der ,,grol3e Reinfall“ und das ,,ganze Antasten®, werden von Nico als objektiv ge-
gebene Tatsache dargestellt, die ,,man auch in der ersten Sitzung merken* konnte.

Die aufgebrachte Entlarvungssemantik stérkt die Lesart, dass Nico es darauf anlegt, Frau Mayers
soziale Position anzugreifen. Nico nimmt aufgrund seiner Wahrnehmung eine Generalisierung vor.
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Diese legt er der Darstellung seiner Situationsdefinition zu Grunde. AnschlieRend spricht er Frau
Mayer direkt an und erméglicht ihr formal, auf seine Darstellung etwas zu erwidern. Dadurch be-
Zieht er sie mit in sein Sprechen ein, provoziert sie jedoch gleichzeitig, da er sie direkt auf ihr Schei-
tern anspricht.

In einer ersten Lesart deutet Nico eine bestimmte Dynamik innerhalb des Job-Coaching-Prozesses
an. Im Sinne von ,erst mal fand ich’s komisch, mittlerweile weil3 ich es besser’ konnte Nico die erste
Sitzung als Reinfall bezeichnen, spater aber einsehen, dass eine therapeutische Beziehung langfristig
angelegt ist und seine urspriinglichen Erwartungen falsch waren. In diesem Fall prasentiert sich
Nico als jemand, der ,in der Therapie angekommen ist’. Zu dieser Lesart passt, dass Nico soziale
Kompetenz beweist, indem er die Eingangsfrage aufgreift und so beantwortet, dass er nicht auf sei-
ne eigene Hintergrundgeschichte abhebt, sondern beim gemeinsamen Beginn der Job-Coaching Be-
ziehung ansetzt.

Eine zweite Lesart hebt auf Nicos Antwort als strategische Verunsicherung seines Job-Coach ab.
Moglicherweise versucht Nico Frau Mayer zu provozieren und zu denunzieren. Dies kdme dem
Versuch gleich, die Rollen zwischen ihm als Jugendlichen und ihr als Coach umzukehren. Struktu-
rell musste sich Frau Mayer als Coach in der Position befinden, eine Situationsdefinition vorzuneh-
men und anschlieBend den Jugendlichen um Ergédnzungen zu bitten bzw. um eine Darstellung sei-
ner subjektiven Wahrnehmung zu bitten. Frau Mayer halt sich bei der Eingangsfrage zuriick und
bleibt auch mit ihrer ersten Reaktion in der Defensive.

Mayer: Ja. Natdrlich, die erste Sitzung war fur uns erst mal, wir missen uns n bisschen Kennen-
lernen und zum ersten Mal unterhalten, und, ja, ich war auch gerade am Anfang, denke
ich, ah (-), ja, auch ziemlich nervés oder vielleicht auch n bisschen &@ngstlich, weil ich, hm,
noch so die Erfahrungen vom letzten Durchlauf im Hinterkopf hatte und mir gedacht
hab: BloR nicht, dass so was noch mal passiert, und, éh, (-) ja, auf der einen Seite war ich
dadurch dann sehr motiviert, es anders zu machen, es besser zu machen, und auf der an-

dern Seite, klar, war naturlich auch n bisschen die Angst da. Also, ich weil3 nicht, irgend-
wie in wieweit ihr das da gemerkt habt, dass ich so'n bisschen (-)

Nico: Man hat's gemerkt.
Mayer: Hat man's gemerkt?
Nico: Jo. (Lacht leicht auf) Sogar sehr stark. Deshalb haben wir auch nix gesagt in der ersten Sit-

zung. /Mayer: Aha/ Die meisten Satze kamen ja von lhnen. (-) Ich und O. salRen da ganz
stumm da. /Mayer: Ach/ Mhm.
Mayer: Daran kann ich mich schon gar nicht mehr erinnern.

Nico: Das gibt's doch nicht. Sie haben dat auf die Beine gestellt und kénnen sich nicht mehr
dran erinnern?

Mayer: Ja, Nico, ich werde alt.
Nico: Ja, man merkt's.
Mayer: (lacht herzhaft) (-)Also, das finde ich ja interessant, dass ihr das gemerkt habt.

Inhaltlich begriindet Frau Mayer Nicos Situationsdefinition des ,,Reinfalls“. Sie erklart, warum sie
sich unsicher gefuhlt hat und weshalb sie nicht professioneller Handeln konnte. Dabei gibt sie Preis,
dass sie im vorherigen Job-Coaching-Durchlauf mit ihren professionellen Bemiihungen scheiterte.
Sie bietet Nico damit eine weitere Angriffsflache, falls ihm ihr Hintergrund bislang noch nicht be-
kannt gewesen war. Frau Mayer stellt sich als verletzbare Person dar, die um den Erfolg des Coa-
ching bangt (,,Blof3 nicht, dass so was noch mal passiert®), als ob sie selbst von dem Erfolg existen-
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tiell abh&angig ist.

Auch Frau Mayer betreibt damit eine Rollenumkehr. Sie begibt sich in die Rolle der Jugendlichen,
deren Zukunft von dem Erfolg des Coaching abhéngt. Sie stellt sich dartber hinaus als Lernende
dar und hebt damit ihre Semiprofessionalitat in den Vordergrund (,,auf der einen Seite war ich da-
durch dann sehr motiviert, es anders zu machen, es besser zu machen**).110

Zum Schluss thematisiert Frau Mayer ihre Angst, auch im Coaching Prozess mit Nico und O.111 zu
scheitern. Sie bietet Nico damit keinerlei Anhaltspunkte, sie als professionelle Hilfe anzusehen, ge-
schweige denn sie als Autoritat anzuerkennen. lhre Offenherzigkeit in Bezug auf ihre eigenen Be-
farchtungen kdnnen von Nico leicht missbraucht werden. Am Schluss ihrer Ausfuihrungen bittet sie
Nico um eine Ruckversicherung ihrer Situationsdefinition des ersten Treffens.

Nico bestéatigt, dass ihre Unsicherheit bemerkbar war. Auch hier nimmt Nico wieder eine Objekti-
vierung vor. Anstatt zu sagen ,,Ich habe es gemerkt®, verwendet er das generalisierende, unperson-
liche Subjekt ,,man®. Er unterlasst an dieser Stelle eine tber die inhaltliche Einschdtzung hinaus ab-
wertende Einschatzung von Frau Mayers Verhalten. Erst auf ihre wiederholte Nachfrage ftihrt Nico
aus, dass er und sein Mitschiler Frau Mayer aufgrund ihrer ,,sogar sehr stark* wahrnehmbaren
Unsicherheit in der ersten Sitzung mit Nachfragen 0.4. verschont haben. Nico begrindet seine und
0O.’s Zurlckhaltung mit der Unsicherheit von Frau Mayer. Dies legt die Vermutung nahe, dass die
beiden mannlichen Jugendlichen sich in der Situation formal ,gentlemen-like’ verhielten, aber sich
auf herablassende Weise den Kontaktversuche von Frau Mayer entzogen haben. Sie kénnten sich
aber auch provokativ den Kontakt verweigert haben, um ihren unsicheren weiblichen Coach zu-
néchst ,,auflaufen* zu lassen.

Anstatt auf das von Nico aufgebrachte Verhalten der beiden Jugendlichen einzugehen, weicht Frau
Mayer aus und behauptet, sich nicht mehr erinnern zu kénnen. Diese Tatsache starkt die Vermu-
tung, dass Nico und O. sich in der Situation provokant passiv verhalten haben und Frau Mayer zu-
satzliche Schwierigkeiten bereiteten.

Nicos Reaktion auf Frau Mayers ausweichendes Verhalten macht die Rollenumkehr komplett. In
paternalistischer Manier straft Nico Frau Mayer dafir ab, dass sie nicht selbstbewusster auftritt: ,,Sie
haben dat auf die Beine gestellt und kénnen sich nicht mehr dran erinnern?* Wieder reagiert Frau
Mayer ausweichend, anstatt ebenso schlagkréaftig wie Nico zu kontern. Sie versetzt sich durch ihre
Bemerkung ,,Ja, Nico, ich werde alt* symbolisch in die Position einer dlteren Person und kann sich
so legitim Nicos entzieht Anspriichen und Erwartungen entziehen. Jedoch entkommt Frau Mayer
Nicos Frage-und-Antwort-Spiel nicht, indem sie Starke beweist und Nico in seine Position zurtck-
weist, sondern indem sie ihre Gebrechlichkeit anfuhrt, um von Nico umsichtsvoller behandelt zu
werden.

Frau Mayer wimmelt Nicos kommunikative Attacken wie die eines Kindes ab und geht nicht pro-
fessionell damit um. Anstatt eine Autoritéats-Rolle einzunehmen, strebt sie eine besonders schutzbe-
darftige Rolle an. Daraufhin reagiert Nico mit einem Wortspiel, indem er Frau Mayers Frage, ,,in-

110 Wie sich im Fall 2 gezeigt hat, kann diese Strategie den Erfolg des Coaching mittragen. Jedoch stellt sich die Frage, ob eine
solche Strategie bei einem tendenziell angriffslustigen Jugendlichen nicht zu AutoritatseinbuRen fuhrt.

111 Q. ist der andere von ihr betreuten Jugendliche.
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wieweit ihr das gemerkt habt*“ nochmals aufgreift und sie auf die laufende Interaktion bezieht. Er
antwortet auf ihre Bemerkung: ,,Ja, man merkt’s®“. Frau Mayer erkennt zwar offensichtlich die ver-
steckte Ironie, da sie lacht, jedoch nimmt sie Nicos Angebot, das Thema zu wechseln und inhaltlich
in die Gegenwart zurlickzukehren, nicht an. Im Gegenteil, sie kommt auf ihre Verletzbarkeit zurtick
und merkt an, dass sie es ,,interessant findet, dass die Jugendlichen ihr Unsicherheit bemerkt ha-
ben. Hier wird die Thematik der personlichen Verletzlichkeit zur Koketterie; vom Interaktionsver-
lauf her hat Frau Mayer keinen Grund mehr, das Thema wieder aufzugreifen.

Nicos, auf Frau Mayers Nachfrage gelieferte Beschreibung des ersten Treffens fiigt den vorangegan-
genen Lesarten eine weitere Dimension zu. Es scheint, als ob das Geschlechterverhéltnis der beiden
einen wesentlichen Aspekt ihrer Rollenausgestaltung erklart. Nico erkennt Frau Mayer eine autori-
sierte Mutter- oder Lehrerinnenrolle ab, und Frau Mayer schafft es auch durch ihr Festhalten an
gewissen formalen Kriterien nicht, die Autoritat in der Coaching-Beziehung zurtick zu gewinnen.
Im Gegenteil, durch ihre naive Offenherzigkeit und ihr Bemuhen, auf Nico einzugehen, begibt sie
sich in die Rolle der untergeordneten Frau. Das Coaching-Verhéltnis wird damit tendenziell sexuell
aufgeladen.

Unter diesem Gesichtspunkt erscheint das aufere Datum des neutralen Treffpunktes eine besondere
Rolle in ihrem Job-Coaching-Verhéltnis zu spielen.t12 Auch die Tatsache, dass Nico Frau Mayer siezt
und mit ,,Frau Mayer* anredet, soll zum Ausgangspunkt weiterer Uberlegungen zur Art und Aus-
gestaltung der Rollenaufteilung herangezogen werden. Beide von Frau Mayer intendierten Inter-
ventionen verweisen darauf, dass das Coaching nicht den Charakter eines personlichen Treffens
annehmen soll. Das Coaching soll an einem mdglichst unpersonlichen Ort stattfinden und die sozia-
le Hierarchie zumindest in der Anrede gewahrt werden.

Bei Nico und Frau Mayer finden die Sitzungen in einem Backerladen und Selbstbedienungs-Café
statt, nahe des Wohnortes von Nico. Der von Frau Mayer gewahlte neutrale Treffpunkt und die von
ihr explizit gewinschte formale Anrede ,,Frau Mayer* (sie hingegen duzt Nico) stellt den Versuch
dar, das Coaching als ,,6ffentliche Angelegenheit* zu definieren. Beides kann als Interventionsform
angesehen werden, die das Risiko der Distanzlosigkeit in der Job-Coaching-Beziehung durch forma-
len Regeln minimiert. Es wird eine formale Asymmetrie in der sozialen Interaktion installiert. Der
Coach darf fur sich Distanz beanspruchen, jedoch ist es ihr erlaubt bzw. ihre Aufgabe, persdnliche
Entscheidungen und Regelungen des Klienten zu kommentieren.113 Es bleibt jedoch fraglich, ob dies
im Fall von Nico und Frau Mayer gelingt.

Zurlick zum Interviewtext: Wie oben dargestellt, konnte Frau Mayer die erste Sitzung nur mangel-

112 Aus dynamischen und praktischen Griinden des Coaching ist es vorstellbar (und wird haufig praktiziert), dass das Job-
Coaching beim Coach oder beim Jugendlichen zu Hause stattfindet. Viele der Paare treffen sich aber auch in der Schule bzw. am
Ausbildungsort der Jugendlichen, sofern es sich um eine schulische Ausbildung handelt und ein 6ffentlich zugangliches Gebaude
bereitsteht. Dies kann als die kostengtinstigste Variante betrachtet werden und entspricht einem neutralem Treffpunkt.

113 Eine Job-Coaching-Beziehung hingegen, in der sich Coach und Jugendliche Duzen, entspricht der sozialarbeiterischen Figur,
in der einer dem anderen aufgrund eigener Erfahrungen hilft, im Sinne von ,das, was ich geschafft habe, schaffst du auch’. Sie
basiert auf einer angstreduzierenden, vertrauensvollen, freundschaftlichen Basis, wohingegen eine formalere Anrede des Coach
dieses Vertrauen nicht sofort entstehen lasst und darauf verweist, dass sich der Klient auch in anderen formalisierten sozialen
Beziehungen und Kontexten bewegen kdnnen muss. Die Aneignung des Gegenubers geschieht in beiden Féllen unterschiedlich:
Das Verhaltnis von ,Du’ zu ,Du’ basiert auf gegenseitiger Néhe und Verstéandnis flreinander (vergleiche insbesondere die Rollen-
ausgestaltung von Anne und Barbara).
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haft managen und wird dafiir im Folgenden mehrmals angegriffen. Sie besitzt damit den Makel,
kein professioneller Coach zu sein. Dafur greift Nico sie im weiteren Verlauf des Interviews wieder-
holt an. Nico besitzt die kommunikative Féhigkeit, das Gesprach so zu bahnen, dass die Makel sei-
nes Gegenuber sichtbar werden.114

Umkehr der Machthierarchie (Rollenkonstellation)

Nicos andauernden Angriffe sind von einer Distanzlosigkeit gegenuber Frau Mayer gepragt. Dabei
wird deutlich, dass Nico sich einen gewissen Charme zurechnet, wie die im Anschluss an die oben

interpretierte Textpassage (zur ersten Job-Coaching-Sitzung) folgende Interaktion aufzeigt.
Mayer: (lacht herzhaft) (-)Also, das finde ich ja interessant, dass ihr das gemerkt habt.
Nico: Oder Sie haben n Fleischmangel.
Mayer: Ha. Ha. Ha. (ironisch) Ich hab ihm letztens erzahlt, dass ich Vegetarierin bin und, éh
(lacht wieder).
Nico: Sie auch? /Interviewerin: Nein/ Gut. (Frau M lacht wieder) Wenigstens eine Nor-
male am Tisch.

Mayer: Jetzt bin ich ausgestofien. Ich weil3. (lacht erneut, | ebenfalls)

Nico: Ich wollt Sie ja eigentlich zu MacDonald's einladen. (--) Aber dat geht ja jetzt auch
schlecht.

Mayer: Ach, Nico.

Abermals attackiert Nico seinen Job-Coach.115 Diesmal, indem er themenfremde Kontexte ertffnet
und Frau Mayers ERBgewohnheiten thematisiert und indem er ihr ein kdrperliches Defizit unterstellt
(,,Fleischmangel*). Nico bewertet mit dieser Aussage die korperliche Erscheinung Frau Mayers als
mangelhaft. Dabei begibt er sich in eine Rolle, die ihm als Jugendlichen nicht zusteht und der Ar-
beitsbeziehung nicht angemessen ist. Er fuhrt die korperliche Ebene in das Gespréach ein und sexua-
lisiert die Auseinandersetzung. Um dies zu bewerkstelligen, wechselt Nico abrupt das Thema, an-
statt Frau Mayers Hinweis aufzugreifen, dass sie es interessant fande, ausfuhrlicher tGber die erste
Sitzung zu sprechen. Auf diese Weise entzieht er sich ihrem Versuch, ein ernsthaftes Gespréch in
Gang zu setzten. Er macht sich stattdessen zum Gutachter und Kritiker des weiblichen Korpers.
Diese Tatsache stellt seine eigene Méannlichkeit in den Vordergrund. Doch auch nach diesem Angriff
erhélt Nico keine Zurtickweisung durch Frau Mayer. Ihre ironische Reaktion (liberzogenes Lachen)
stellt vermutlich den Versuch dar, Nicos Angriff als Witz aufzufassen und damit zu entschéarfen.
Frau Mayers Lachen scheint aber auch verlegen zu sein, da sie im Anschluss darum bemuht ist, ge-
genuber der Interviewerin das absonderliche Verhalten von Nico - wie bei einem unartigen Kind -
zu erklaren und zu entschuldigen (,,Ich hab ihm letztens erzahlt, dass ich Vegetarierin bin“). Sie
versucht damit aber auch die Doppeldeutigkeit von Nicos Aussage und die darin liegende Anzilg-
lichkeit zu vertuschen.

Anschliefend will Nico auch von der Interviewerin wissen, ob sie auch Vegetarierin ist. Nach Ver-
neinen der Interviewerin bilanziert Nico: ,,Gut. Wenigstens eine Normale am Tisch*. Damit ist es

114 Voraussetzung fir diese kommunikative Fahigkeit ist die von Goffman (1975) beschriebene Sensibilitat von stigmatisierten
Personen, die Makel anderer wahrzunehmen. In Nicos Fall kommt hinzu, dass die verletzlichen Punkte kommunikativ sehr ge-
nau zu treffen weiR.

115 Nico greift Frau Mayer wahrend der ersten funf Minuten des Interviews insgesamt sieben Mal an.
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ihm (aus seiner Perspektive) erfolgreich gelungen, seinen Job-Coach einer Gegenstigmatisierung zu
unterziehen. Mdglicherweise halt Nico sich durch die erfolgreiche Stigmatisierung von Frau Mayer
far (vollstandig) rehabilitiert und meint, die Interviewerin sei ,,wenigstens eine normale* Frau am
Tisch, d.h. eine Person, die ihm gleichkommt. Letztere Uberlegung wird durch Frau Mayers Wahr-
nehmung der Situation gestarkt: ,,Jetzt bin ich ausgestoRen®. Vermutlich kennt Frau Mayer Nicos
kommunikative Strategie der Gegenstigmatisierung und antizipiert ein ausgrenzendes Verhalten
von Nico. Durch eine soziale Ausgrenzung kénnte Nico seine In-group-Orientierung stabilisieren.

Tatsachlich unterbreitet Nico Frau Mayer einen fur sie unakzeptablen Vorschlag, nur um anschlie-
Rend zu bemerken ,,Aber dat geht ja jetzt auch schlecht*. Damit ist ihm eine Ausgrenzung und Rol-
lenumkehr gelungen. Diesmal ist Frau Mayer in der Rolle des Kindes mit merkwurdigen Eigenarten
und Nico markiert den grof3ziigigen Vater mit liebevoll gemeinten Vorschlagen. Frau Mayer wie-
derum reagiert darauf, als ob sie nicht handlungmachtig ware (wie bspw. eine sehr alte Person oder
eine untergeordnete Frau) oder als ob sie mit einem hoffnungslosen Fall spricht: ,,Ach, Nico*“. Frau
Mayers Verhalten in diesen Konfliktsituationen kann als unprofessionell beschrieben werden. Ver-
mutlich will sie sich, zudem sie beim ersten Durchlauf scheiterte, endlich als Job-Coach beweisen,
und entwickelte ihrerseits Strategien, um die standigen Angriffe abzuwimmeln und setzt auf
Durchhalten anstatt Auseinandersetzung.

Nicos Fall zeigt deutlich, dass Stigmatisierte bestimmte kommunikative Techniken entwickeln kon-
nen, die nicht in allen Kontexten sozialféhig sind. Bislang ist ungeklart, wie er sich in anderen Kon-
texten verhélt bzw. was geschieht, wenn er auf Leute trifft, die ein weniger groRes Kooperationsmo-
tiv als Frau Mayer besitzen. Beruflich hat sich Nico fur eine Kochausbildung entschieden. Es ist zu
vermuten, dass er im Verlauf der Praktika intuitiv bemerkte, dass das Kichenmilieu mit seinen
Kommunikationsstrategien besser vereinbar ist als bspw. eine Erwerbstatigkeit im Kindergarten.116

Gegenstigmatisierung (Stigma-Management)

Im weiteren Verlauf des Interviews rickt die berufliche Orientierung von Nico in den Vordergrund.
Auch in diesem Teil des Interviews sprechen Nico und Frau Mayer sehr viel miteinander und die
konflikthafte Struktur setzt sich fort, jedoch wird sie, im Gegenteil zur Eingangspassage, von bei-
den, zumindest teilweise, konstruktiv genutzt. Nico hort auf, Frau Mayer vorzufuhren und nutzt
die Gelegenheit, sich selbst darzustellen. Er erzéhlt sehr ausftihrlich tber seine berufliche Orientie-
rung, sein Vorstellungsgesprach und seine Erfahrungen in den Betriebspraktika. Im Folgenden sol-
len einige dieser Textpassagen ausgewertet werden, um Nicos berufliche Orientierung herauszuar-
beiten.

Bei der Suche nach einem Praktikum orientiert sich Nico an vertrauten Kontexten. Er fragt im Kin-
dergarten seines Bruders und in der Stadtteilbibliothek, die er privat nutzt, Praktika nach. In beiden
Betrieben erhalt er den Platz und absolviert jeweils mehrwdchige Berufspraktika. Die Strategie, als
Sonderschiler bei ihm vertrauten Betrieben um Praktika nachzufragen, ist angesichts eines geringen

116 Das Berufmilieu der Kéchinnen zeichnet sich aufgrund des beruflichen Anforderungsprofils (hoher Zeitdruck) u.a. durch eine
distanzlose Kommunikationskultur (vgl. Corsten 1997).
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Schulstatus und fehlender Zertifikate als rational zu betrachten. Nico verfligt Gber ein gewisses so-
ziales Kapital — Bekanntschaften - im vertrauten Umfeld, das er zu nutzen weil3. Auf diese Weise ist
Nico nicht auf Zertifikate angewiesen, sondern kann als Person Uberzeugen. Als sich Nico um ein
weiteres Praktikum in der Klche eines GrofRbetriebes bewirbt, steht seine Familie dem skeptisch
gegenuber. Nico zieht Stolz aus der Tatsache, dass er seinen Eltern bewiesen hat, dass er in der Lage
war, den schwierigen beruflichen Anforderungen gerecht zu werden. Er handelt damit entgegen
der Fremdzuschreibung seiner Familie und behauptet sich ihr gegentiber. Dabei betont Nico weni-
ger das Bewaltigen inhaltlicher Aufgabenstellung, als vielmehr sein Durchhaltevermdgen. Da sein
(Stief-)Vater als Facharbeiter in einer verantwortungsvollen Position beschéftigt ist, kann vermutet
werden, dass Nico insbesondere seinen Erwartungen gerecht werden will. Vermutlich will er ihm
gegenuber beweisen, dass er trotz seines Schulmisserfolgs in der Lage ist, auf ,eigenen Beinen’ zu
stehen.

Nach einem ersten Praktikum schlie3t er in dem Grof3betrieb ein weiteres Praktikum an. Wéahrend-
dessen wird er gefragt, ob er eine Lehre im Betrieb beginnen mochte. Nico hakt in Frau Mayers Dar-
stellung Uber Rollenspiele zum Trainieren der Bewerbungsgesprachssituation ein, um den Ablauf

seines Bewerbungsgespraches darzustellen.

Nico: Na ja, ich meine, ahm, (-) da, da hat man ja gemerkt, dat war n Spiel, dat war alles nur (-)
Larifari, aber wenn man dann vorm richtigen Vorstellungsgespréach sitzt, dann merkt
man schon, dat man nicht lachen kann, sondern die Fragen halt beantwortet. BloR ich hat-
te ja Gluck. Bei meinem Vorstellungsgesprach, dat war so: Ich musste gerade Gemiise
schneiden, und da kam auf einmal die Frau G., dat ist ein Vorstand vom, Mitarbeitervor-
stand, und die hat dann gesagt: So, Nico, jetzt kommst du mal hoch, jetzt gehen wir mal
eine rauchen. Dann haben wir uns, &hm, eine geraucht. Sie hat mir dann Fragen gestellt,
wat ich von der Ausbildung erwarte. Und, &h, dat war dann kein Vorstellungsgesprach,
sag ich mal so, in dem Sinne, sondern wir saRen halt ganz vertraut da, sind noch mal auf-
gestanden, haben uns n Kaffee geholt und, (-)ja, so war halt mein Vorstellungsgespréach.
Ich hatte, ah, also ich hatte sehr viel Gluck. ZInterviewerin: Mhm/ Dass ich ja nicht, ahm,
vorher ahnte, dass Sitzung ist (?), mit schweiflnhassen Handen da rum sitze und ganz ner-
vos bin. Zlnterviewerin: Ja/ Ich hatte Gluck. Und, jo, mit der konnte man auch locker re-
den, hab ihr auch mal, &h, Fragen gestellt, die eigentlich gar nicht, &h, dahin gehorten.
Wat wollt, wat ich gesagt hab zum Beispiel, Thema Gehalt, wie viel ich denn bekommen
wirde, da hat sie ganz locker drauf geantwortet, also (-). Die kennen mich da ja auch
schon, ahm, da wurde schon gesagt, ich bin (-) seit meinem ersten Blockpraktikum, ahm,
dings, die haben mich eigentlich schon vermisst. Und so wat hoért man gerne, besonders
wenn man da ne Ausbildung anfangt. ZInterviewerin: Mhm/ Also, ich hab es bestimmt
sehr leicht als (-) andere, die dann, &h, noch nie da waren und dann auf einmal in ne Aus-
bildung gehen und, &h, Zinterviewerin: Mhm/ sich erst mal da einfadeln muassen. Und
das hab ich ja nicht. Ich kann einfach, ich weil3, wo jedes Messer liegt, ich weil, wie die
Gerate funktionieren, ich weiB, (-) die Tiefkdhler, ah, wo alles steht und liegt, und
/Interviewerin: Mhm/ das hat da, da ist schon n grol3er Vorteil ZInterviewerin: Mhm/ in
der Ausbildung. Und das wird sich auch bemerkbar machen, wenn ich am 1.8. da anfan-

ge.
Nico differenziert zwischen dem Rollenspiel (,,dat war n Spiel”) und dem ,,richtigen Vorstellungs-
gesprach*. Er entwertet das Rollenspiel als ,,Larifari“. Dies zeigt, dass ihm der Sinn der Coaching-
Methode, sich zur Probe in die Situation eines Bewerbungsgespraches zu versetzen, nicht zugang-
lich ist. Interessanterweise beschreibt er sich anschlieBend auch im ,richtigen Vorstellungsge-
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sprach* (das dann aber bezeichnenderweise ,,kein Vorstellungsgesprach* ist) nicht in der Situation:
»-aber wenn man dann vorm richtigen Vorstellungsgesprach sitzt*.

Es scheint, als ob Nico auch nachtraglich diese fur ihn schwierige Situation entscharfen méchte, in-
dem im Folgenden ausfuhrlich Uber die vorangehende Situation spricht, anstatt tber die Situation
selbst, in der ,,man nicht lachen kann, sondern die Fragen halt beantwortet”. Daruber hinaus kann
die sprachliche Formulierung ,,vorm richtigen Vorstellungsgesprach* auch so interpretiert werden,
dass Nico diese von aufien wahrnimmt, worauf auch das unpersonliche Subjekt ,,man* deutet. Wird
von ihm die gewahlte Formulierung auf die Situation selbst bezogen, so deutet dies auf eine véllige
Unzugéanglichkeit der anderen wahrend eines Bewerbungsgespréachs anwesenden Personen (&hnlich
wie in der Situation ,,vorm* Gericht). Die Lesarten haben gemeinsam, dass die Beschreibung der
Bewerbungssituation nicht interaktivisch ist. In Nicos Darstellung wird der Eindruck erweckt, als ob
eine unzugangliche Instanz ,,von auRen*“ Chancen zuteilt, auf die er, als Bewerber, keinen Einfluss
nehmen kann. Diese furchterregende Vorstellung hat sich fir Nico jedoch nicht bewahrheitet (,,Blof3
ich hatte ja Gluck®).

Nico wurde von einer Vorgesetzten zu einem informellen Gesprach gebeten.1” Diesen Augenblick
beschreibt Nico in groRRer Erlebnisndhe in direkter Rede (,,So, Nico, jetzt kommst du mal hoch, jetzt
gehen wir mal eine rauchen®). Obwohl die Vorgesetzte ihm die Frage stellte, was er von der Ausbil-
dung erwarte, ist Nico der Meinung, dass es sich nicht um ein Vorstellungsgesprach handelte. Er
begrindet dies mit der vertrauten Atmosphéare. Frau G. unterlauft damit erfolgreich Nicos Wider-
stand. Er fuhlt sich gleichberechtigt und braucht daher nicht zu rebellieren: man raucht, beide Seiten
stellen Fragen, es ist locker. Anschlieend bilanziert Nico: ,,s0 war halt mein Vorstellungsgespréach®.
Offensichtlich ist Nico einerseits froh, der prifenden Situation eines Bewerbungsgespraches nicht
ausgeliefert gewesen zu sein, und gleichzeitig mdchte er die Situation doch ,bestanden’ haben.
Parallel der anfanglichen Unterscheidung Larifari/richtiges Bewerbungsgesprach konstruiert Nico
ein schweil3nasses/lockeres Bewerbungsgesprach. Damit erreicht er eine Aufwertung seines infor-
mell stattgefundenen Gespréches, er kann sich als erfolgreich prasentieren, da er locker blieb. Das
von ihm in der Situation aufgebrachte Thema Gehalt wird von Nico als riskant dargestellt (,,Fragen
gestellt, die eigentlich gar nicht, &h, dahin gehotrten*). Die Tatsache, dass seine VVorgesetzte ,,locker
blieb*, wertet ihn demzufolge ebenfalls auf. Nico méchte nicht nur durch Gluck bestehen, sondern
versucht, eine Bewahrungssituation zu konstruieren, die er bestanden hat.

Dieser Strategie dient auch der abschlieBende Absatz, indem er aufzeigt, dass er sich bereits be-
wahrt hat. Es kann tberlegt werden, ob das Verhalten von Nicos VVorgesetzten nicht auch eine még-
liche Alternative zu der von Frau Mayer formalisierten Umgangsform im Coaching ware. Womog-
lich wirde Nicos Rebellentum durch eine Anrede von ,gleich’ zu ,gleich’ unterlaufen werden (kén-
nen). Vermutlich besitzt Nico aufgrund seiner sensiblen Stigma-Wahrnehmung auch ein gutes Ge-
spur fur die ,Echtheit’ sozialer Beziehungen und Situationen. Dies hat moglicherweise zur Folge,
dass er das Coaching als ,kunstliche’ Sozialform betrachtet, in der das ,echte’ Leben nur ,geprobt’
wird. Dies wirde seine geringe Kooperationsbereitschaft erkléaren. Die einzige Herausforderung

117 Es ist zu vermuten, dass die Mitarbeiterin um Nicos Angst vor formalen Gespréachssituationen wusste, und ihn aus Ricksicht
in einem informellen Gespréach befragt hat.
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stellt dann dar, Frau Mayers Ambitionen zu konterkarieren und sie als Frau personlich zu beeindru-
cken. Diese Uberlegungen haben zur Folge, dass Nicos (Grad an) ,Professionalisierungsbeduirftig-
keit’ Uberprift werden musste, um die Frage nach der geeigneten Sozialform des Umgangs mit ihm
klaren zu konnen.

Insgesamt scheint es jedoch, als ob Nico sich nicht sicher ist, ob er auBerhalb einer familiaren Ver-
trautheit bestehen kann. Er ist froh, dem Risiko des Scheiterns in der Bewahrungssituation entgan-
gen zu sein und gleichzeitig versucht er, die Moéglichkeit des Scheiterns in das informelle Gesprach
zu integrieren, um es bestanden zu haben. Nicos berufliche Orientierung zielt auf Langfristigkeit
und Bodenstédndigkeit. Als Frau Mayer thematisiert, dass viele Jugendliche unrealistische Berufs-
ideen wie z.B. FuRballprofi aufbringen und meint, die Coaches sollten den Jugendlichen solche Be-

rufe ausreden, hakt Nico ein und erlautert seine Uberlegungen zu diesem Thema.

Nico: Ausreden ist ja falsch, finde ich. Man sollte den, man sollte denen klar machen, dass die-
ser Beruf einfach nicht zu schaffen ist. Zum Beispiel, ah, Profifu3baller, geht ja wohl
schlecht. Daflir braucht man keine Ausbildung, dafiir muss man, dat kann man als Hob-
by machen, also (-) wenn man die Chance daftir bekommt, soll man sie ruhig, ah, nutzen,
aber als ProfifuRballer ist man nach 30 Jahren, also wenn man 30, 35 Jahre alt ist, dann ist
man zum, dann gehért man zum alten Eisen. Und wenn man dann trotzdem noch in der,
ahm, dings, in der Regionalliga spielt, dann hat man sein Leben verschissen sozusagen.
Also, man sollte sich schon n Beruf aussuchen, der, (-) der, (-) der auch, dh, Zukunft hat.
Wo man auch wei3, ahm, der stirbt nicht aus, man wei}, dat man dat kann,
/Interviewerin: Mhm/ dat macht einem SpaR3, und, &hm, ja, man sollte den Schtlern mal
zeigen, was fur Berufe, man sollte denen diese Berufe dann halt schmackhaft machen.
/Interviewerin: Mhm/ Wie zum Beispiel Koch.

Zunéchst erklart Nico, dass er es nicht richtig findet, Jugendlichen eine Idee auszureden. Er meint,
,»-man sollte denen klar machen, dass dieser Beruf einfach nicht zu schaffen ist*“. Damit grenzt er sich
von Jugendlichen mit unrealistischen Berufsideen ab, wird aber gleichzeitig zu deren Fursprecher,
indem er darauf verweist, dass es wichtig ist, sie von besseren Ideen zu Uberzeugen (,,klar machen*)
anstatt ihnen unrealistische Ideen auszureden. Implizit thematisiert Nico, dass die Jugendlichen mit
ihren Ideen ernstgenommen werden sollten und nur durch Aufklarung wirklich verstehen und
nachvollziehen lernen, warum bestimmte Berufe nicht in Frage kommen. Nico prasentiert sich dabei
als jemand, der Uber diesen Problemen steht, er distanziert sich von ,,denen* und nimmt die Per-
spektive eines Coaches ein, der kategorisch besser weil3, ,,dass dieser Beruf einfach nicht zu schaffen
ist“. Nicos Aussage lasst bislang jedoch offen, ob er auf die Gelegenheitsstruktur oder auf die Inhal-
te des Berufes abhebt. Erst in der folgenden Ausfiihrung macht er deutlich, warum er die Verfol-
gung einer solchen Berufsidee ablehnt. Er bringt auf, dass Fulzballprofis keine Ausbildung absolvie-
ren, dass die Tatigkeit durch das Lebensalter stark begrenzt ist und dass die Erfolgschancen gering
sind. In diesem Licht erscheint Nico im Grunde schon perfekt sozialisiert: er beginnt eine Ausbil-
dung und orientiert sich dabei an Dauerhaftigkeit sowie beruflichen Erfolgschancen. Dieser Effekt
wird von Nico rethorisch intendiert. Damit stellt Nico stellt klar, dass Jugendlichen, die auf Gele-
genheiten hoffen, sich einem grof3en Risiko aussetzten.

Der Gefahr des Scheiterns tritt Nico durch eine Orientierung an beruflicher Sicherheit entgegen. Er
thematisiert drei Risiken, die er durch seine Ausbildung zum Koch minimiert. Die Existenz des von
ihm gewahlten Berufes ist gesellschaftlich garantiert (,Wo man auch weil3, ahm, der stirbt nicht
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aus*). Durch seine berufliche Ausbildung erwirbt Nico zertifizierte berufliche Fahigkeiten. Er er-
langt einen Status, der ihm sein Leben lang nicht aberkannt werden kann (,,man weil}, dat man dat
kann*). Dass der Beruf ihm Spall macht (bzw. machen sollte), ist fur Nico lediglich ein zweitrangi-
ges Kriterium. Wichtiger ist, dass der Beruf ihm eine langfristige Berufstatigkeit sichert und eine
relativ offene Gelegenheitsstruktur besitzt.

Auffallig ist auch, dass er die Rahmenbedingungen des Koch-Berufs nicht thematisiert: Die unglins-
tigen Arbeitszeiten und schlechten Arbeitsbedingungen werden in seiner Darstellung ausgespart.
Der Beruf erhélt in seinen Ausfiihrungen eine Aufwertung. Dies kann als eine ,spezifische Okono-
mie’ der Ehre interpretiert werden. Da fur Nico bestimmte Erfolgswege (tber hohere Bildung, sozia-
len Status etc.) blockiert sind, bleiben ihm im Grunde nur zwei Mdglichkeiten: der riskante ,Unter-
schichtsaufstieg’ Uber die Vermarktung des eigenen Korpers — FuRball oder Modelling — oder die
vergleichsweise solide (aber aufgrund der Rahmenbedingungen oft auch nicht erfolgreiche) Strate-
gie, einen Beruf zu erlernen, in dem er sich aufgrund der belastenden Arbeitsbedingungen behaup-
ten kann. Hier lassen sich leistungsbezogene und an Soliditat orientierte Wertorientierungen pfle-
gen, und es ist sogar ein Aufstieg denkbar (wenn auch unrealistisch): das eigene Restaurant. So soll-
ten die Coaches den Jugendlichen seiner Meinung nach eine Orientierung an den Werten der Lang-
fristigkeit und Sicherheit nahe legen, d.h. ,,schmackhaft* machen.

Im weiteren Verlauf des Interviews spricht Nico ausfuhrlich tber Betriebspraktika, die den Jugend-
lichen ermdglichen, in Berufe ,,reinzuschnuppern®. Seiner Vorstellung nach erkennen die Jugendli-
chen die Vorteile eines handwerklichen Berufes (erst) durch ihre Ausfiihrung (ganz im Sinne des
Sprichworts ,,Der Appetit kommt beim Essen®). Im Gegensatz dazu furchtet Nico Personen, die
ohne Ausbildung durch Gelegenheitsstrukturen in unverdiente Positionen gelangen, wie sich an

folgender Textstelle zeigt.

Nico: Und bei den Models ist ja auch noch so schlimm, die haben keine richtige Ausbildung.
Heidi Klum hat keine richtige Ausbildung, Claudia Schiffer hat keine richtige Ausbil-
dung, Naomi Campbell hat keine richtige Ausbildung. Die sind einfach in diesen Beruf
reingerutscht, weil sie so toll aussehen, also ich finde die gar nicht so toll. Die machen mir
Angst. Die sind so ideal, (-) die haben die IdealmalRe, und (-) ich finde die tGberhaupt nicht
schon. [...] Ich meine, &h, n bisschen im Ruhm schwelgen, dat ware auch ganz schén, dat
kann man auch als Maler/Lackierer [...] Und, &h, in jedem Beruf kann man zu Ruhm er-
langen, &h, zu Ruhm kommen.

Die dreifache Wiederholung ,,keine richtige Ausbildung* zeigt Nicos Empo6rung tUber den seiner
Meinung nach unverdienten Aufstieg der Models.118 Im Gegensatz zu den Ful3ballprofis haben sie
noch nicht einmal etwas geleistet, ,,[d]ie sind einfach in diesen Beruf reingerutscht®. Implizit spricht
Nico den genannten Models ab, Uberhaupt einen Beruf zu besitzen, insofern sie keine Ausbildung
gemacht haben. Es macht ihm Angst, dass Leute ohne Leistung zu Ruhm erlangen. Hier zeigt sich,
dass Nico sein Stigma bearbeitet. Er weild um seine Diskreditierbarkeit als Sonderschtler und firch-
tet, dass andere, ,,ideale* Leute, die besseren Chancen besitzen (denen er aber gleichzeitig mit seiner
Leistungsethik Uberlegen ist). Diese Gelegenheitsstruktur wird von ihm abgewertet (,,reinge-

118 Nach eigenen Recherchen besitzen Claudia Schiffer, Naomi Cambpell und Heidi Klum tatséchlich keine Ausbildung. Sie
wurden, bis auf Heidi Klum, wéhrend ihrer Schulzeit ,entdeckt’ und besitzen nicht einmal einen Schulabschluss. Heidi Klum
besitzt vermutlich das Abitur, jedoch ebenfalls keine Ausbildung.
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rutscht“, d.h. man kann dabei auch leicht abrutschen). Dabei zweifelt er die gesellschaftlichen Ideale
von Schonheit im Grunde genommen nicht an (,,die haben die Idealmalie*), setzt diesen jedoch sei-
ne Sichtweise entgegen (,,ich finde die Uberhaupt nicht schén®).

Hier zeigt sich noch einmal, wie Nico sein Stigma durch Gegenstigmatisierung bearbeitet. Besonde-
re Angriffsflache stellt der unverdiente Ruhm der Modells dar. Er kommt mehrmals auf das Thema
Ehre und Anerkennung zurtick, wobei seine Ingroup-Orientierung expliziert wird. Nico unterschei-
det demzufolge zwischen Personen, die ohne Leistung, aufgrund einer fur sie glinstigen Chancenla-
ge beriihmt werden, und dem kleinen Mann, der basierend auf handwerklichen Fahigkeiten Aner-
kennung findet. Wieder wird Nico zum Farsprecher. Er fordert eine Demokratisierung des Ruhmes
fur all diejenigen, die von einer schlechteren Ausgangsposition starten und denen die berufliche
Gelegenheitsstruktur bestenfalls eine Facharbeiterausbildung bietet.

Bezuglich des Job-Coaching stellt sich bei Nico die Frage, ob es sein Stigma-Management nachhaltig
beeinflusst hat. Dies scheint nicht der Fall zu sein. Frau Mayer schafft es im Verlauf des Interviews
nicht, die Rolle der untergeordneten Frau aufzugeben und Nico Autoritdt entgegen zu setzten. Es
wird jedoch am Ende des Interviews deutlich, dass er das Coaching als VVorbereitung ftir seine Prak-
tika genutzt hat, indem er Frau Mayer aufforderte, mit ihm die Arbeitsbestimmungen des Koch-
Berufes durchzuarbeiten. Dartber hinaus hat er Frau Mayers Hilfe bei der schulischen Vorbereitung
seines Hauptschulabschlusses in Anspruch genommen. Die wichtigste Funktion des Coaches
scheint, tGber die genannten Aspekte hinaus, in Nicos Fall das Zuhéren gewesen zu sein.

Nico versucht die eigene Stigmatisierung dadurch zu tberwinden, dass er die Makel der seines Ge-
genuber entlarvt und eine Gegenstigmatisierung der vermeintlich ,Besseren’ betreibt. Dagegen setzt
er eine berufliche Orientierung der kleinbirgerliche Leistungsethik, die auf Soliditat im Beruf ab-
zielt und durch eine Ingroup-Orientierung stabilisiert wird. Das Coaching mit Frau Mayer fokus-
siert in gewissem Malle auf seine berufliche Orientierung. Sie unterstiitzt Nico in praktischen und
inhaltlichen Fragen seiner Schul- und Berufsausbildung. Nico bedarf eines Coaching, das ihn auf
seinem Weg bestéarkt, aber gleichzeitig seine die rebellische Haltung nicht provoziert. Ersteres ge-
lingt.
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9.4. Hasan und Gerald (Fall 4)

Kurzportrait Hasan

Hasan ist 18 Jahre alt und lebt bei seinen Eltern in D-Stadt. Zum Zeitpunkt des Interviews absolviert
Hasan eine Ausbildung zum Gas-Wasser-Installateur bei einem Betrieb in D-Stadt. Er hat das erste
Lehrjahr erfolgreich abgeschlossen, befiirchtet, jedoch das zweite Lehrjahr wegen seiner schlechten
Berufsschulleistungen nicht erfolgreich abschlieBen zu kénnen. Hasan hat die Sonderschule, an die
er in der 7. Klassenstufe mit 12 Jahren wechselte, vor einem Jahr mit dem Hauptschulabschluss
(aufgrund von Anwesenheit) abgeschlossen. Der Grund seines Wechsels auf die Sonderschule wa-
ren Verhaltensaufféalligkeitenil®: Hasan war an der vorherigen Schule in gewaltsame Auseinander-
setzungen mit seinen Mitschulern verwickelt. Seinen Ausbildungsplatz im Betrieb hat ihm seine
Lehrerin vermittelt. Schwierigkeiten bereiten ihm, neben den mangelnden schulischen Leistungen,
gelegentliche Konflikte am Arbeitsplatz. Hasan winscht sich, in einer eigenen Wohnung zu leben
und warde in der Zukunft gerne einen anderen Beruf ausiiben, bei dem er saubere Kleidung tragen
kann. Hasans Eltern sind vor 20 Jahren aus der Turkei nach Deutschland eingewandert. Seine Mut-
ter ist 38 Jahre alt und war nur gelegentlich als Putzhilfe erwerbstétig, sein Vater ist 48 Jahre alt und
Frahrentner. Beide Eltern waren zwischenzeitlich arbeitslos, ihre Schul- und Berufsabschlisse sind
Hasan nicht bekannt. Hasan ist in D-Stadt geboren und hat drei Geschwister. Seine &ltere Schwester
absolviert eine Arzthelferinnenausbildung, seine jingere Schwester geht zur Hauptschule und sein
kleiner Bruder besucht den Kindergarten.

Kurzportrait Gerald

Gerald ist 29 Jahre alt und lebt in D-Stadt. Nach dem Abitur lebte Gerald einige Jahre in Lateiname-
rika und engagierte sich in einem StraRenkinderkinderprojekt. Zum Studium ist Gerald nach
Deutschland zurtick gekehrt. Er studiert im 9. Semester Korperbehindertenpddagogik. Seine Ent-
scheidung fur dieses Studium begriindet er damit, dass Sonderpadagogen gute Berufsaussichten
haben. Geralds Eltern sind beide Facharbeiter. Gerald hat zwei Geschwister. Das Coaching fand ca.
ein Jahr lang zusammen mit einer anderen, von Gerald betreuten Jugendlichen statt. Seit ca. einem
Jahr treffen sich Gerald und Hasan zu zweit. Gerald hilft Hasan bei der Berufsschulvorbereitung
und motiviert Hasan, trotz diverser Streitigkeiten mit Kollegen an seinem Ausbildungsplatz festzu-
halten. Die Treffen der beiden finden ca. wochentlich in Hasans Zimmer in der Wohnung seiner
Eltern statt. Gerald ist der einzige Coach, der sich fur den zweiten Teil des Interviews freiwillig zu-
rick gezogen hat.120

119 Far gewodhnlich wechseln verhaltensauffallige Schilerlnnen in Sonderschulen flir Erziehungsschwierige. Weshalb Hasan auf
die Sonderschule fiir Lernbehinderte wechselte, ist im Einzelnen nicht rekonstruierbar.

120 Die Job-Coaches wurden bei der Kontaktaufnahme am Telefon gebeten, es der Interviewerin zu erméglichen, den zweiten
Teil des Interviews mit den Jugendlichen allein zu fuhren, um Hintergriinde des Coaching und Kritik daran von den Jugendli-
chen in Erfahrung zu bringen. Die Coaches blieben jedoch in allen Féllen (auBer diesem) im Raum. In Fall 1 und Fall 2 wurden sie
durch eine kurze Aufforderung der Jugendlichen dazu eingeladen. Bei Fall 3 wurde der zweite Interviewteil durch die Intervie-
werin nicht explizit eingeleitet, da die konflikthafte Interaktion zwischen Jugendlichem und Coach bereits auszureichen schien,
um Nicos kritische Einstellung gegentiber Frau Mayer in Erfahrung zu bringen.
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Kooperation und Konfrontation (Dialog- und Interaktionsstruktur)

Auch in diesem Interview wurde die Frage nach dem Beginn des Job-Coaching und dem ersten
Treffen getrennt voneinander gestellt. Die Interviewerin fordert den Jugendlichen und den Coach

auf, zu erzahlen, ,,wie das damals war, als das los ging mit dem Job-Coaching*.12t
Gerald:  Willst du anfangen, Hasan?
Hasan: Ich lass dir den Vortritt. (lacht)

Die erste Reaktion auf die gestellte Frage besteht in einem Angebot Geralds: ,,Willst du anfangen,
Hasan?* Gerald tritt als Vermittler zwischen dem Interesse der Interviewerin und des Jugendlichen
auf und begibt sich in die Sprechposition eines Moderators. Dadurch, dass Gerald Hasans Namen
erwahnt, erhélt seine Frage einen starken Aufforderungscharakter. Sie wirkt wie ein padagogisches
Angebot. Eine Ablehnung von Seiten Hasans ist daraufhin nur schwer zu bewerkstelligen. Hasan
jedoch reagiert mit einer ironischen Wendung, die die latente Zwangsstruktur der Aufforderung
Geralds herausstellt: ,,Ich lass dir den Vortritt.“ In hochsprachlichem Vokabular und formell-
hoflicher Umgangsweise erteilt Hasan Gerald das ,Privileg’, das Gesprach zu beginnen. Es gelingt
Hasan dadurch, sich Geralds padagogischer Aufforderung souveran zu entziehen. Anschliel3end
lacht er, vermutlich, um seine spielerische Intervention zu markieren. Hasan kdnnte jedoch auch aus
Unsicherheit lachen. Diese letzte Lesart verweist darauf, dass Hasans Reaktion eventuell weniger
kavalierhaft als vielmehr defensiv zu verstehen ist. Grundsétzlich ist Gerald aufgrund seiner Rolle
als Job-Coach die (handlungs-)machtigere Person in der Beziehung.

Die an die beschriebene Interaktion anschliefende Schilderung Geralds Uber den Beginn des Projek-
tes ist personlicher Art und zeigt nicht den Padagogen, sondern einen ebenblrtig agierenden Ge-

rald.

Gerald:  Also, ich habe von dem Job-Coaching erfahren, das war im Jahr 1999, durch einen Aus-
hang an der Uni. Und dort wurden halt studentische Hilfskrafte gesucht. Und da ich ge-
rade auf Jobsuche war, hab ich mir gesagt ,Da meldeste dich mal*

Gerald erzahlt aus der Ich-Perspektive tGber den Beginn des Job-Coaching. Er beschreibt dabei zu-
nachst seinen ersten indirekten Kontakt zum Projekt (,,Aushang an der Uni“). Seine Kontaktauf-
nahme begrindet er pragmatisch, er war ,,gerade auf Jobsuche®. Die durch die direkte Rede ge-
wihrleistete Einsicht in Geralds Uberlegungen, ,,Da meldeste dich mal*, versetzt die Zuhérer noch
einmal zurlick an Geralds Ausgangsposition, zurick in die Zeit, als er noch kein Coach war. Gerald
liefert seine Backstory zum Beginn der gemeinsamen Projektarbeit und présentiert diese unspekta-
kulér. Er setzt einen zeitlichen Ausgangspunkt (1999) und bezeichnet seine Mitarbeit im Projekt als
,,Job*, an den er eher zufallig gerat. Auf diese Weise geht er auf die Interviewfrage ein und berichtet
vom Ausgang seiner Entwicklungsgeschichte, jedoch setzt Gerald dabei auf Understatement. Er
stellt sich weder als professionellen Coach dar, noch wird der akademische Kontext des Projekts
besonders herausgestellt. Dies kann als Versuch gewertet werden, die Beziehung zwischen Hasan
und ihm als moéglichst gleichberechtigt wirken zu lassen. Die Strategie der Differenzverringerung

121 Insgesamt betont diese, von den anderen Eingangsfragen leicht abweichende Variante stérker die Frage nach dem ,,wie das
war‘ und impliziert, dass es heute anders sein kann. Eine Entwicklungsgeschichte wird antizipiert. Die Formulierung ,,als das los
ging* unterstellt den Befragten keine intendierte Handlung, es wird ein institutioneller Rahmen des Kennenlernens vorausge-
setzt. Gleichzeitig lasst sie das Entstehen einer personlichen Beziehung offen. Die bereits genannten Handlungsprobleme fur die
Interviewten werden auch hier aufgeworfen: Wer beginnt die Erzéhlung? Wie weit gehen sie in ihrer Erzahlung zurtick?
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deutet an, dass Gerald seine Entwicklungsgeschichte fiir Hasan inszeniert. Gerald rickt die Zufal-
ligkeit ihres Kennenlernens und seine nicht professionelle Ausgangslage in den Vordergrund. Da-
mit erdffnet er Hasan die Mdglichkeit, ihre Beziehung als nicht-hierarchische, zuféllig gewachsene
Bekanntschaft bzw. Freundschaft zu verstehen. Gleichzeitig wird der Kontext der Arbeitsbeziehung
von Gerald nicht negiert.

Im Gegenteil, das Job-Coaching Projekt bildet den institutionellen Rahmen, Uber den Gerald in die
jetzige Position gelangt ist. Die Tatsache, dass Gerald auf Arbeitssuche war, setzt einen eindeutigen
Kontext einer Arbeitsbeziehung. Hasan ist offensichtlich von Gerald dartber in Kenntnis gesetzt
worden, dass Gerald beim Job-Coaching Geld verdient. Damit macht er die Hierarchie der Arbeits-
beziehung fir Hasan transparent und legt ein Motiv fir seine Arbeit offen. Gerald gerat somit sich
in die schwierige Situation, eine ehrliche und offene, tendenziell ,freundschaftliche’ Beziehung zu
Hasan zu inszenieren, die gleichzeitig instrumentell ist, da es sich um ein bezahltes Arbeitsverhélt-
nis handelt.

Die Gefahr, in einen Rollenkonflikt zu geraten, scheint dadurch grof3: Gerald weill um sein rationa-
les Handeln und ist trotzdem auf eine ,freundschaftliche’ Basis seiner Beziehung zu Hasan angewie-
sen. In seiner Rolle als Job-Coach und ,Freund’ wird Gerald strukturell dazu verleitet, in zu hohem
Male Verantwortung fur Hasan zu Gbernehmen. Auch fur Hasan ergibt sich ein ambivalentes Ver-
haltnis. Auf der einen Seite soll er sich Gerald anvertrauen und eine persoénliche Beziehung zu ihm
aufbauen, auf der anderen Seite kann er sich dieser Beziehung nie sicher sein, da sie Teil einer for-
malen, hierarchischen Arbeitsbeziehung ist. Es ist anzunehmen, dass das Coaching flr Hasan zum
Bindungsproblem wird. Beide Dilemmata sind Konsequenzen des Konzepts ,professioneller
Freund’.

In seinen weiteren Ausfiihrungen zum Beginn des Job-Coaching nimmt Gerald den Anteil an per-
sonlichen AuBerungen zuriick. Zwar verortet er sich durch seine Aussagen auf der Seite der Schuiler
und grenzt sich vom institutionellen Kontext der Schule ab (insbesondere von der Klassenlehrerin),
jedoch nimmt er verstarkt einen professionellen Blick auf die Beziehung zu Hasan ein. Gerald be-
schreibt detailliert die Methoden seiner Arbeit als Coach und zeigt auf, wie er Hasan im Rahmen
der Arbeitsbeziehung professionell unterstiitzen konnte. Gerald reflektiert seine Beziehung zu Ha-
san. Er macht klar, wo er Hasan Hilfestellungen gibt und inwiefern er bereit ist fir Hasan Verant-
wortung zu Ubernehmen. Immer wieder bezieht er Hasan in seine Rede ein, spricht ihn an und ist
um Ruckbestatigung bemiht. Gerald beendet seine verhaltnisméaRig lange Eingangserzahlung22 mit
der Bemerkung, dass es sich um eine objektive Darstellung des Job-Coaching-Beginns handelt.

Gerald: [...] Das ist so n kurzer Abriss so Uber das Projekt der letzten zwei Jahren.
Interviewerin: Mhm. (--) Ja. (5 Sekunden Pause)

Gerald: Tja, Hasan, jetzt bist dran. Erzahl mal was. Erzahl das mal aus deiner Sicht. Das
war jetzt ja meine Sicht, jetzt kannst du das mal aus deiner Sicht erzéhlen.

Hasan: Meine Sicht ist genauso. /Gerald: Genauso/ Ja. (-) Nein, ich meine, es hat alles ge-

stimmt, was er gesagt hat. /Gerald: Stimmt alles/.
Gerald beschreibt seine ausfuhrliche Einleitung als ,,kurzen Abriss“. Diese Formulierung erweckt

122 Geralds Eingangserzéhlung ist von allen 8 Interviews die langste. Er spricht ca. funf Minuten am Stlick, unterbrochen durch
eine kurze Ergédnzungen Hasans, weil Gerald ein Datum nicht sofort einfallt.
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den Eindruck, als ob die Erzéhlung allgemeingultig sei. Nach einer langeren Pause, in der sich die
Interviewerin abwartend verhalt, drangt Gerald Hasan dazu, nun ebenfalls seine Geschichte zu er-
zéhlen. Wieder wirkt die Aufforderung Geralds durch Nennung von Hasans Namen wie eine pada-
gogische Intervention, diesmal jedoch weitaus dréangender: ,,Tja, Hasan, jetzt bist du dran*. Gerald
macht deutlich, dass Hasan nicht umhin kommt, nun seinerseits Rede und Antwort zu stehen. Das
nachgeschobene ,,Erzéhl mal was* wirkt weniger konfrontativ und eréffnet Hasan dartber hinaus
die Freiheit, das Thema selbst zu wahlen.

Jedoch steht Geralds Aufforderung, die Geschichte nun aus ,,seiner Sicht* zu erzéhlen, im Wider-
spruch zur (vermeintlichen) Objektivitat seiner Erzéhlung. Hasans zustimmende Reaktion muss als
Zeichen dieser paradoxen Interaktion gedeutet werden. Hasan greift die Ambivalenz von Geralds
Schlusssatz auf und bezieht sich in seiner Antwort auf die institutionellen Aspekte von Geralds Er-
zahlung. Geralds Insistieren auf eine persodnliche Einschatzung Hasans wirkt einerseits padagogisie-
rend und autoritér, andererseits betont Gerald, dass Hasan fur sich selbst sprechen soll und kann.
Die Tatsache, dass er Hasan keinen Gesprachsibergang anbietet, wirkt grob und ungeschickt. Even-
tuell stellt sie jedoch eine Methode dar, Hasan in Konfliktsituationen zu fiihren, um ihm bei der L6-
sung anschlieBend behilflich zu sein. Obwohl er selbst im Verlauf seiner Rede wenig Personliches
berichtet hat, fordert er dies von Hasan ein. In dieser Interaktionssequenz zeigt sich, dass Gerald
seine handlungsmaéchtigere Position sehr wohl ausschopft. Er stellt auf konfrontative Weise Anfor-
derungen an Hasan.

,Freundschafts’-Angebot und professionelle Distanzierung (Rollenkonstellation)

Auf Nachfrage der Interviewerin, erzahlt Hasan ,,seine Sicht* des Job-Coaching-Beginns.

Interviewerin: Na, erinner dich noch mal zurtick, wie das los ging, das Job-Coaching. Wie, wie
hat das angefangen?
Hasan: Dass zwei so Studenten in unsre Klasse kamen und voll so'n komisches Gesicht

gezogen haben (lacht beim Sprechen). Dann (lacht wieder), ja, dann haben wir na-
turlich erst mal Gber euch komisch gedacht so, und dann, &hm, wurden wir aus-
gelost, wer, mit denen anfangt. [...] Und so'n Coaching hat mir viel geholfen ei-
gentlich, so, jetzt fur Arbeit und alles. Wenn ich Probleme hatte, hat der sich ein-
gesetzt fiir mich, so hat er mir immer was beigebracht, dann hat er was, ab und zu
was Privates auch mal getan. (-) Mit Kritik und alles hat mir Schule beigebracht,
Vorstellungsgesprache. Hat eigentlich gut geholfen. /ZInterviewerin: Mhm/ (--)
Fragen Sie mich was (lacht kurz auf).

Die Nachfrage der Interviewerin macht es Hasan moglich, da einzusetzen, wo fur ihn das Job-
Coaching begonnen hat. Hasans Erzahlung beginnt mit der ersten Begegnung, die er mit den ihm
fremden Studenten hatte (,,zwei so Studenten*). Hasan spricht aus der Wir-Perspektive der Schuler
in seiner Klasse und unterstreicht damit den Charakter der Gegenuberstellung. Die Fremdheit wird
als Andersartigkeit am Korper der Studenten fest gemacht (die ,,s0’n komisches Gesicht gezogen*
haben).12 Das Lachen beim Sprechen kann als Verlegenheit gedeutet werden, eventuell weist es

123 Interessant ist, dass Hasan die Fremdheit Geralds an dieser und auch an spaterer Stelle nicht auf ihre ethnische Herkunft als
Deutscher bzw. Turke zurtckfthrt, sondern sie mit dem unterschiedlichen Milieu begriindet. Im Verlauf des Interviews wird die
Andersartigkeit der Studenten mit ihrem Milieu begriindet (lange Haare, Wohnung mit HolzfulRboden). Trotzdem bleibt zu ver-
muten, dass Hasan als Jugendlicher mit Migrationshintergrund Differenzerfahrungen macht, z.B. flihrt er an, dass Gerald mit
einer Frau zusammen wohnt. Ich werde an spaterer Stelle auf diese Vermutung zurtick kommen.
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aber auch darauf hin, dass Hasan von dieser Begegnung Uberfordert war.

Bemerkenswert ist, dass Hasan mit naiver Offenheit die Fremdheitserfahrung thematisiert: ,,Dann
[...] haben wir natirlich erst mal Giber euch komisch gedacht [...].* Die Gegensatzlichkeit der Welten
wird durch die Nattrlichkeit der Kategorien in Hasans Rede noch verstarkt. Gleichzeitig kann diese
Textstelle als Ausgangspunkt einer Entwicklungsgeschichte gedeutet werden. Im Sinne von: ,Da-
mals haben wir naturlich so gedacht, heute ist das anders.” Die Kategorien bleiben dabei von Bedeu-
tung, werden aber inzwischen reflektiert.

Fur diese Lesart spricht die Tatsache, dass Hasans Erzahlung retrospektiv den Beginn des Job-
Coaching darstellt. Er berichtet in der Vergangenheitsform und strukturiert seine Erzahlung chrono-
logisch (,,waren da erst ein paar Probleme [...] aber hinterher hat sich alles geklart*). Fasst man seine
Erzahlung als Entwicklungsgeschichte, so kann sie als Uberwindung von Fremdheit verstanden
werden. Hasans Beschreibung seiner Beziehung zu Gerald nach dem Kennenlernen ist auffallend
passiv formuliert. Distanziert beschreibt er, was mit ihm geschehen ist und benennt zwar Coaching
relevante Themen wie ,,Probleme* und ,,Privates, geht aber inhaltlich nicht darauf ein.

Er markiert mit dieser Differenzsetzung, dass er zwischen schulischen bzw. beruflichen Problemen
und personlichen, d.h. privaten Themen unterscheidet. Er unterstreicht damit den von Gerald dar-
gestellten professionellen Charakter der Coaching-Beziehung und stitzt das Verhéltnis, indem er
selbst zwischen beiden Bereichen unterscheidet. Interessant ist dartiber hinaus die Aussage Hasans,
dass er vor dem Kennenlernen von Gerald nicht verstanden hatte, was Schule bedeutet (,,Mit Kritik
und alles hat mir Schule beigebracht*). Das Coaching hat Hasan offensichtlich dazu verholfen, eine
neue Perspektive auf die Institution Schule einzunehmen.124

Anders als Gerald verwendet Hasan keine Wir-Formulierung, um seine Beziehung zu Gerald zu
beschreiben. Es scheint, als begibt sich Hasan in die Rolle des Schulers, der aus der Defensive be-
richtet. Dies kdnnte als Reaktion darauf verstanden werden, dass Gerald sich in seiner vorangegan-
genen ausfuhrlichen und ,objektiven’ Darstellung des Projektes zunehmend mit der Interviewerin
verblindet hat und die anfanglich geschaffene, persénliche und freundschaftliche Atmosphére ge-
genUber Hasan im Verlauf seiner Einleitung mehr und mehr zuriick genommen hat. Indem er das
Job-Coaching bewertet, bleibt Hasan auf derselben Ebene wie Gerald. Durch die wiederholte Aus-
sage, dass Job-Coaching hat ,,viel* bzw. ,,eigentlich gut“ geholfen, rahmt Hasan seine Erzahlung
und deutet einen Abschluss des Coaching an.

Erst auf eine weitere Nachfrage der Interviewerin hin beginnt Hasan, Persdnliches zu erzahlen. Inte-

ressant ist, dass er den positiven Abschluss seiner Entwicklungsgeschichte erst ,verspétet’ liefert:125

Interviewerin: Jo, &h (lacht auf). Du hast eben erwdhnt, am Anfang gab's irgendwie noch Prob-
leme mit der Auswahl? Oder so?

124 Im Verlauf des Interviews kommt Hasan auf das Thema Schule zurtick und merkt an, dass er seine Schulzeit ,,nicht ausge-
nutzt“ hat: ,,Am Anfang, mir hat ein Lehrer in der Schule gereicht [...]. Als wir mit denen Job-Coaching hatten, da haben wir
angefangen, so'n Plan aufzustellen, &hm, dass jeder mal n Minuspunkt kriegt oder n Pluspunkt, wenn er gut ist, oder n neutralen
Punkt. ZInterviewerin: Mhm/ Ja, okay, da hatte ich, ah, die meisten war'n am Anfang zuerst neutral und dann Minus, und dann
fing's an, n bisschen bergab, ja, und dann wur-, war ja schon die Schule zu Ende. /Interviewerin: Mhm/ Also, ich hab, ah, die Zeit
nicht ausgenutzt in der Schule*.

125 Auch in diesem Abschnitt spricht Hasan Gerald nicht personlich an, sondern wahrt eine gewisse Distanz ihm gegenuber, was
sich auch in dem von ihm gewahlten, neutralen Pronomen ,,es* (fur das Job-Coaching) zeigt.
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Hasan: Ja, éh, da wollt ich dann zuerst nich, weil ich keine Lust hatte, nach der Schule
oder so, da war ich faul noch, und da kannte ich ihn ja auch noch nich. (-) Ja, aber
danach hat sich das geklart.

Interviewerin: (-) Also, ahm, Uber wa-, was, was war genau war das Problem?

Hasan: Dass ich faul war, dass ich, &hm, keine Lust hatte, nach der Schule noch, &hm, Job-
Coaching zu machen. Weil ich was Andres da machen wollte. ZInterviewerin: Ja./
Weil ich dann da was vor hatte und da was vor hatte. ZJ: Ja. / So, dann haben wir
uns néher kennen gelernt, und da hab ich auch gemerkt, vielleicht brauch ich es
doch. Dann hat meine Lehrerin mir noch gesagt, dann, wenn ich es nich will, dass
sie es an, an einen Andren weiter gibt, dann hab ich mir gedacht, was ich da dann
verpassen wirde, /lInterviewerin: Ja/ dann hab ich mir gesagt, dann mach ich
das.

Mit der Formulierung ,,und da hab ich auch gemerkt, vielleicht brauch ich es doch* referiert Hasan
erneut an eine Entwicklungsgeschichte. Seine Vergangenheit wird defizitar konstruiert, zu einer
Uberwindung kommt es dadurch, dass er die Hilfe des Job-Coaches annimmt. In der anschlieRen-
den Darstellung wird die Teilnahme am Job-Coaching Projekt zu einem raren Gut, dass nur fur eine
begrenzte Anzahl von Schilern zur Verfiigung steht.

Die Tatsache, dass eine Auswahl der Schuler getroffen werden muss, weill Hasans Lehrerin positiv
zu wenden. Er fuhlt sich auserwahlt (,,was ich da verpassen wirde*) und will seine Chance nach
anfanglichem Z6gern nutzen (,,dann hab ich mir gesagt, dann mach ich das*). Erst in dieser Darstel-
lung spricht Hasan tber sich als Person. Er verlasst die Rolle des Schulers und reflektiert, was das
Coaching fur ihn personlich bedeutet. Dartiber hinaus findet Hasan bei dieser Darstellung zu einem
-Wir. Er hat Gerald besser kennen gelernt und erst nach und nach gelernt, seine Hilfe anzunehmen.
Er beginnt, das Coaching wertzuschatzen: ,,So, dann haben wir uns ndher kennen gelernt, und da
hab ich auch gemerkt, vielleicht brauch ich es doch*. Geralds Hilfe konnte Hasan erst annehmen, als
ein Vertrauensverhaltnis zwischen beiden etabliert war.

Die beiden von Hasan dargestellten Entwicklungsgeschichten werden in der folgenden Interview-
passage von ihm zusammengefthrt. Erst hier, bei der Beantwortung der zweiten Eingangsfrage,
gelingt es Hasan, als Schuler und Person Uber seine Entwicklung zu sprechen. Er entfaltet eine Er-

folgsgeschichte:
Interviewerin: [...] Erzahlt mir doch bitte mal, wie eure erste Begegnung abgelaufen ist.

Hasan: (---) Wie war unsere erste Begegnung? Die kamen in die Klasse rein, haben sich
vorgestellt, erst mal hingesetzt. Und so, wie es ist, denke erst mal, jede K-, &h, ich
denk mal, bei jeder Klasse, dass die erst mal so (-) Typen komisch angucken und
denken: Was sind das denn flr welche (lacht beim Sprechen) /Gerald: Ja/ Und
dann haben sich immer mehr vorgestellt, und dann haben wir sie auch kennen ge-
lernt. Dann haben wir doch gemerkt: Ja, die sind doll in Ordnung und so. Sind ja
auch nur Menschen.

Die erste, emotional erlebte Fremdheit wird nochmals zum Ausdruck gebracht (,,Was sind das denn
fur welche*) und mit der moralischen Bildungsgeschichte hin zu jemanden, der seine Chancen zu
nutzen weil3, verwoben. Hasan reflektiert sein Verhalten gegeniber den Studenten retrospektiv und
gibt ein anfanglich empfangenes Lob von Gerald an ihn zurtck (,,doll in Ordnung®). Hasan zieht
eine erste Bilanz des Coaching: ,,Sind ja auch nur Menschen*.

Diese Einsicht ist fir Hasans Stigma-Bearbeitung zentral. Indem er die Andersartigkeit der Coaches
einebnet, betreibt er auch eine Angleichung seiner selbst. Die gemeinsame Ebene stellt fur ihn das

112



Mensch-Sein dar. Hasan konstruiert fr sich eine Welt, in der beide gleich sind. Damit relativiert er
sowohl seine Stigmatisierung als auch Geralds hierarchisch héher gestellte Rolle als Coach und Stu-
dent. Auf dieser (idealen) Ebene kommt es fur Hasan zu einem Austausch zwischen beiden. Dies
bestatigt sich auch daran, dass Hasan im weiteren Interviewverlauf an verschiedenen Beispielen
deutlich macht, dass seine Auffassung der Coaching-Beziehung zu Gerald auf ein gegenseitiges
Lernen und Verstehen ausgerichtet ist.126 Das Vertrauensverhaltnis zeichnet sich unter anderem
dadurch aus, dass Gerald Hasan insofern personliche Anerkennung zukommen lasst, indem er des-
sen Wertorientierungen in den Fragen des duf3erlichen Erscheinens aufnimmt. Gerald gibt zu, durch
Hasan den Wert gepflegter Kleidung und Frisuren kennen gelernt und verinnerlicht zu haben.

Hasan setzt sich, wie die anderen Jugendlichen, im Interview mit seinem Sonderschulbesuch aus-
einander. Er betont das enge Vertrauensverhaltnis zwischen den Schilern und der Lehrerin an der
Sonderschule. Dabei vergleicht Hasan seine ehemalige Lehrerin mit einer ,,Mutter*.

Anders als Pddagogen oder Studenten ist eine Mutter in ihrer sozialen Fursorgerolle nicht mit uni-
versalen Malstdben messbar und kritisierbar. Dartber hinaus stellt sie keine 6ffentliche Person dar,
sie gehort dem privaten Bereich an. Das Fursorglichkeitsprinzip, nach dem Miutter idealtypisch
handeln, ist nicht nach gesellschaftlichen Leistungskriterien ausgerichtet und belohnt tendenziell
die Hilflosigkeit der Kinder. Das Gefuhl, eine ,,Mutter” zur Lehrerin zu haben, entlastet Hasan von
der Ubernahme von Eigenverantwortung fiir seine (berufliche) Zukunft. Hasan erlebt die Schule als
,Schonraum’, in der die Schuler den gesellschaftlichen Erwartungen an eine berufliche Orientierung

noch nicht ausgeliefert sind.

Hasan: Sie war sehr gut. ZInterviewerin: Mhm/ Ne bessere Lehrerin hat ich nicht eigentlich.
/lInterviewerin: Mhm/ Und ich freu mich auch, obwohl ich traurig war, dass ich n-, von
der Gesamtschule runter gekommen bin, freu ich mich aber irgendwie auch, dass ich zu
der Fiedermann-Schule gekommen bin. ZlInterviewerin: Ja/ Okay, ich konnte viel mehr
erreichen, jetzt auch angefangen Gesamtschule, (-) nur ob's auch so geklappt hatte, dass
ich im zehnten Schuljahr oder elften immer noch so gut ware oder so (-)

Gerald:  Vielleicht hattest du gar keinen Job gekriegt nach der #Gesamtschule.#
Hasan: #Genau'l#
Gerald: Hattest du die Gesamtschule geschafft, und dann is ja viel-

Hasan: In Gesamtschulen muss man sich ja auch selber kimmern um die Ausbildungsstéatten,
/Interviewerin: Ah (ein zustimmender Laut)/Ausbildung. [...] Ich weiR nicht, ich wollte
einfach so lange, wie es geht, in der Schule bleiben. /ZInterviewerin: Mhm/ Weil ich ja ein-
fach Schulen mag.

Hasan betont noch einmal, dass seine Lehrerin nicht besser hétte sein kdnnen. Er rdumt ein, dass er
an der Gesamtschule eventuell ,,viel mehr* erreicht héatte, jedoch sei gleichzeitig die Gefahr des
Scheiterns grol? gewesen. In der Sonderschule hingegen, unter der Obhut seiner bemutternden Leh-
rerin, scheint Hasan sich sicher zu fuhlen. Gerald stérkt ihn in dieser Auffassung.

Durch die Aufwertung des ,Schonraums Sonderschule’ und des institutionell geregelten Ubergangs
reduziert Gerald implizit Hasans Stigma als ,Lernbehinderter’. Gerald idealisiert Hasans Sonder-

126 So z.B. hier: Hasan: ,,Ich hab ihm aber Vieles schon beigebracht. (G lacht herzhaft, H auch etwas.) So reden und alles. Er hat
auch schon Vieles von mir gelernt [...] Wie man sich zum Beispiel so begrui3t, oder, das Reden hab ich ihm auch n bisschen so ab
und zu geédndert. /Interviewerin: Mhm/ Konnte er auch schon ab und zu selber. Also am Anfang konnte er es auch so'n bisschen
selber.”
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schulbesuch. Hasan greift diese Idealisierung auf und begriindet sie argumentativ, indem er auf das
unterschiedlich hohes Mal} an Eigenengagement verweist. Mit der Zuschreibung, die Lehrerin sei
»wie eine Mutter® fur ihn gewesen, vollzieht Hasan eine Umdeutung des 6ffentlichen Raums der
Institution Schule. Fir ihn gehort die Schule nicht zur duReren Sphére, sondern sie ist Teil der inne-
ren Sphére.12” Die Beziehungen zu seiner Lehrerin kommen in Hasans Wahrnehmung offensichtlich
familiaren Beziehungen gleich. Das Gefuhl, eine Mutter zur Lehrerin zu haben, scheint fur Hasan
aber auch eine (emotionale) Abhangigkeit darzustellen. Diese wird von ihm jedoch positiv gewen-
det (,,Ich weil3 nicht, ich wollte einfach so lange, wie es geht, in der Schule bleiben*). Um Achtung
zu erfahren, ist Hasan somit notwendigerweise auf die Sympathie der Person der Lehrerin angewie-
sen. Diese Struktur starkt die anfangliche These, dass Hasan auch ein Bindungsproblem zu Gerald
hat. Dies soll anhand der folgenden Textpassage, in der Hasan von allein das Ende des Job-

Coaching thematisiert, eingehender untersucht werden.

Hasan: Ja, und, ich glaub, dann, ahm, fahrst du jetzt in ne andere Stadt oder so? Ich meine, nor-
malerweise, ahm, wie lange macht so'n Job-Coacher das, das weil} ich jetzt gar nicht
mehr? So'n Job-Coacher. Wie lange hat er die Pflicht, den, &hm, Schtiler zu betreuen?

Gerald:  Also, bei mir geht der Vertrag bis Ende Oktober. Bis Ende Oktober arbeiten wir noch zu-
sammen. Und ich hab ja gesagt, dass ich danach noch weiter mache. Ich bin insgesamt
noch ein Jahr zirka in Dortmund. Mindestens. Und, &h, ich hab's dir vorher schon gesagt,
dass ich das natiirlich so ehrenamtlicher Art weiter mache, dass er sich natdirlich melden
kénnen, nur, dass wir uns halt nicht mehr so regelméaRig treffen. Ne? Und wenn er halt
Probleme hat mit'm Chef oder so, dann kann er mich gerne anrufen und so, und dann
versuche ich dann auch zu reden oder so. /lInterviewerin: Mhm/ So, so lange ich ja noch
hier bin. ZInterviewerin: Mhm./

Hasan: So jetzt, wenn wir uns mal ein Mal in der Woche treffen, dann, &hm, legen wir, also schie-
en wir irgendein Thema los. Einmal fangt's an, entweder reden wir dann Uber Arbeit,
wenn ich Problem hab zum Beispiel, dann erzahl ich ihm alles /Interviewerin: Mhm/,
und dann antwortet er halt. Erzdhlen wir e-, &h, also reden wir die Geschichten, und
wenn wir nichts zu reden haben, dann machen wir entweder irgendwas, mit Hausaufga-
ben oder so /lInterviewerin: Mhm/, und, éhm, oder wir sehen halt mal privat oder au-
ma-. Oder wir gehen irgendwo mal essen oder so.

Gerald: Na ja, also essen waren wir, glaube ich, zwei-, nee, einmal, ne?

Hasan: (Erstaunt:) Einmal erst?

Gerald: Und wir war'n einmal im Stadtgesprach. Dann sind wir einmal n Doner essen gegangen.
Ne? Und, ahm, was du dir auch verdient hattest. [...]

Hasan spricht Gerald zuné&chst direkt mit ,,du“ an, um zu erfahren, wie sich das Ende ihres Coa-
ching-Verhéltnisses gestaltet. Dabei wird deutlich, dass er eine sehr diffuse Vorstellung davon hat,
wie das Coaching endet (,,fahrst du in ne andere Stadt, oder so?*). Vermutlich firchtet Hasan das
Ende des Coaching. Anschlielend korrigiert sich Hasan und stellt die allgemeine Frage ,,wie lang
macht so’n Job-Coacher das?*.

Die auf den zeitlich begrenzten Rahmen des Coaching abhebende Frage richtet sich sowohl an die

127 Die Unterscheidung von ,auflerer’ und ,innerer’ Sphére wird von Bohnsack/Nohl (2001) im Zusammenhang mit Ethnisierung
und Differenzerfahrung von Jugendlichen vorgebracht. Die Unterscheidung erlaubt eine differenzierte Betrachtung der Alltags-
praxis von Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Bildungseinrichtungen sowie andere soziale Institutionen gehdren zur &uR3e-
ren Sphére, wobei Jugendliche mit Migrationshintergrund im Umgang mit dieser von ihren Eltern in der Regel wenig Unterstiit-
zung erfahren. Insbesondere tirkische Familien konzentrieren sich auf den Erhalt der inneren Sphére, d.h. auf den Erhalt der
Verwandtschafts- und Freundschaftsbeziehungen (vgl. Bohnsack/Nohl 2001: 22f, Nohl 2001: 296).
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Interviewerin als auch an Gerald. Letzterer wird jedoch diesmal nicht persdnlich angesprochen,
sondern als Rollentrager. Die dritte Frage thematisiert neben dem Zeitaspekt auch den Inhalt des
Coaching. Hasan definiert an dieser Stelle den professionellen Auftrag des Coaches, ,,die Pflicht,
den Schuler zu betreuen®. Damit markiert Hasan, dass ihm der institutionelle Rahmen des Coaching
und die daraus hervorgehenden Rechte der Jugendlichen und Pflichten der Coaches bekannt sind.
Aus diesem Zusammenhang kann geschlossen werden, dass Hasan sehr genau zwischen dem
,Pflichtteil’ des Coaching, und dem, was dartber hinaus geht, unterscheiden kann. Dies starkt die
These, dass Hasan auch zwischen der professionellen und persénlichen Beziehung zu Gerald unter-
scheiden kann. Probleme bereitet ihm aber die Grenzziehung. Die erste Frage, die Hasans personli-
che Befurchtung zum Ausdruck bringt, wirkt unbeholfen und ist von einer groen Unsicherheit
gepragt. Nachdem er sich sammelt, schafft Hasan es, als Teilnehmer des Projektes nach den zeitli-
chen Rahmen des Coaching zu fragen und beruft sich dabei auf seine Rechte bzw. die Pflichten des
Coaches. Er schafft es jedoch nicht, seine personliche Beflirchtungen und seine Anspriiche an die
Arbeitsbeziehung zu verbinden. Er betreibt eine Differenzierung, die dazu fuhrt, dass er seine per-
sonlichen Anspriche nur sehr schlecht vertreten kann, jedoch seine Rechte im Job-Coaching sehr
fordernd vorbringt. Eine konstruktive Verkntpfung seiner personlichen Anspriiche mit der profes-
sionellen Arbeitsbeziehung gelingt ihm (zumindest sprachlich) an dieser Stelle nicht.

Gerald gibt prazise Antworten auf Hasans Fragen. Zunachst benennt er den zeitlichen Rahmen des
Job-Coaching und ftigt hinzu ,,bis Ende Oktober arbeiten wir noch zusammen*. Damit gibt er Hasan
eine Ruckversicherung, dass er seine ,,Pflicht* auch bis zum Ende des Coaching erfullen wird. Je-
doch formuliert Gerald seine Verpflichtung nicht als ,Betreuung’, sondern als ,,zusammen arbeiten*.
Gerald betont die Wechselseitigkeit der Arbeitsbeziehung und hebt implizit heraus, das auch Hasan
einen aktiven Part innehat. Er erinnert Hasan an eine Abmachung, der zufolge Gerald auch uber
den institutionellen Rahmen hinaus zur Verfiigung steht. Dabei expliziert er, wie lange dies der Fall
sein wird, und welche Form der ,,ehrenamtlichen* Hilfe er leisten wird.

Gerald informiert Hasan damit ausfuhrlich Gber die Gestaltung ihrer Arbeitsbeziehung nach Ablauf
des Projektes. Darliber hinaus setzt er einen neuen zeitlichen Endpunkt (,,So, so lange ich ja noch
hier bin). Auf diese Weise spricht Gerald Hasans personlichen Angste nicht direkt an, bemiiht sich
jedoch seine Bedenken beztiglich eines ,unkontrollierten’ Endes auszurdumen. Er bleibt in der pro-
fessionellen Rolle und begriindet das Coaching-Ende rein pragmatisch. Gerald nennt kein explizites
Motiv fir sein Hilfsangebot. Durch das wiederholte ,,nattrlich* wird von ihm auch nicht an be-
stimmte Bedingungen geknupft - es erscheint vielmehr selbstverstéandlich.

Es kann vermutet werden, dass Gerald Hasan gegenutber eine grundlegende Sympathie aufbringt.
Diese Vermutung wird dadurch gestérkt, dass Gerald wiederholt an eine getroffene Abmachung
erinnert (,,Und ich hab ja gesagt®, ,,ich hab’s dir vorher schon gesagt®). Er macht deutlich, dass er
seine Abmachung einhalten wird, dass er ,zu seinem Wort steht’. Diese von Gerald implizit aufge-
brachte Redewendung wiederum erinnert an die Figur einer langlebigen Mannerfreundschaft, die
aufgrund grof3er gegenseitiger Anerkennung, aber ohne starke Intimitét besteht.

Aus Geralds Reaktion wird klar, dass Hasan den dargelegten Sachverhalt eigentlich kennen musste.
Entweder ist Hasan durch den retrospektiven Blick auf das Coaching, der durch das Interview indi-
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ziert wurde, erneut an das nahende Ende des Coaching erinnert worden und von seinen Angsten
»gepackt“ worden, oder er hat dieses Thema absichtlich vor einem Zeugen aufgebracht. Es kénnte
aber auch sein, dass er diese Ruckversicherung immer wieder aufs Neue sucht.

Fur alle drei Uberlegungen sprechen Hinweise. Die sprachlich wenig ausgereifte Form seiner ersten
Frage steht im Widerspruch zu seiner sonst elaborierten Ausdrucksweise und kénnte auf eine ,Ge-
fuhlstiefung’ deuten. Der pl6tzliche Themenwechsel, nachdem Gerald seine Frage beantwortet hat,
kénnte bedeuten, dass es ihm lediglich darauf ankam, dass Gerald sein Versprechen mir gegentber
wiederholt. Im Verlauf des Interviews lotet Hasan wiederholt Geralds personliche Bindung zu ihm
aus. Es ist fur ihn sehr wichtig, in Erfahrung zu bringen, ob Gerald ihn personlich schatzt. Dies
spricht fur eine Ruckversicherungsstrategie, die die These bestatigt, dass Hasan nur in einer person-
lichen Beziehung von Gerald lernen kann.

Hasans anschlielende inhaltliche Beschreibung des Coaching greift Geralds Idee einer gemeinsa-
men Arbeit implizit auf. Hasan spricht nun in Wir-Form und erlautert die Wechselseitigkeit des
Coaching als Rede und Antwort. Die von ihm gewahlte Formulierung ,,schieBen wir irgendein
Thema los* erweckt den Eindruck einer vertrauten Gesprachssituation, in der Hasan vorbehaltlos
verschiedenste Themen aufbringen kann, auf die Gerald sich spontan einlésst. Jedoch zeigt seine
néchste Aussage, dass die Situation anders verlauft. ,,Einmal fangt’s an, entweder reden wir dann
Uber Arbeit, wenn ich Probleme hab zum Beispiel, dann erzahl ich ihm alles, und dann antwortet er
halt”“. Offensichtlich gibt es einen Vorlauf, bis sie ,,einmal*“ anfangen ein Thema zu erdrtern. Das
Signal dazu gibt vermutlich Gerald, indem er bestimmte von Hasan angesprochene Themen auf-
greift und antwortet. Gerald versteht es offensichtlich, interaktiv das Gesprach auf arbeitsrelevante
Themen zu lenken, ohne eine konkrete Vorgaben zu machen, woriiber gesprochen werden soll.
Inhaltlich wird angedeutet, dass Hasans Probleme am Arbeitsplatz ein haufiger Gespréchsgegens-
tand sind. AulRerdem scheint Gerald mit Hasan des ofteren dessen Berufsschulstoff durchzuarbei-
ten. Hasan schlief3t seine Ausfuhrungen mit einem Verweis darauf, dass sie auch mal ,,privat* etwas
machen (,,irgendwo mal essen®). Dies wird von Gerald bestritten. Er korrigiert den erstaunten Ha-
san und stellt klar, dass das einmalige gemeinsame ,,Doner essen aus Geralds Perspektive eine Be-
lohnung darstellte — fir Hasans Vierer-Durchschnitt im ersten Berufsschulzeugnis, wie sich kurz
darauf herausstellt. Gerald setzt das gemeinsame Essen in den Kontext der Arbeitsbeziehung und
benennt es als ,Stadtgesprach’i28. Er weist Hasans Versuch, das Coaching auch als privaten Aus-
tausch zu definieren, zurtick. Gerald orientiert sich dabei an dem Konzept des ,professionellen
Freundes’. Diese Interaktionsstruktur zeigt sich im Verlauf des Interviews mehrfach.129

128 Es bleibt unklar, ob Gerald mit diesem Ausdruck eine Anspielung auf Katja Riemanns Film ,,Stadtgesprach* macht.
129, Diese Interaktionsstruktur zeigt sich auch an folgender Sequenz:

Hasan: Hat sich schon ne Freundschaft aufgebaut, kbnnte man schon so sagen, oder?

Gerald: Na klar, ich komme gerne. /Hasan: Ja?/ Also, das ist fir mich keine Arbeitspflicht, so, also, wenn ich zu dir fahre, so,
dann denk ich: Mal gucken, was der so macht und so, und dann, wie's dem so geht und so, ne? Interessiert mich auch. Alles.
Wie du mit deinen Eltern so klar kommst, wie das so lauft und so, ob du ne neue Freundin hast oder, oder? (H lacht) Ist ja
auch standig (-) Thema. /Hasan: Ja (lacht) / (-) ZInterviewerin: Mhm/

Wieder versucht Hasan, sich Geralds personlicher Beziehung zu ihm gewiss zu werden. Gerald jedoch geht auf das Freund-
schaftsangebot nicht ein. Er driickt seine Sympathie zu Hasan durch Commitment aus. Gerald beschéftigt sich professionell gerne
mit Hasan und bezieht seine privaten Themen in die Arbeitsbeziehung mit ein.
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Idealisierung und Bruderlichkeit (Stigma-Manganagement)

Zunéchst soll kurz auf Hasans Wechsel an die Sonderschule fr Lernbehinderte eingegangen wer-
den, um die Konsequenzen fur seine Stigma-Bearbeitung zu benennen. Hasan hat bis zur flnften
Klasse eine Gesamtschule besucht und wurde vermehrt in aggressive Auseinandersetzungen mit
anderen Schilern verwickelt. Er berichtet, wie er von einer Klassenkonferenz zur nachsten immer
»~fauler und schlimmer* wurde und kaum noch Lust hatte ,,irgendwas zu machen®. Er wurde aus
nicht nachvollziehbaren Grinden als ,lernbehindert’ getestet und an eine Lernbehindertenschule
Uberwiesen. Gegen Ende seiner Ausfuhrung wird die Ich-Perspektive seiner Erzahlung schwacher.

Er verliert seine Handlungsméchtigkeit.

Hasan: [...] Das war erst so, dass ich in der Zeit, &hm, ahm, eigentlich kaum Freunde hatte und,
ahm, ich immer oft da in dieser Schule geschlagen wurde und dann ich mich n paar mal
gewehrt hatte /Interviewerin: Mhm/ und dann auch die Klassenkonferenz eingefangen
hatte und dann auf die Lehrer auch kaum gehort hab, weil ich ja, ich glaub, in der Puber-
tat schon war, also, und aggressiver immer wurde. (G lacht leise, H auch) Ich weil jetzt
nich, ich denk mal, schon.

Hasan berichtet davon, dass er ,,eigentlich kaum Freunde hatte®. Er stellt sich als wenig integrierter
Schiler da, der zudem ,,immer oft da in dieser Schule geschlagen wurde®. Seine gewalttatigen Aus-
einandersetzungen mit anderen Schulerlnnen begrindet er logisch als seine Reaktion auf diesen
Vorlauf.130 Er legt damit seine Version der Geschichte dar. AnschlielRend zeigt sich inhaltlich und
sprachlich, dass seine Geschichte zunehmend durch die beteiligten Institutionen prozessiert wird.
Es fehlt das Subjekt der Erzahlung, die formulierten Satze bleiben unvollstidndig. Hasan erscheint
nicht mehr als Handlungstrager des Geschehens.13t

Er schliel3t seine Darstellung mit einer distanzierten Beschreibung seiner Biographie. Die Begriffe
und Kategorien, die er zu seiner Selbstbeschreibung verwendet, stammen aus (institutionellen)
Fremdbeschreibungen (,,weil ich ja, ich glaub, in der Pubertit schon war also, und aggressiver im-
mer wurde®). Hasan hat diese verinnerlicht und lebt mit dem Introjekt, ein aggressiver Jugendlicher
zu sein. Seine mangelnde Fahigkeiten, mit Konflikten umzugehen, wurden institutionell erfasst und
manifestierten sich durch seinen Schulwechsel zu einem Stigma. Hasans Stigma ist es, ein ,aggressi-
ver Jugendlicher’ einer Lernbehindertenschule zu sein. Als ein solcher stigmatisiert, ist es ihm ver-
mutlich unmaoglich, Konflikte zu Uberstehen, da er sowohl formal als unfahig dazu gilt, als auch
selbst davon Uberzeugt ist.

Zentrales Thema der Beruflichkeit Hasans sind - dieser Interpretation entsprechend - seine Konflikte
am Arbeitsplatz. Diese sollen anhand ausgewaéhlter Textpassagen und inhaltlicher Zusammenfas-
sungen dargestellt werden.

Hasan scheint sehr darauf angewiesen zu sein, von Gerald als Person wertgeschatzt zu werden. Dies kann als eine Folge der
Stigmatisierungserfahrung betrachtet werden. In seiner sozialen Rolle als Auszubildender hat Hasan Probleme, weshalb er auf
Geralds Hilfe angewiesen ist. Die Angst, aufgrund seines sozialen Stigmas als Person verworfen zu werden stellt sich flr Hasan
existentiell, wie ich im Folgenden noch zeigen werde. Deshalb ist es fiir ihn wichtig zu wissen, ob er trotz seiner Probleme in
Schule und Beruf grundlegend auf Geralds Sympathie Vertrauen kann.

130 Seiner Darstellung zufolge war Hasan nicht nur in gewaltsame Auseinandersetzungen mit anderen Jungs verwickelt, sondern
hat auch Madchen gekniffen und geschlagen. Diese Tatsache deutet darauf, dass Hasan in seiner Familie Gewalterfahrungen
gemacht hat. Es ist zu vermuten, dass ihn sein Vater, der frihverrentet wurde und ékonomisch sehr schlecht gestellt ist, geschla-
gen hat, evtl. hat dieser auch seine Mutter geschlagen.

131 Nach Schitze (1995) handelt es sich bei einer solchen Erzahllinie um eine Verlaufskurve.
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Interviewerin: Mhm. (--) Und du machst seit einem Jahr die Ausbildung? /Hasan: Ja/ Erzahl mir
doch mal, wie das da lauft. (lacht leise, H auch)

Hasan: Wie's 1auft? (H stolt gegen den Full von Interviewerin:) Oh, Entschuldigung! (-)
Ahm, ja, neutral.

Gerald: Ha ha ha ha (lacht herzhaft)! Schoner Ausdruck, ja.

Hasan: (Stimme klingt amusiert) Ja, es lauft ab und zu gut, dann lauft's wieder beschissen

(das "sch" stark betont), wenn ich das erwéhnen darf (G lacht). Am Anfang lief's
Uberhaupt nicht gut, zum Beispiel Praktikums auch nicht. Da lief's gar nicht gut.
Wegen dem Gesellen und so, da wu-, ahm, da ist einer, der will keine Praktikan-
ten mehr mitnehmen und alles, wollte nicht mehr mitnehmen. /lInterviewerin:
Mhm/ Weil der schon so viele ausgebildet hat. Der ist ja auch schon seit 36 Jahren
dabei. /Interviewerin: Mhm/ Und dann nach und nach, éhm, Tage fir Tage,
wurd’s immer besser, bekam ich ne Ausbildung, und da habe ich mich heftig vor
(-) n paar Wochen, glaube ich, mit einem Gesellen gestritten, sogar geschimpft.
Das weil3 der Herr, éh, Gerald noch gar nicht.

Bereits in der, der eigentlichen Erzahlung vorgeschalteten Interaktion wird deutlich, dass das von
der Interviewerin aufgebrachte Thema ,,Ausbildung“ Hasan (und Gerald) in Bewegung bringt. Ha-
san erschrickt und stof3t mit dem Ful3 gegen die Interviewerin. Zunéchst versucht er, das Thema zu
umgehen. Jedoch schlagt seine Dethematisierungstaktik fehl. Gerald beginnt laut zu lachen und
kommentiert Hasans ,,neutrale” Bemerkung ironisch - die Interviewerin hat offensichtlich ein zent-
rales und konfliktreiches Thema angeschnitten.

Als Hasan zu Erzahlen beginnt, versucht er zunéchst ausgleichend gute und schlechte Aspekte auf-
zubringen, fuhrt im Folgenden aber vor allem die Negativen aus. Er versucht zwar auch bei diesem
Thema eine Entwicklungsgeschichte zu entfalten, jedoch gelingt es ihm nicht, zu einem positiven
Abschluss zu gelangen. Vielmehr stellt der Ausbildungsplatz (der positive Endpunkt seiner Prakti-
kantentéatigkeit) fur Hasan ein Ausgangspunkt fur seine jetzigen Schwierigkeiten dar.

Die Darstellung des eigentlichen Konfliktes folgt dieser Passage. Sie wird im Folgenden inhaltlich
zusammengefasst. Hasan beschreibt, wie er mit dem Gesellen Wolfgang bei einem Kunden ist und
nachfragt, ob er auch mal an der zu reparierenden Therme arbeiten darf. Der Geselle erlaubt ihm
jedoch lediglich die Haube der Therme abzuheben. Hasan regt sich dartber auf und wirft dem Ge-
sellen vor, ihn wie einen Praktikanten zu behandeln, obwohl er bereits im zweiten Lehrjahr ist.
Nachdem ihm der Geselle droht, dem Chef zu berichten, dass Hasan ihn vor Kunden angegangen
ist, wird Hasan witend und beschimpft den Gesellen als ,,Arschloch*.

Offensichtlich fuhlt Hasan sich von dem Gesellen inadadquat behandelt. Er ist der Meinung, auf-
grund seiner untergeordneten Stellung ausgenutzt zu werden. Hasan fasst die Behandlung durch
den Gesellen als personlichen Angriff auf. Er fuhlt sich degradiert und unbeachtet. Daraufhin ver-
liert er die Fassung und geht den Gesellen vor Kunden verbal aggressiv an, anstatt angemessen zu
reagieren und zu einem spéateren Zeitpunkt den Konflikt mit dem Gesellen, wenn nétig tber eine
Vermittlung durch den Chef, auszutragen. Auch im Gesprach mit dem Chef gerat Hasan in Panik
und missversteht dessen Intervention offensichtlich. Er schlie3t seine Ausfihrungen mit Objektivie-
rungen. Er behauptet, der Chef hatte gesagt, er lige nur und sei faul. Die detaillierte Beschreibung
seines Konfliktes mit dem Gesellen ist von woértlichen Reden gepréagt. Hasan begibt sich in seinen
Ausfuhrungen zurtick in die Konfliktsituation und spricht den Gesellen mit ,,du* an. Aufgrund sei-
ner Wiedergabe der Geschehnisse kann der Ausgang der Geschichte nicht plausibel rekonstruiert
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werden.

Die anschlieRende Darstellung der Klarungsgespréache ist sprachlich ebenfalls zum Grofiteil in di-
rekter Rede verfasst und wirkt noch unabgeschlossen. Erst am Schluss gelingt Hasan eine kurze
Distanzierung vom Geschehen. Er beschreibt die Einigung mit dem Kollegen. Die Interviewerin

schliel3t eine Frage an, die Hasan zu einer Beurteilung auffordert.

Hasan: [...] Und da haben wir uns unterhalten 'ne halbe Stunde, und die Hand gegeben,
und da meinte er zu mir: Ich hoffe, du hast was draus gelernt. ZInterviewerin:
Mhm/ Und also wurde der Thema abgeschlossen. /ZInterviewerin: Mhm/ Ab und
zu gibt's noch Streitereien mit Anderen, (-) aber die sind ganz selten.

Interviewerin: Mhm. (-) Wirdest du sagen, dass dir die Ausbildung SpaR macht?

Hasan: (--) Ganz selten. (-) Bei der Firma ganz selten. Weil3 nicht, ich kam heu-, &h, ich
komm heute morgen rein. Ich muss viertel vor anfangen, da kam ich um zwanzig
vor reingeschneit: Los - noch nich mal ,,Morgen* gesagt -, los, die Tur aufmachen!
Bum. Und, &h, so wie der, also der Wolfgang, das is, ahm, mit dem fahr ich sehr
gerne mit, also auch, eigentlich nur mit ihm, weifl} ich nich, warum. Mit ihm
macht's einfach SpaR. Aber ab und zu hat er auch seine finf Minuten, da, ahm,
schreit er rum und alles, da-, deswegen macht mir die Ausbildung eigentlich kei-
nen Spal [...]

Hasan mdéchte das Thema abschlieRen, was ihm jedoch nicht vollstandig gelingt. Zuletzt bringt er
das Thema zumindest zu einem vorlaufigen Ende, indem er die Konflikte auf bestimmte Zeitrdume
einschrankt (,,aber die sind ganz selten*). Diese Strategie kann als eine Stigma-Bearbeitung betrach-
tet werden. Die Bedrohung wird von Hasan auf Gelegenheiten zurick gedrangt, um sein Funktio-
nieren in der Ausbildung zu gewahrleisten.

Wie bedrohlich diese Konflikte flr Hasan tatsachlich sind, zeigt sich, als er von der Interviewerin zu
einer bilanzierenden Beurteilung der Ausbildung aufgefordert wird. Er greift seine vorangegangene
zeitliche Beschrankung (,,ganz selten*) nach kurzem Zégern wieder auf, jedoch bezieht er sie dies-
mal nicht auf die Konflikte, sondern meint, ganz selten SpafR zu haben. Anders ausgedruckt, scheint
Hasan die Ausbildung fast nie Spal? zu machen. AnschlieBend zdgert er kurz, um seine negative
Beurteilung auf die Ausbildung ,,bei der Firma“ zu beschranken.

Im Folgenden gibt Hasan einen kurzen Einblick in den Berufsalltag. Er schildert seine Ankunft in
der Werkstatt am Morgen des Interviews und zitiert dabei einen Kollegen. Hasan schildert die In-
teraktion in direkter Rede und ahmt dabei den Tonfall des Kollegen nach. Dabei merkt Hasan an,
dass der Kollege ihn zuvor noch nicht einmal begrif3t hat. Er betont damit die persdnliche Bezie-
hung der beiden und erlebt den Umgang miteinander als problematisch. Dabei wird klar, dass er
eigentlich gerne mit dem Kollegen zusammen arbeitet, jedoch mit dessen ,,funf Minuten* nicht um-
zugehen weil: ,,da schreit er rum und alles®. Er fasst das, was passiert als ein ,,Alles* zusammen.
Wie oben gezeigt, handelt es sich auch hier vermutlich um eine Verletzung seiner Person. Aufgrund
der Tatsache, dass Hasan sich personlich von seinen Kollegen sehr schnell angegriffen fthlt, genera-
lisiert Hasan, dass ihm ,,die Ausbildung eigentlich keinen Spaf3* macht.

Trotzdem besitzt Hasan eine berufliche Orientierung. Er nimmt die Konflikte sehr ernst und setzt
sich damit auseinander. Er hat Angst, Geralds Unterstltzung in diesem Prozess zu verlieren. Es
wird deutlich, warum er Gerald so dringend braucht und auf seine Sympathie angewiesen ist.
Wenn Hasan sich personlich angegriffen fihlt und durchdreht, kann Gerald bestimmte Auseinan-
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dersetzung wieder ins rechte Licht ricken und ihm ,freundschaftlich’ den Ricken starken. Mit dem
emotionalen Rickhalt hat Hasan eine Chance, die nachfolgenden Konflikte besser verarbeiten. Seine
berufliche Orientierung zeigt sich auch in der Beantwortung der Zukunftsfrage.

Interviewerin: Mhm. (--) Hm, ja, also, so die Fragen zu heute habe ich, glaube ich, jetzt erst mal
alle gestellt. Wie, 8hm, wie sieht's denn mit deiner Zukunft aus? Wie malst du dir
die aus?

Hasan: Ich denke mal, dass ich die Idee, also wie ich mir das ausmale: Sehr schwer, drei-

mal wiederholen: Gas-Wasser-Installateur werde. So, jetzt, ahm, die Lehrprifung.
/Interviewerin: Ja/ Und, ahm, durch Gerald jetzt. Und dann was Anderes ma-
chen werde, das nicht handwerklich ist, was, dass ich Gas-Wasser-Installateur erst
mal nebenbei mache, ZlInterviewerin: Ja/ dann das Andere, ahm, nicht Hand-
werkliches ist, was sehr viel Spall macht, wo man sich nicht anstrengen muss und,
ahm, sauber gekleidet ist. ZInterviewerin: Mhm/ So was stelle ich mir dann vor.
/1. Mhm/ So, ich hab mir was vorgestellt, was ich, ah, weil ich zum Beispiel sehr
gut Eislaufen kann, hatte ich mir so was vorgestellt, hab ich ihm auch nein gesagt.
Dann hab ich mir gedacht, dass ich zu The Dome gehe und da als Tanzer mein
Geld verdiene, /Interviewerin: Mhm/ hat man mir auch gesagt, bis ich das schaf-
fe, muss ich, ah, gucken, wie's in drei Jahren aussieht. /ZlInterviewerin: Mhm/ Ja,
und ich, ich will einfach, dass, ich lass mich Uberraschen, wie die Zukunft aus-
sieht. So ich stell ich mir vor, dass ich irgendwann mal ausziehen werde, erst mal
ne eigene Wohnung, selbststandig klar kommen [...]

Hasan greift zunachst die Frage nach der realistischen Einschatzung seiner Zukunft auf, und merkt
an, dass er sich bewusst ist, dass es schwierig wird, die Berufsschule zu bestehen. Er ist offensicht-
lich auf Hindernisse vorbereitet. Er erwadhnt noch mal, dass er auf Geralds Hilfe in der Berufsschul-
vorbereitung angewiesen ist. Hasan malt sich aus, in der Zukunft ,,was Anderes* zu machen. Er
mochte mit sauberer Kleidung arbeiten und den Beruf des Gas-Wasser-Installateurs eher ,,neben-
bei* ausfuhren. Sein Traum ist es, Eislauftdanzer zu werden. Danach kommt er zur realistischen Ein-
schatzung zuriick und meint, er muss sehen, wie sich seine berufliche Laufbahn entwickelt. Er ver-
weist auf die gesellschaftlichen Erwartungen anderer, die ihm bei seiner beruflichen Zukunft bera-
ten (,,hat man mir auch gesagt, bis ich das schaffe, muss ich, &h, gucken, wie's in drei Jahren aus-
sieht*). Die Sicht Geralds wird hier generalisiert und als allgemeiner gesellschaftlicher Anspruch
von Hasan verinnerlicht. Dariiber hinaus zeigt sich, dass Hasan neben seiner beruflichen Orientie-
rung auch sein Leben plant. Es ist sein Ziel, zu Hause auszuziehen und eine eigene Wohnung zu
mieten.

Insgesamt zeigt sich eine berufliche Orientierung, aber auch eine Orientierung an anderen Lebens-
bereichen. Hasan trennt zwischen realistischen Zielen und seinen beruflichen Traumen. Das Coa-
ching hilft ihm, einen emotionalen Ausgleich zu finden, wenn er sich persénlich angegriffen fuhit.
Daruber hinaus unterstitzt ihn Gerald auch in praktischen Dingen, wie der Berufsschulvorberei-
tung. Er versucht seine Beziehung zu Hasan auf eine freundschaftliche Basis zu stellen und gleich-
zeitig eine professionelle Haltung ihm gegenuber einzunehmen. Hasan ist von Geralds Unterstit-
zung emotional abhangig. Seine Ingroup-Orientierung wurde von Gerald durchbrochen.

Uber das Konstrukt des gemeinsamen Mensch-Seins beginnt Hasan, Geralds Hilfe anzunehmen.
Das umfassende Konzept der Briiderlichkeit, des Wort-Haltens, bildet eine tragfahige Grundlage fur
Geralds professionelle Interventionen in Hasans beruflicher Sozialisation. Wenn jedoch Geralds
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implizites Versprechen, Hasan in die 6ffentliche Welt zu integrieren, scheitert, steht fuir Hasan eini-
ges auf dem Spiel. Sein Vertrauen in eine fur ihn moégliche etablierte Lebensweise kdnnte enttduscht
werden und ein Bruch zwischen Hasan und dem 6ffentlichen Leben entstehen.

Dabei muss bericksichtigt werde, dass Hasan aufgrund des Migrations-Hintergrunds seiner Familie
Differenzerfahrungen macht. Offensichtlich war der Sonderschulbesuch far ihn (noch) nicht mit
einer Fremdheitserfahrung verbunden, doch spielen diese in seiner beruflichen Ausbildung eine
grofle Rolle. Zudem scheint Hasan einen fur Jugendliche tirkischer Herkunft typischen Konstrukt
der ,mannlichen Ehre’132 verinnerlicht zu haben. Seine aggressive Reaktion auf vermeintlich degra-
dierende Behandlung durch seine Kollegen deutet auf eine tberzogenen Ehrvorstellung, die mit
einer gewissen Selbstiiberschatzung einhergeht.133 Das Coaching unterstitzt ihn bei der Bewaélti-
gung seiner Differenzerfahrungen im Beruf und ist in dieser Perspektive nicht nur geschlechtsspezi-
fisch gepragt, sondern auch durch die ethnische Herkunft des Jugendlichen.

132 Zum Begriff der ,,Ehre des Mannes* vgl. Nohl 2001: 27.

133 Zudem wurde in einem informellen Nachgespréch des Interviews deutlich, dass er es als seine Aufgabe betrachtet, seinen
Vater darin zu untersttitzen, die &ltere Schwester im Umgang mit deutschen Mannern zu maRregeln.
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10. Tabellarischer Fallvergleich

Fall 1: Anne (C.) und Barbara (J.)

Fall 2: Jan (C.) und Jenny (J.)

Dialogstruktur

,freundschaftliches’ (pseudo-

egalitares) Gesprach

schaffen sich gegenseitig Anknip-

fungspunkte

Interaktionsstruktur

Vertrautheit, entspannte gemeinsame

Zeit

nicht gleichberechtigtes, aber kom-

plementéres Vertrauensverhaltnis

Zuschreibung durch den C.

besondere, aufgeweckte Schilerin

lernbereite junge erwachsene Frau

Zuschreibung durch die J.

fursorgliches Vorbild

Lernpartner, Lernende

Rollenkonstellation im C.

Grol3e Schwester/Vorzeigeschulerin,
Entspannung mittels Tauschung, da

Asymmetrie verdeckt

professionelles Arbeitsbiindnis, aus

dem beide beruflich profitieren

Rollenausgestaltung des C.

keine professionelle Rollenausgestal-

tung, diffuse Verschwisterung

Professionelle Rollenausgestaltung als
lernender Padagoge, der Tauschange-

bot offeriert

Rollenausgestaltung der J.

normerfillende Musterschilerin,
Leistungskonformitét, Identifikation

mit der C.

an sich arbeitende, hilfsbedurftige

Jugendliche

Geschlechtstypik der Bezie-

hung

,Madchenfreundschaft’ ohne berufs-
rollenspezifische Handlungsanforde-

rung

,klassisches’ heterosexuelles Ge-
schlechterverhéltnis, Anpassungsfa-
higkeit der J., alterer, hierarchisch
hoherstehender, méannlicher Student

wirkt attraktiv

Nutzen von Gelegenheitsstruk-
turen bei der Ausbildungs-

platzsuche

Vermittlung durch Lehrerin des For-
derlehrgangs, Uberbetriebliche Haus-
wirtschaftsausbildung, MaRnahmen-

charakter

Vorschlag der Lehrerin wird aufge-
griffen, schulische Kinderpflegeaus-
bildung, J. strebt eine weitere Qualifi-

kation an

Umgang mit Diskreditierbar-

keit in der Ausbildung

Konkurrenz mit Nicht-Sonderschiilern
wird ausgeblendet, (Leistungs-) Ambi-

tion und Intimitat

Hilfe annehmen, Lernen anders zu

Lernen, Nachholen von Defiziten

Stigma-Management

Selbsttauschung

Selbstsozialisation
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Fall 3: Frau Mayer (C.) und Nico (J.)

Fall 4: Gerald (C.) und Hasan (J.)

ziehen sich gegenseitig auf, fihren

sich vor (positiv u. negativ)

sprechen fur sich, korrigieren sich,

flUstern

Dialogstruktur

Konflikt und Flirt, Distanzierung des

C. und Grenziberschreitung des J.

paternalistisch-konfrontativ, Ge-
meinsamkeiten werden inszeniert,

Grenzziehungen finden statt

Interaktionsstruktur

provozierender J., unartiges Kind,

erfolgreicher Fall

ausgleichsbedurftiger J. mit Mangel

an sozialen Kompetenzen

Zuschreibung durch den C.

untergeordnete Frau

Freundschaft

Zuschreibung durch den J.

Umkehr der Machthierarchie

paternalistische Hilfestel-

lungZAnvertrauen

Rollenkonstellation im C.

keine professionelle Rollenausgestal-
tung, Festhalten an duf3eren Kriterien

zum Selbstschutz

professionelle Rollenausgestaltung
als besonnener Ratgeber, partielles
Gleichmachen mit Abgrenzung zur

Freundschaft

Rollenausgestaltung des C.

offensiv-kritisch, Entwertung des

Gegenuibers, Dominanz

aggressiver J., Lebensstildistinktion,

Selbstiiberschatzung,

Rollenausgestaltung der J.

,aufschneiderisches’ Verhalten des J.,
Sexualisierung der Arbeitsbeziehung,
hierarchisch héher gestellter C. wird
nicht anerkannt, C. verhélt sich defen-

Siv

Kumpelhaftigkeit, Mannerfreund-
schaft mit groflem Altersunter-

schied

Geschlechtstypik der Beziehung

Eigeninitiative beim Schulpraktikum,
anschlieRendes Lehrstellenangebot im

Wunschberuf wird aufgegriffen

Vermittlung durch die Lehrerin in
anerkannte Qualifikation, méchte

aber in sauberer Kleidung arbeiten

Nutzen von Gelegenheitsstruktu-
ren bei der Ausbildungsplatzsu-

che

Eindrucksmanipulation, Diskreditie-
rung des Gegenuber, (familidre) Ver-

trauensbeziehungen aufbauen

Umdeutung zum Privileg, Ausagie-

ren (acting-out) bei Infragestellung

Umgang mit Diskreditierbarkeit
in der Ausbildung

Gegenstigmatisierung

Idealisierung (Brtuderlichkeit)

Stigma-Management
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10.1. Struktur des Fallvergleichs

Die vorangestellte Ubersicht (S. 122-123) zeigt eine Ubersicht tiber alle vier dargestellten Falle. Die
Tabelle bildet die Grundlage fir die vergleichende Diskussion der Féalle, wobei die Kategorien zu-
nehmenden Abstraktionsgrad besitzen. Im Fallvergleich sollen die Félle anhand des theoretischen
Vokabulars auf die im Anschluss an die theoretischen Uberlegungen (vgl. Kapitel 5.3.) entwickelten
Fragen zum Stigma-Management im Job-Coaching bezogen werden.

In der vergleichenden Diskussion der Falle werden der erste und zweite Teil der tabellarischen U-
bersicht vorgestellt. Der erste Teil umfasst die Kategorien ,Dialogstruktur’, ,Interaktionsstruktur’,
,Zuschreibungen durch die Coaches’ und ,Zuschreibungen durch die Jugendlichen’. Der zweite Teil
umfasst die Kategorien ,Rollenausgestaltung der Coaches’, ,Rollenausgestaltung der Jugendlichen’,
,Rollenkonstellation’ und ,Geschlechtstypik der Beziehung’.

Zunéachst werden die unterschiedlichen Kommunikations- und Interaktionsstrukturen sowie die
Fremdzuschreibungen der Jugendlichen und Coaches dargestellt und mit der Rollendynamik im
Coaching in Verbindung gebracht. Anschlielend werden die Kategorien des dritten Teils der fol-
genden Tabelle diskutiert. Dieser Teil umfasst die Kategorien ,Nutzen von Gelegenheitsstrukturen
bei der Ausbildungsplatzsuche’, ,Umgang mit Diskreditierung in der Ausbildung’ und ,Stigma-
Management’.

Die Falle werden dabei anhand theoretischer Konzepte miteinander verglichen, die in Kapitel 5 vor-
gestellt wurden. Vergleichend wird aufgezeigt, welche Techniken die Jugendlichen zur Bewéltigung
ihrer beschadigten Identitat anwenden, und in welchen Fallen es den Coaches gelingt, einen profes-
sionellen Umgang mit den Jugendlichen zu pflegen. Der Vergleich ist anhand der theoretischen
Konzepte der ,wise person’ (Goffman), der ,Tauschung’ (Glaser/Strauss) und des ,generalized o-
ther’ (Mead) strukturiert. Dabei wird auch auf das Austauschverhéltnis im Coaching und auf das
widerspruchliche Konzept des ,professionellen Freundes’ eingegangen; dies gelingt durch einen
Ruckgriff auf soziologische Konzepte von ,Freundschaft’ und ,Profession’.

Im Mittelpunkt der Diskussion stehen folgende Fragen: (1) Inwiefern spielt die Geschlechterdyna-
mik eine Rolle in der Coaching-Beziehung? (2) Welche Rollenausgestaltung der Coaches ist erfolg-
reich darin, die widersprtchlichen Anspriche an die Coaching-Beziehung zu integrieren? Darlber
hinaus soll geprift werden, inwiefern die Jugendlichen im Coaching zu einem gelungenen Stigma-
Management gelangen und ihre berufliche Handlungsfahigkeit vergréfiern konnten.

Ziel dieser Diskussion ist es, allgemeine Schlisse flr das Stigma-Management in der beruflichen
Orientierung von sozial benachteiligten Jugendlichen zu ziehen. Anschliel}end folgt eine Validie-
rung der empirischen Ergebnisse durch einen Riuckbezug auf die standardisiert erhobenen Daten
der vier Falle. Zudem soll abschlielfend eine Einordnung der Falle in die quantitativen Ergebnisse
vorgenommen werden.
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10.2. Diskussion der Falle

Im Folgenden werden die vier Falle zusammenfassend dargestellt, um die Fallstrukturen anschlie-
Rend kontrastiv aufeinander zu beziehen und Aussagen Utber die Coaching-Dynamik zu treffen.

Der vertraute Umgangston im ersten Fall, die scheinbar gleichberechtigte Sprecherposition zwi-
schen Barbara und Anne, die jedoch durch die Moderation des Coaches konterkariert wird, lasst
sich als pseudo-egalitare Rede charakterisieren. Diese Dialogstruktur wird von einer Vertrautheit
markierenden Interaktion getragen, in der keine (berufs-)rollenspezifische Forderungen aneinander
gestellt werden. Anne stellt Barbara im Interview als aufgeweckte, besonders leistungsmotivierte
Schilerin dar und Barbara geht darauf ein. Sie nimmt Annes Angebot an und prasentiert sich als
brave, normerfullende Musterschulerin, die sich mit ihrem Vorbild, Anne, identifiziert. Die Rollen-
ausgestaltung von Anne ist ergdnzend dazu auf die emotionale Unterstlitzung Barbaras ausgerich-
tet. Anne tritt als grof3e Schwester von Barbara auf und fungiert als VVorbild fur die Jugendliche. In
der Beschreibung der Rollenkonstellation groRe Schwester/Vorzeigeschilerin wird dieser Sachver-
halt zusammengefasst. Es wird deutlich, dass zwischen beiden die Verantwortung unterschiedlich
verteilt ist (da die grof3e Schwester fur die Kleine zu sorgen hat und eine Vorzeigeschilerin von ih-
rem Vorbild lernt), die Machthierarchie und die unterschiedlichen Inhalte und Aufgaben des Coa-
ching bleiben aber unbenannt. Anne macht Barbara gegentber den Rahmen des Coaching nicht
transparent. Stattdessen wird das Coaching als vertrauter, familidrer Umgang miteinander betrie-
ben. Es findet keine Etablierung einer Arbeitsbeziehung statt, sondern eine diffuse Verschwisterung,
die durch die gleichgeschlechtliche Dyade begunstigt wird.

Ganz anders verlauft das Coaching im zweiten Fall. Zwischen Jan und Jenny besteht zwar auch ein
Vertrauensverhaltnis, dieses ist aber nicht gleichberechtigt, sondern komplementér angelegt. Die
Bereitschaft Jennys, Personliches mitzuteilen, wird von Jan honoriert und in die Arbeitsbeziehung
integriert. Getragen wird ihr Vertrauensverhaltnis durch eine Dialogstruktur, in der Jenny fur sich
spricht und Jan in der Darstellung seiner Geschichte Ankntpfungspunkte fir Jenny schafft. Sie
entwickeln eine zopfmusterartige Erzahlung, in der die Redebeitrdge einander erganzen. Die impli-
zite Zuschreibung, die Jan gegeniber Jenny macht, ist die einer lernbereiten jungen Erwachsenen.
Auch Jenny schreibt Jan die Rolle eines Lernenden zu. In ihren Augen erscheint er als lernender
Student und nimmt somit die Funktion eines Lernpartners ein. Jennys und Jans Rollenausgestaltung
entsprechen diesen Zuschreibungen. Jan prasentiert sich als Student, der seine Profession erlernen
muss. In einem Tauschangebot sammelt er am Fall der zu betreuenden Jugendlichen berufliche Er-
fahrung und bietet emotionale und fachliche Unterstlitzung, die ihrer Berufsorientierung zu Gute
kommen. Jenny zeigt, dass sie an sich arbeitet. Dies fuhrt zu einer Rollenkonstellation, in der beide
ein Lern- und Arbeitsbiindnis eingehen, von dem sie beide beruflich profitieren. Jennys Stigma-
Bearbeitung orientiert sich an einer Selbstsozialisation!34. Sie arbeitet daran, ihr Selbstvertrauen zu

B4 Zinnecker spricht von einer Selbstsozialisation vor allem in den Gleichaltrigengruppen und sieht hierin die Emanzipation
der jungen Generation von padagogisch-normativen Zielsetzungen und erzieherischen Methodiken mit bevormundenen Prakti-
ken in Familie und Schule* (Hurrelmann 2002: 156). Ich verwende den Begriff aber eher im Sinne von Heinz (1988), der mit dem
Konzept der ,Selbstsozialisation’ den Eigenanteil der Individuen an der Ausgestaltung ihres Lebenslaufs betont. Im Mittelpunkt
steht dabei die ldee, dass eine (reflektive) Formung der eigenen Biografie durch die Akteure einen zentralen Bestandteil der Sozi-
alisation darstellt. Diese Fahigkeit kann auch als ,,Selbstorganisation* bezeichnet werden (vgl. Hurrelmann 2002).

125



starken und ihre benachteiligte berufliche Ausgangsposition positiv zu beeinflussen. Die Konstella-
tion ist von einer Abwesenheit von offener Dominanz gepragt, die durch die hohe Anpassungsbe-
reitschaft von Jenny gegentber dem hierarchisch héher gestellten Coach ermdglicht wird. Implizit
kommt damit auch eine Geschlechterdynamik zum Tragen. Das Lernen von und mit einem alteren,
mannlichen Studenten scheint fur Jenny attraktiv.

Im dritten Fall, bei Nico und Frau Mayer, findet sich eine Dialog- und Interaktionsstruktur, die
durch standige Konflikt- und Flirtversuche von Seiten des Jugendlichen gepragt ist. Nico zieht sei-
nen Coach auf und Frau Mayer weil3 nicht anders darauf zu reagieren, als sich ihm unterzuordnen
oder ihn lacherlich zu machen, um eine Eskalation zu vermeiden. Es spricht einiges dafur, dass Frau
Mayer mit einer gewissen Hartnéckigkeit am Coaching von Nico festhalt, da er als ,erfolgreicher
Fall’ das Scheitern friherer Coaching-Beziehungen zu kompensieren verspricht. Es entsteht so in
gewisser Weise auch eine umgekehrte Abhangigkeit, die aber — anders als in der wechselseitigen
Lernbeziehung von Jan und Jenny (Fall 3) - verdeckt bleibt. Das unsichere, defensive Auftreten von
Frau Mayer wird von Nico offensiv-kritisch bewertet. Er gestaltet seine Rolle dominant und entwer-
tet sein Gegenuber. Um ihre Rolle als Coach zu verteidigen, geht Frau Mayer auf Distanz zu Nico
und versucht, sich durch das Einhalten formalisierter Umgangsformen (z.B. der Anrede mit dem
Nachnamen), vor den Ubergriffen des Jugendlichen zu schiitzen. Diese Rollenkonstellation ist ein-
deutig geschlechtsspezifisch charakterisiert. Dem aufschneiderischen Verhalten Nicos begegnet
Frau Mayer durch Unterordnung und den Versuch, die Arbeitsbeziehung durch einen distanzierten
Umgang mit dem Jugendlichen zu entsexualisieren.

Bei Gerald und Hasan (im vierten Fall) zeigt sich eine paternalistisch-konfrontative Interaktions-
struktur, in der sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zwischen Coach und Jugendlichem
inszeniert werden. Im Interview lachen und witzeln Gerald und Hasan viel, sie korrigieren sich aber
auch gegenseitig. Dartber hinaus flustert Gerald gelegentlich, um Hasans Darstellungen zu ergan-
zen. Die Interaktionsstruktur entspricht den impliziten und expliziten Zuschreibungen der beiden.
Gerald betrachtet Hasan als ausgleichsbedurftigen Jugendlichen, dem es an bestimmten sozialen
Kompetenzen mangelt. Hasan kann Geralds Hilfe annehmen, indem er ihn als ,,Mensch* (und da-
mit als Gleichen) anerkennt. Daridber hinaus mochte er ihn jedoch auch als Freund gewinnen. Sein
Bedurfnis, Gerald etwas zurtick zu geben, kdnnte in diesem Sinne interpretiert werden. Gerald ges-
taltet seine Rolle als besonnener Ratgeber, der, obwohl er keine Freundschaft mit Hasan pflegt, ihm
viel Sympathie entgegen bringt. Partiell betreibt Gerald eine Egalisierung mit Hasan, jedoch bleibt,
auch durch den Altersunterschied, eine Differenz zwischen beiden bestehen. Dies zeigt sich auch
durch Geralds Strategie, Hasan kommunikativ zu konfrontieren, indem er ihn mehrfach auffordert,
seine Meinung zu &uBern. Gleichzeitig steht Gerald zur Verfigung, um Hasan anschlieend emoti-
onal aufzufangen. Hasan betreibt eine Lebensstildistinktion und neigt dazu, sich selbst zu Uber-
schétzen. Er bezeichnet sich ausdrtcklich als ,,aggressiven Jugendlichen®. Die Rollenkonstellation
ist demnach durch Geralds paternalistische Hilfestellung und Hasans Anvertrauen charakterisiert.
Insbesondere die Technik des Konfrontierens und Auffangens gelingt aufgrund der Geschlechtsdy-
namik, die in dieser Konstellation wirkt. Die Kumpelhaftigkeit der Mannerfreundschaft erméglicht
Kritik und Konfrontation ebenso wie langfristige Versprechen (Wort halten) ohne starke Intimitét in
der Beziehung.
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In allen vier Fallen zeigen sich spezifische Rollendynamiken. Die diffuse Verschwisterung mit dem
Fokus auf eine emotionale Unterstiitzung der Jugendlichen durch Schaffung einer quasi- familiaren
Atmosphare im ersten Fall steht in einem maximalen Kontrast zum beruflichen Lern- und Arbeits-
bundnis im zweiten Fall. Der dritte Fall steht im Kontrast zu den beiden erstgenannten. Hier ver-
kdrpern Coach und Jugendlicher zwar starke soziale Rollen, jedoch wirkt die Umkehr der Macht-
hierarchie vermutlich den intendierten Effekten des Coaching entgegen. Der vierte Fall steht gewis-
sermalen zwischen dem ersten und zweiten Fall. Er ist vom Konflikt der paradoxen sozialen Rollen
des Coaches und der widersprichlichen Bedurfnisse des Jugendlichen gepragt. Eine standige Ab-
wehr des Freundschaftsangebotes bei gleichzeitiger Sympathiebekundung durch den Coach fiihrt
den Jugendlichen in eine Auseinandersetzung mit den eigenen Erwartungen an das Coaching und
fordert vermutlich seine Stigma-Bearbeitung, indem der Jugendliche dazu angeleitet wird, sich in
vertrauensvollen Umgang mit seiner sozialen Rolle auseinander zu setzten.13

Es erscheint sinnvoll, zunéchst die Rolle der Coaches eingehender zu untersuchen, um anschlief3end
ihren Einfluss auf die Jugendlichen bestimmen zu kénnen. Der bereits theoretisch aufgeworfene
Vergleich mit dem Konzept der ,wise person’ (Goffman) bietet sich an.

Vergleich der Coaches anhand des Konzepts der ,wise person’

Das Konzept der ,wise person’ umfasst drei Aspekte (vgl. Kapitel 5.2.): (1) Die weise Person steht
der stigmatisierten Person entweder durch eine eigene einschneidende Lebenserfahrung, sozial-
strukturelle Bedingungen oder durch Ausibung seiner Profession nahe. (2) Es besteht eine besonde-
re Beziehungsqualitat zwischen dem Stigmatisierten und der weisen Person. Sie stehen in einem
Vertrauensverhaltnis. (3) Die weise Person behandelt den Stigmatisierten als normale Person und
stellt allgemeingultige Erwartungen an ihn oder sie. D.h. die weise Person versucht nicht einfach,
die stigmatisierte Person zu entlasten, indem sie sie in besonderem Mal3e ,schont’. Vielmehr hilft die
weise Person der stigmatisierten Person dabei, Techniken im Umgang mit Diskreditierung zu ent-
wickeln, mit der sich die/der Betroffene zukiinftig selbst entlasten kann. Der erstgenannte Aspekt
ist in allen vier Fallen zumindest formal gegeben. Die Jugendlichen wurden den Coaches zur pro-
fessionellen Betreuung zugeteilt. Bleibt zu Uberprtfen, welche Beziehungsqualitat hinsichtlich Ver-
trautheit bzw. Distanz im Coaching besteht und ob es den Coaches gelingt, allgemein gesellschaftli-
che Erwartungen und eigene Handlungsideale an die Jugendlichen heranzutragen. Aufgrund der
theoretischen Voriberlegungen wird davon ausgegangen, dass dies den Coaches nur dann gelingt,
wenn sie ein Vertrauensverhéltnis zu den Jugendlichen aufbauen konnten, in dessen Rahmen sie als
,particular other’ die gesellschaftlichen Erwartungen an die Jugendlichen vermitteln. Die Vierfelder-
tafel bewertet das Coaching nach der Art der Vermittlung von Anspruch und Entlastung, die in der
Arbeitsbeziehung professionell gewahrleistet wird und der Vertrautheit bzw. Distanz im personli-
chen Umgang zwischen Coach und Jugendlichen.

135 Das Unbehagen des Jugendlichen wurde von Goffman theoretisch vorweggenommen und folgendermalfien beschrieben: ,,So
entsteht in dem Stigmatisierten das Gefiihl, nicht zu wissen, was die anderen Anwesenden ,wirklich’ Giber ihn denken* (vgl.
Goffman 1975: 24).
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Tab. 16: Qualitat der Coaching-Beziehung

Quialitét der Beziehung
Art der VerknUpfung von Anspruch und Entlastung Vertrautheit Distanz
Anspruch und Entlastung professionell vermittelt Jan und Jenny (Fall 2) Gerald und Hasan (Fall 4)
Anspruch und Entlastung bleiben unvermittelt Anne und Barbara (Fall 1) Frau Mayer und Nico (Fall 3)

Sowohl in Fall 1 (Anne und Barbara) als auch in Fall 2 (Jan und Jenny) ist es den Coaches gelungen,
ein Vertrauensverhéltnis zu ihren Jugendlichen aufzubauen. Dahingegen sind Frau Mayers (Fall 3)
formalisierte Umgangsformen und Geralds (Fall 4) Abgrenzungsschwierigkeiten als Distanzie-
rungsbestrebungen zu bewerten.

Die Art der Hilfestellung der Coaches gegeniber den Jugendlichen entspricht in Fall 2 (Jan und Jen-
ny) und Fall 4 (Gerald und Hasan) einer Vermittlung von allgemein gesellschaftlichen und berufli-
chen Anforderungen, ohne die persdnliche Ebene zu vernachlassigen. Jan ist es im Verlauf des Coa-
ching gelungen, Jennys personliche Schwierigkeiten in der Arbeitsbeziehung zu thematisieren und
zu integrieren. Eine Einschrankung gilt jedoch den beruflichen Versagensiangsten von Jenny. Diese
werden tendenziell dethematisiert bzw. nicht weiter aufgegriffen. Was die Zukunftsangste Jennys
betrifft, findet eine Entlastung durch Jan statt. Da diese Entlastung jedoch der Strategie des ,Klein-
arbeitens’ entspricht (im Sinne von: ,ich mach erst mal das und dann das’ bzw. ,eins nach dem an-
deren’), verhilft es der Jugendlichen in den konkret anzugehenden Schritten zu einer beruflichen
Handlungsmachtigkeit und ist somit positiv zu bewerten. Zudem besitzt Jenny berufliche Zielan-
passungsstrategien, die einer weitreichenden Selbsttiberschétzung entgegenstehen. Geralds groR3es
Commitment in der Arbeit mit Hasan beruht auf einer grundlegenden Sympathie ftr ihn, die er
dem Jugendlichen auch immer wieder signalisiert. Geralds explizite Abgrenzung der Coaching-
Beziehung von einer Freundschafts-Beziehung verhindert, dass Hasan ihre Beziehung idealisiert
und verschafft Hasan die Moglichkeit, sich mit der ,duReren Sphare’ (der deutschen Offentlichkeit,
vgl. Nohl 2001) auseinander zu setzen und seine berufliche Handlungsmachtigkeit zu vergrofern.
Sowohl Jan als auch Gerald fokussieren im Coaching den beruflichen Werdegang ihres Jugendli-
chen und helfen ihnen dabei, einen entlastenden Umgang mit der Diskreditierbarkeit zu entwickeln.
Anne (Fall 1) und Frau Mayer (Fall 3) hingegen gewéhren ihren Jugendlichen in der Coaching-
Beziehung eine direkte Entlastung. Anne unterlésst einen Vergleich Barbaras mit anderen und the-
matisiert nicht die Konkurrenz von Sonderschtlerinnen mit anderen Schulabgangerinnen auf dem
Arbeitsmarkt. Frau Mayer ordnet sich Nicos dominantem Verhalten im Coaching unter und entlas-
tet ihn insofern, da sie sein fur eine Arbeitsbeziehung inadaquates Verhalten duldet. Insbesondere
in der beruflichen Welt, in der das Kooperationsmotiv im Umgang schlecht qualifizierten Schulab-
gangerinnen nicht gerade hoch ist, wird diese Entlastung Nico vermutlich (noch) Probleme bereiten.
Da jedoch — gemaR der aufgezeigten Rollenumkehr in diesem Fall — der Jugendliche seinen Coach
auffordert, ihm konkrete Hilfestellungen in der Vorbereitung seiner beruflichen Ausbildung zu ge-
ben, werden in der Coaching-Beziehung berufsrollenspezifische Handlungsanforderungen gestellt.
Nico wird in der konkreten beruflichen Vorbereitung — auf seinen eigenen Wunsch hin — nicht ent-
lastet. Auch der konsequente formalisierte Umgangston deutet darauf, dass Frau Mayer den Ju-
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gendlichen im Prinzip nicht entlasten modchte.136 Offensichtlich schafft sie es jedoch nicht, Nicos Ma-
choverhalten durch diese formale Intervention zu bezwingen. lhre distanzierte und defensive Reak-
tion auf Nicos rebellische Haltung provoziert diese vermutlich sogar zusatzlich.

Als ,wise person’ (mit Abstrichen) kdnnen demzufolge Jan (Fall 2) und Gerald (Fall 4) bezeichnet
werden. Jan schafft es, ein Vertrauensverhéltnis zu Jenny aufzubauen und sie doch zugleich ,nor-
mal’ zu behandeln. Die Entlastung in den gréReren Zielstellungen ist insofern als positiv zu betrach-
ten, da es die Jugendlichen dazu bringt, sich den gegenwartigen Anforderungen zu stellen und
durch eine ,Politik der kleinen Schritte’ zunéchst die naheliegenden Ziele auch wirklich zu realisie-
ren. Geralds Distanzierungsversuche entsprechen zwar nicht einem Vertrauensverhaltnis, werden
aber notig, um eine Selbsttduschung Hasans zu verhindern. Ohne eine explizite Abgrenzung zur
Freundschaft wirde Hasan das Coaching idealisieren und versuchen, sich zu entlasten, anstatt es
als Hilfe zur Selbsthilfe wahrzunehmen. Gerald und Hasan praktizieren einen (eingeschrankt) ver-
trauensvollen Umgang miteinander, der dem Jugendlichen letztendlich zu Gute kommt.

Frau Mayer und Nico praktizieren in Bezug auf die berufliche Vorbereitung des Jugendlichen zwar
— im Sinne der gangigen Machthierarchie zwischen Coach und Klient — keinen gewoéhnlichen Um-
gang miteinander, trotzdem wird der Jugendliche mit den ,normalen’ inhaltlichen Anforderungen
seines Berufes — auf eigenen Wunsch hin - nicht verschont.

Vergleich des Coaching anhand des Konzepts der ,TAuschung’

Ich unterscheide in Anlehnung an Glaser/Strauss (1965) bei der folgenden vergleichenden Betrach-
tung der Falle zwischen ,offenen’ und ,geschlossenen’ Bewusstheitskontexten, um den Informati-
onsfluss und die vom Coach geschaffene Transparenz tiber die Rahmenbedingungen des Coaching
mit in die Interpretation einzubeziehen (vgl. Kapitel 5.2.). Die Auswertung der Félle in Bezug auf
dieses (aul3ere) Datum gibt weitere Aufschlisse tber die Art und Ausgestaltung der Rollenkonstel-
lationen zwischen Coach und Klient. Sie kann als eine Voruberlegung zur Auswertung der Falle
hinsichtlich der moralischen Okonomie und des Professionalitatsgrades im Coaching betrachtet
werden.

Im Fall 1 (Anne und Barbara) besteht ein geschlossener Bewusstheitskontext, da die Jugendliche von
ihrem Coach weder Uber den Rahmen des Projekts informiert wurde, noch kannte sie die Inhalte
des Coaching - sie konnte diese lediglich formal benennen. Dartber hinaus besteht, wie rekonstruk-
tiv gezeigt wurde, der Tatbestand einer weiteren Tauschung: Der Coach tduschte der Jugendlichen
eine Freundschaftsbeziehung vor. Der Coach versucht der Jugendlichen in der Coaching-Beziehung
eine Entlastung zu verschaffen und tauscht vermutlich aus guter Absicht. Die Unterstlitzung der
Jugendlichen in ihrer Wertorientierung an Leistung als Losung ihres Stigma-Problems, ohne Refle-
xion auf ihre soziale Identitat als Sonderschilerin kann als paternalistisch bezeichnet werden. Der
Coach entlastet die Jugendliche von einem Vergleich mit anderen Schulabgangerinnen.

Auch im Fall 3 (Frau Mayer und Nico) kann von einer Tauschung gesprochen werden, jedoch
téauscht in diesem Fall, geméaR der rekonstruierten Rollenkonstellation, der Jugendliche seinen Co-

136 Bei einem VVorgesprach verwies Frau Mayer explizit darauf, dass sie sich von allen ihren Jugendlichen mit dem Nachnamen
anreden lasst, weil die Coaches vor den Jugendlichen als Respektspersonen auftreten sollten. Sie empfahl auch mir, mich von
Nico Siezen zu lassen.
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ach. Durch stdndige Rahmentransformationen schafft der Jugendliche einen Kontext, der dem des
Coaching nicht angemessen ist. Der Coach versucht, vielleicht um den Fall weiterhin als ,erfolg-
reich’ definieren zu kénnen, an einer Arbeitsbeziehung festzuhalten.

Im Fall 2 (Jan und Jenny) zeigen sich keine Tauschungsversuche. Der Coach schafft durch Offenle-
gung des Coaching-Rahmens und durch Transparenz der Arbeitsinhalte einen ,offenen’ Bewusst-
heitskontext fur die Jugendliche. Diese passt sich dem Rahmen des Coaching an und unterlasst Ver-
suche, den Rahmen des Coaching zu transformieren. Die thematische Aussparung einer Kritik an
Jennys weiteren beruflichen Zielen durch Jan kann nicht als TAuschungsversuch gewertet werden,
sondern ist eher einer Einschrankung ihres Vertrauensverhéltnisses geschuldet. Wie ich in der Fall-
rekonstruktion gezeigt habe, héngt Jennys ausgepréagte Zielanpassungsstrategie mit beruflichen
Versagensangsten zusammen und bedtrfen eines vertrauensvollen Umgangs, um von ihr (freiwil-
lig) thematisiert zu werden.

In Fall 4 (Gerald und Hasan) bestehen ebenfalls auf der Seite des Coaches keine Tauschungsabsich-
ten. Jedoch wurde deutlich, dass es dem Jugendlichen Schwierigkeiten bereitet, mit der Offenheit
des Coaches und dem bestehenden Rahmen der Coaching-Beziehung umzugehen. Er versucht wie-
derholt, den professionellen Rahmen zu durchbrechen und macht dem Coach Freundschaftsangebo-
te. Diese konnen als Selbsttauschungsversuche gewertet werden. Die Freundschaftsangebote des
Jugendlichen werden jedoch vom Coach abgewiesen. Daruber hinaus hilft der Coach dem Jugendli-
chen, keine Selbsttduschung vorzunehmen, und verweist darauf, dass er auch ohne Freundschaft
Commitment fur den Jugendlichen aufbringt. Der Coach verweigert sich einer Entlastung des Ju-
gendlichen auf Kosten einer starken Intimitat im Coaching. Diese Strategie verhilft dem Jugendli-
chen seine Stigma-Bearbeitung voranzutreiben.

Austauschbeziehungen im Coaching (moralische Okonomie)

Die Austauschbeziehungen im Coaching bilden einen interessanten Vergleichspunkt, weil hier die
Stigmatisierungs-Erfahrung der Jugendlichen und die Interventionstechniken des Coaching direkt
ineinander greifen. Der von Goffman als sozial und personlich diskreditierend beschriebene gesell-
schaftliche Umgang mit ,makelhaften’ Individuen kann im Begriff der ,,moralischen Okonomie*
(Kohli 1988), aber auch als ,,Kampf um Anerkennung* (Honneth 1992) gefasst werden.13” Mit dem
theoretischen Rahmen der ,moralischen Okonomie’ werden die Art der Austauschbeziehungen im
Coaching in den Vordergrund gestellt. Aus der Perspektive des (individuellen) Kampfes um Aner-
kennung werden die persénlichen und 6ffentlichen Formen der Bewahrung von Individuen als in-
einander Ubergehend betrachtet. Der Blick auf die Anerkennungsstrukturen im Coaching rtckt die
Art der (gegenseitigen) Wertschéatzung ins Blickfeld. Die Frage lautet dann: Wer wird wofir aner-
kannt?

Die Austauschbeziehung in Fall 1 (Anne und Barbara) beruht auf gegenseitiger emotionaler Nahe
und Vertrautheit. Die Unterstiitzung des Coach bleibt auf einer diffusen Ebene — und auch die Ju-

137 Kohli (1988) fasst unter dem Begriff der ,moralischen Okonomie’ den sozial-moralischen Charakter von Austauschbeziehun-
gen. Ihm zufolge sind Austauschbeziehungen nicht primér von zweckrationalem Handeln geprégt, sondern von einem regelhaft
strukturierten sozialen Empfinden fur eine gerechte Ordnung. Honneth (1992) geht es hingegen um die Frage der Verteilung von
Liebe, Solidaritéat und Gerechtigkeit in der Gesellschaft. VVgl. dazu grundlagentheoretisch auch Mauss (1975).
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gendliche zeigt keine konkrete Erwartungshaltung. Die gegenseitige Anerkennung bleibt damit im
unmittelbarem Kontext gemeinsam verbrachter ,Freizeit’. Der Coach wertschatzt die gegebene
normerfillende Haltung und Folgsamkeit der Jugendlichen, die keine Anspriche an das Coaching
stellt. Die Jugendliche hingegen wertschéatzt die geringen rollenspezifischen Erwartungen und be-
trachtet den Coach als allgemeines Vorbild.

Anders in Fall 4 (Gerald und Hasan). Hier spricht der Jugendliche explizit an, dass auch er seinem
Coach bestimmtes Wissen vermitteln konnte. Die Tatsache, dem Coach spezifisches Wissen vermit-
telt zu haben, ist fr den Jugendlichen wichtig, da er auf diese Weise in einen Austausch mit ihm
treten und ihn in der Folge als Partner anerkennen konnte. Auch der Coach wertschéatzt den Jugend-
lichen. Er gibt zu, gewisse Wertorientierungen, wie bspw. ein gepflegtes Aussehen kennen gelernt
(und verinnerlicht) zu haben. Die Konstruktion einer Austauschbeziehung macht es dem Jugendli-
chen in Fall 4 moglich, die Hilfe des Coaches anzunehmen.

In Fall 3 (Frau Mayer und Nico) betreibt der Jugendliche eine Entwertung des ,besserstehenden Ge-
genubers’, in Form von wiederholten Konfrontationen der Interviewerin und des Coach. AuRerdem
betreibt der Jugendliche eine Entwertung diejenigen, die angeblich ohne Leistung zum schnellen,
unverdienten Erfolg kommen. Dagegen stellt er seine Wertorientierung, die eine ldealisierung der
soliden Anstrengung (mit geringen Aufstiegschancen) darstellt. Der Jugendliche grenzt sich von
einer Anerkennung seines Coaches ab, indem er sie (s. 0.) als untergeordnete Frau behandelt.
Gleichzeitig rebelliert er gegen die formalen Distanzierungsbestrebungen des Coaches. Es ist aller-
dings zu vermuten, dass der Jugendliche das Durchhaltevermdgen des Coaches doch in gewissem
Sinne wertschéatzt, wie sich daran zeigt, dass er Frau Mayer damit beauftragt, geeignete Materialien
zu beschaffen, um ihn und seinen Mitschiler O. in die Ausbildungsbestimmungen ihrer zukunfti-
gen Berufe einzuweisen. Der Coach wiederum anerkennt die Leistungsorientierung des Jugendli-
chen.

In Fall 2 (Jan und Jenny) handelt es sich konstitutiv um eine Austauschbeziehung. Beide bringen ein
hohes MaRR an Anerkennung fur ihr Gegentber auf. Das professionelle Arbeitsbindnis beruht auf
dem gegenseitigen beruflichen Nutzen, den Jugendliche und Coach aus der gemeinsamen Arbeit
ziehen. Die Austauschsbeziehung ist in diesem Fall anders als in den anderen Fallen beschaffen:
Coach und Jugendliche ermdglichen es sich gegenseitig, voneinander (beruflich) zu lernen.

Im Folgenden wird versucht, die verschiedenen Vergleichskriterien zusammen zu fuhren und die
Coaching-Beziehungen allgemeiner einzuschatzen. Dazu findet abermals ein Rickbezug auf die
theoretischen Voruberlegungen statt (siehe Kapitel 5.3.). Dartber hinaus sollen die Begriffe ,Freund-
schaft’ und ,Professionalitat’ im Coaching soziologisch bestimmt werden.

Die Coaches als ,generalized other’

Voraussetzung fir eine gelingende Sozialisation ist laut Mead (1967) die Fahigkeit zur Ubernahme
und Ausgestaltung der Rolle des ,generalized other’. Eine alleinige Orientierung an spezifischen
Anforderungen bestimmter Situationen bzw. den,particular others’ schafft noch nicht die Kompe-
tenz, allgemeingultige Wertorientierungen auf unterschiedliche Handlungsbereiche anwenden zu
kénnen (vgl. Kapitel 5.3.).

Die Falle zeigen, dass die Jugendlichen eine Tendenz dazu haben, sich an den Erwartungen be-
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stimmter Personen zu orientieren, anstatt inre Handlungen darauf auszurichten, in moglichst vielen
unterschiedlichen Situationen zu bestehen. Im Grunde genommen orientieren sich auch nicht sozial
benachteiligte Individuen vorzugsweise auf diese Art — jedoch mit anderen Konsequenzen. Die
Tendenz zur Ingroup-Orientierung, die beschrankte Auswahl an Peers und die Herkunft aus beruf-
lich schlecht integrierten Familien (vgl. Kapitel 7.2.), fuhrt dazu, dass die untersuchten Jugendli-
chen, wenn sie sich nach den Erwartungen ihres Umfelds richten, keine universalistische Wertorien-
tierung annehmen. Haufig erkennen sie zwar den Wert einer formalisierten Berufsausbildung und -
wie bei den untersuchten Jugendlichen der Fall — beginnen wenn moglich eine Berufsausbildung,
besitzen aber wenig ,Ruckhalt’ von ihrem sozialen Umfeld, um Hindernisse in der beruflichen Ori-
entierung und Schwierigkeiten mit den beruflichen Anforderungen zu bewadltigen. Sie werden
durch beruflich marginalisierte Eltern und Freunde vermutlich nicht in ihrer sozialen Rolle als Aus-
zubildende bestarkt.

Zudem zeigt sich die Tendenz, dass die Jugendlichen sich an familiaren, d.h. vertrauten Sozialbe-
ziehungen orientieren, um ein mogliches Scheitern an weiteren gesellschaftlichen Erwartungen zu
verhindern. Daflr gibt es eine strukturelle Bedingung: Ein soziales Stigma fuhrt dazu, dass jeder
Wechsel der Gemeinschaft oder einer professionellen Beziehung eine Gefahr birgt, in einer neuen
Gemeinschaft bzw. Arbeitsbeziehung nicht anerkannt zu werden (vgl. Goffman 1975: 100).

Die Fahigkeit, sich in neue Kontexte zu begeben und sich dort addquat zu verhalten, wird jedoch
spatestens bei der Berufsorientierung im Ubergang zum Erwachsenenalter dringend notwendig.
Insofern ist es sinnvoll zu Uberprifen, ob und wie die Coaches als ,particular others’ das Vertrauen
der Jugendlichen gewinnen (kdnnen) und als Repréasentanten des ,generalized other’ zugleich all-
gemeine gesellschaftliche Erwartungen an die Jugendlichen herantragen sowie die Jugendlichen der
Einibung des Umgangs mit diesen Erwartungen unterstitzen. Dazu gehort, den Jugendlichen die
Maoglichkeit zu geben, den Sinn bestimmter Wertorientierungen zu hinterfragen. Im folgenden soll
Uberpruft werden, inwiefern die untersuchten Coaches ihr berufliches Handeln entsprechend die-
sem allgemeinen Modell fiir Job-Coaching mit sozial benachteiligten Jugendlichen ausrichten?
Abstrakte gesellschaftliche Erwartungen in Bezug auf das Berufsleben kénnen nach Parsons (1975)
in modernen, ausdifferenzierten Gesellschaften hinsichtlich ihrer Wertorientierung als universalis-
tisch und hinsichtlich der Handlungsorientierung als spezifisch beschrieben werden. 138 In Bezug auf
das Coaching heil3t das: Eine universalistische Wertorientierung wird durch einen Coach vermittelt,
der als ,particular other’ gemocht wird und dem Jugendlichen vertraut ist und gleichzeitig den ,ge-
neralized other’ représentiert. Eine partikularistische Wertorientierung wird durch einen Coach
gegeben, der fur den Jugendlichen ,da ist’, d.h. ihn oder sie hauptsachlich emotional unterstitzt.
Eine spezifische Handlungsorientierung geben die Coaches, die den Jugendlichen berufliche Hand-
lungsanforderungen naher bringen und diese mit ihnen eintiben. Eine diffuse Handlungsorientie-
rung gaben diejenigen Coaches, die keine rollenspezifischen Anforderungen an den oder die Ju-
gendliche stellen. Die Coaching-Interventionen werden in der folgenden Tabelle hinsichtlich dieser

138 Eine Verkniipfung der handlungs- und identitétstheoretischen Uberlegungen von Parsons und Mead bietet sich an. Auch
Meads Konzept des ,generalized other’ beruht auf einem differenzierungstheoretischen Argument. Erst die Zugehorigkeit zu
einer Vielzahl von institutionellen Rollen ermdglicht eine Ausbildung situationstibergreifender Rollenkompetenzen (vgl. Mead
1965).
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zwei Aspekte (universalistisch/partikularistische Wertorientierung und spezifische/diffuse Hand-
lungsorientierung) miteinander verglichen. In der anschlieBenden Diskussion wird angestrebt, die
anderen Vergleichskriterien mit einzubeziehen, um zu einer abschlieBenden Bewertung zu gelan-
gen.

Tab. 17: Handlungs- und Wertorientierung im Coaching

Handlungsorientierung
Wertorientierung spezifisch diffus
universalistisch Jan und Jenny (Fall 2) Frau Mayer und Nico (Fall 3)
partikularistisch Gerald und Hasan (Fall 4) Anne und Barbara (Fall 1)

Es zeigt sich, dass nur in Fall 2 und Fall 4 die Coaches den Jugendlichen spezifische, d.h. berufliche
Handlungsorientierungen vermitteln. In Fall 2 (Jan und Jenny) ist die spezifische Handlungsanfor-
derung mit einer universalistischen Werthaltung gepaart. Die Jugendliche entwickelt daraufhin ein
Stigma-Management, das auf Selbstsozialisation abhebt und sie fiir den Ubergang in neue Berufs-
und Lebenskontexte vorbereitet. In Fall 4 (Gerald und Hasan) vermittelt der Coach zwar eine ein-
deutige Orientierung an den spezifischen beruflichen Inhalten des Coaching, der Jugendliche hat
jedoch Schwierigkeiten, diese spezifische Haltung mit einer universalistischen Wertorientierung zu
verknupfen. Ihm gelingt die Entfaltung einer spezifischen Handlungsorientierung nur in partiellen
Bereichen, wie der allgemeinen Berufsorientierung, nicht jedoch im personlichen Umgang mit ande-
ren im Berufsleben.

In Fall 1 (Anne und Barbara) und Fall 2 (Frau Mayer und Nico) beinhaltet die Coaching-Intervention
eine diffuse Handlungsorientierung. Die Jugendliche vertraut sich dem Coach an, ohne rollenspezi-
fische Erwartungen zu erfullen. Diese Handlungsorientierung wird von der Jugendlichen auf den
beruflichen Kontext tbertragen. Sie glaubt, auch in ausdifferenzierten beruflichen Kontexten nur in
vertrauten Beziehungen bestehen zu kénnen. In Fall 3 (Frau Mayer) ist ebenfalls von einer diffusen
Handlungsorientierung auszugehen, da der Coach den Jugendlichen nicht davon abbringt, eine
Umkehr der Machthierarchie im Coaching zu betreiben. Der Coach versucht, durch Distanzierung
einen formellen Grad des Coaching, der auf berufliche Kontexte tbertragbar wére, herzustellen;
dies scheitert aber.

10.3. ,Freundschaft’ und ,Professionalitat’ im Coaching

Der vom Modellprojekt verwendete, in Anlehnung an den ,signifikanten Anderen’ entstandene,
Begriff des ,professionellen Freundes’ beinhaltete eine paradoxe Anforderung an die Coaches. Die
Coaches wurden aufgefordert, Freunde der Jugendlichen zu werden, um auf der Grundlage eines
Vertrauensverhéltnisses den Jugendlichen emotionale Unterstiitzung geben und ihnen zugleich als
professionelle Ratgeber zur Seite zu stehen, was impliziert, dass die Coaches eine Autoritats-Rolle
gegeniber den Jugendlichen einnehmen.
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Der Coach — ein ,professioneller Freund'?

Der Fallvergleich hat gezeigt, dass die Coaches in dem Dilemma standen, zwischen emotionaler
Vertrautheit bzw. Entlastung der Jugendlichen und den berufsspezifischen Handlungsanforderun-
gen, die sie an die Jugendlichen richten, vermitteln mussen. Die Coaches waren gezwungen, sich
implizit oder explizit mit dieser ambivalenten Handlungsanforderung auseinander zu setzen und
entwickelten unterschiedliche Umgangsweisen in der Vermittlung zwischen ,Freundschaft’ und
,Professionalitat’.13® Die notwendige Vermittlung produzierte fur das Coaching Schwierigkeiten
unterschiedlichster Art:

In Fall 1 (Anne und Barbara) betont der Coach die ,freundschaftliche’ Beziehung, was zu Annerken-
nungsstrukturen fuhrt, in denen die Jugendliche sich auf ausschlie3lich persénlicher Ebene bewéhrt.
Der Coach unterlasst eine Vermittlung von berufsspezifischen Handlungsanforderungen (zumin-
dest in der Interviewsituation). In Fall 2 (Jan und Jenny) gelingt es, beide Aspekte (Entlastung und
Anspruch, Freundschaft und Professionalitat) zu verknupfen. Das Coaching entspricht einer profes-
sionellen Arbeitsbeziehung, in der private Themen integriert werden (kénnen). In Fall 3 (Margot
Mayer und Nico) hélt der Coach an professionellen Umgangsregeln fest, befindet sich jedoch ge-
genuber dem Jugendlichen in der Defensive. Aufgrund der vom Coach geduldeten Grenzlber-
schreitungen des Jugendlichen kann nicht von einer gelungenen Vermittlung zwischen professio-
nellem und persdnlichen Umgang gesprochen werden. In Fall 4 (Gerald und Hasan) versucht der
Jugendliche, die ,Freundschaft’ des Coaches zu gewinnen. Letzterer gerat in die schwierige Lage,
zwar einerseits seine Sympathie fur den Jugendlichen zu bekunden, um sein Vertrauen zu gewin-
nen, und andererseits das Coaching von einer Freundschafts-Beziehung abzugrenzen, um den be-
rufsspezifischen Charakter des Coaching zu gewahrleisten. Die standige Grenzziehung stellt fir den
Jugendlichen und den Coach eine Herausforderung dar, die im Coaching expliziert wird.

Auffallig ist, das die ,Freundschaft’ vom Konzept ,professioneller Freund’ stéarker betont wird als
die ,Professionalitat’ im Handeln.140 Letztendlich verdeckt der Begriff, dass insbesondere die Ver-
mittlung der beiden Antipole die eigentliche Schwierigkeit im Coaching mit Jugendlichen darstellt.
Dartber hinaus erscheint mir die Verwendung des ,Freundschafts-Konzepts’ fur das Coaching von
Jugendlichen nicht die geeignete Form, den Coaches eine berufliche Orientierung zu bieten und den
Jugendlichen eine Aufgabenbeschreibung der Coaches zu liefern. Abgesehen davon, dass die Stu-
dierenden durch diesen Anspruch in den Konflikt geraten, entscheiden zu mussen, inwieweit sie
sich dem Jugendlichen vertrauensvoll ,6ffnen’ sollen, muss die fur eine ,Freundschaft’ konstitutive
Egalitat im Coaching fur die Jugendlichen zweideutig bleiben, da sie die Coaches gleichzeitig in
einer Autoritats-Rolle erleben.

Bevor ich zum besseren Verstandnis dieser komplexen Schwierigkeiten soziologische Begriffsbe-
stimmungen von ,Freundschaft’ und ,Professionalitat’ anfuhre, méchte ich auf zwei Dinge hinwei-

139 Bereits in der im Herbst 2001 durchgeftihrten, explorativen Gruppendiskussion mit sechs Coaches des Kdlner Teilprojekts
deutete sich an, dass der Anspruch, fur die Jugendlichen ein ,professioneller Freund’ zu sein, im Coaching zu diversen Schwie-
rigkeiten fuhrte. Trotzdem wurde der Begriff nicht vollstandig abgelehnt, sondern diente vielmehr als in der Gruppe aufgebrach-
ter Leitfaden, um die verschiedenen Dimensionen des Coaching zu diskutieren.

140 Es verwundert deshalb nicht, dass die Coaches durch die Projektleitung aufgefordert wurden, zunéchst die ,Freundschaft’ der
Jugendlichen zu gewinnen, und sie erst dann ,Professionalitat’ zu entfalten (vgl. Lasorsa 2001).
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sen, die mir in diesem Zusammenhang wichtig erscheinen: Tatséchlich féllt es den Jugendlichen
leichter, die allgemeinen gesellschaftlichen Erwartungen durch einen ,particular other’ anzuneh-
men, wenn dieser als ,Freund’ auftritt. Die - in der Regel institutionalisierte Berufsorientierung von
Jugendlichen - wird im Coaching durch die konkrete Person des Coaches fir die Jugendlichen le-
bendig und hinterfragbar. Dartber hinaus erfahren die Jugendlichen eine Anerkennung auf sozialer
und personlicher Ebene, die ihnen die Offentlichkeit als Stigmatisierte sonst nicht zukommen lasst.
Es werden Hoffnungen in sie gesetzt, anstatt in amtlichen Vorgéngen ihre Hilfsbedurftigkeit festzu-
stellen. Das Coaching wendet ihre Position als Adressat von gesellschaftlichen Erwartungen bzw.
als Konsument von sozialen Unterstiitzungsangeboten, hin zu einer Position, in der sie, wie andere
Jugendliche auch, aktiv werden (kdnnen), um ihre berufliche Zukunft zu gestalten bzw. um Institu-
tionen flr sich zu nutzen. Die Coaches spielen dabei eine Schlisselrolle.

Soziologische Begriffshestimmung der ,Freundschaft’

Im Anschluss an Simmel (1992) kann angenommen werden, dass die Coaches eine ,,Autoritgt*14t
verkoérpern, da sie durch eine gesellschaftliche Institution beauftragt wurden, (individuelle) Unter-
stitzungsangebote zu machen. Gleichzeitig befinden sich die Studierenden selbst ,in Ausbildung’
und stehen den Jugendlichen aufgrund dieser Tatsache nahe. Ein gleicher oder ahnlicher Berufs-
stand (vgl. Ténnies 1963: 14f) sowie die Zugehdrigkeit zu einer Altersgruppe (insbesondere bei Ju-
gendlichen bzw. jungen Erwachsenen) und die Geschlechtsgleichheit (vgl. Simmel 1992: 461f) be-
gunstigen die Entstehung von Freundschafts-Beziehungen.142 Folgt man Simmels weiteren Ausfih-
rungen zur Freundschaft, zeigt sich allerdings, dass Freundschaftsbeziehung sich dadurch aus-
zeichnen, dass sie ,,mindestens der Idee nach auf der ganzen Breite der Persdnlichkeit aufbauen*
und ,,den ganzen Menschen mit dem ganzen Menschen verbinden* (Simmel 1983: 268f).

Daruber hinaus beruht Freundschaft auf Zufall oder freier Wahl (vgl. Ténnies 1963: 14f) und wird
von Tenbruck (1964) als personliche, dauerhafte, freiwillige und nicht leistungsorientierte soziale
Beziehung beschrieben. Diesen Anspriuchen wird das Coaching nicht gerecht. Im Gegenteil, beim
Job-Coaching handelt es sich um eine vertragliche Vereinbarung einer professionellen Unterstt-
zungstatigkeit, die zeitlich determiniert ist. Die Beziehung kommt weder zuféllig noch durch freie
Wahl zustande (selbst die Tatsache, dass die Jugendlichen sich freiwillig gemeldet haben, ist da-
durch eingeschrankt, dass sie anschlieRend bestimmten Coaches zugeteilt wurden und vice versa).
Insbesondere das Merkmal der Abwesenheit einer Leistungsorientierung, das Tenbruck als fr per-
sonliche Beziehungen konstitutiv ansieht, widerspricht dem Coaching-Ansatz.

Im Coaching erbringen beide Seiten Leistungen. Die Jugendlichen mussen kooperieren und einen
gewissen Einsatz bei der Bewadltigung ihrer krisenhaften Situation aufzeigen. Der Coach muss be-

141 Indem ein Mensch ,autoritativ’ wirkt, ist die Quantitat seiner Bedeutung in eine neue Qualitat umgeschlagen, hat sein Milieu
gleichsam den Aggregatszustand der Objektivitat angenommen* (Simmel 1992: 162). Neben dieser individuellen Aneignung von
Autoritat durch eine Personlichkeit, die an Bedeutung und Kraft Gberlegen ist, bemachtigen auch Institutionen einzelne Personen
mit Autoritat. Dieser Fall wird folgendermafen beschrieben: ,,Die ,Autoritat’, deren Wesen ist, dass ein Mensch mit derjenigen
Sicherheit und Anerkennungszwang entscheidet, die logischerweise nur dem Uberpersonlich-sachlichen Axiom oder Deduktion
zukommt - hat sich hier gleichsam von oben auf eine Person niedergelassen, wahrend sie im ersten Fall aus den Qualitaten der
Person [...] aufgestiegen ist* (Simmel 1992: 162f).

142 Zu den wenigen Soziologen, die sich mit dem Begriff der ,Freundschaft’ beschéftigt haben, gehéren Simmel (1992), Ténnies
(1963) und Tenbruck (1964). In meinen Ausfiihrungen folge ich ihrer Argumentation.
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stimmte Hilfestellungen erbringen und wird von der Projektleitung ftr seine Tatigkeit entlohnt.
Was jedoch tatséchlich an eine Freundschafts-Beziehung erinnern lasst, ist der Anspruch des Coa-
ches, den Jugendlichen ,,in seiner ganzen Breite der Personlichkeit” zu bertcksichtigen. Es geht so-
wohl um eine Klarung personlicher, familiarer, finanzieller, evtl. krimineller Schwierigkeiten als
auch um seine bzw. ihre berufliche Orientierung. Dabei findet jedoch nicht, wie von Simmel gefor-
dert, eine Verbindung des ,,ganzen Menschen mit dem ganzen Menschen* statt. Zwar baut das Co-
aching der ,,Idee nach auf der ganzen Breite der Personlichkeit* des Jugendlichen auf, nicht jedoch
auf der des Coaches. Die Coaches mussen lediglich Uber das berufsrollenspezifische Handeln hin-
aus, personliche und soziale Anerkennung fur den Jugendlichen aufbringen, damit das Coaching
gelingt (vgl. die Ausfuhrungen zur Austauschbeziehung im Coaching in diesem Kapitel). Bringen
die Coaches sich mit ihrer ,ganzen Personlichkeit’ ein, so scheitert das Coaching wie etwa im Fall 1
(bei Anne und Barbara).

Die Besonderheit des Coaching stellt deshalb nicht eine anzustrebende freundschaftliche Beziehung
zwischen den Coaches und den Jugendlichen dar, sondern die Anforderung an die Coaches, ihr
berufsrollenspezifisches Handeln um eine affektive Dimension zu erweitern, damit die Jugendli-
chen sich ihnen personlich anvertrauen (kdnnen).143

,Professionalitat’ in der Arzt-Klienten-Beziehung

Eine Erweiterung des professionellen Handelns um die affektive Dimension schlagt Wernet (1997)
in seinen grundlagentheoretischen Uberlegungen zur Arzt-Patienten-Beziehung als Paradigma der
klientenorientierten Berufe vor. Dabei orientiert er sich zunéchst an Parsons ,,pattern variables* und
seine Professionalisierungstheorie (vgl. Parsons 1951, 1968). Wernet legt vier Charakteristika der
institutionalisierten Erwartungen an einen Kranken dar, die ich auf die sozial benachteiligten Ju-
gendlichen beziehen mdchte. (1) Eine kranke Person ist von sozialen Rollenanforderungen suspen-
diert. (2) Die Krankheit ist nicht durch gesteigerte Leistungsbereitschaft zu Uberwinden und ist auch
keine Frage der Haltung (,,attitude®), sondern ein Zustand (,,condition*). (3) Kann unterstellt wer-
den, dass Kranke ,gesund’ werden wollen. Zudem unterstellt ein Wille zur Gesundung, dass die
Krankheit nicht auf eigenem Verschulden beruht. (4) Der gesellschaftlichen Duldung der Krankheit
steht ist eine obligate Inanspruchnahme kompetenter Hilfe gegentuber (vgl. Wernet 1997: 35).

Auch die jugendlichen Sonderschilerinnen befinden sich in ,,einer subjektiven Krise im Sinne der
Bedrohung der personalen Integritat (Wernet 1997: 35). Die Krise entspricht zwar keiner Krankheit,
aber das mit ihrem sozialen Makel verbundene und sichtbar gewordene Qualifikationsdefizit ver-
setzt die Jugendlichen spétestens in ihrer beruflichen Orientierung in eine Krise. Sie stehen extre-
men Schwierigkeiten gegentber, in das System der Ausbildung- und Beschaftigung zu gelangen.
Die Coaches sollen helfen, diese Krisensituation erfolgreich zu Gberwinden.

Vergleicht man die Coaches mit der dem Kranken korrespondierenden Rolle des Arztes, so finden

143 Zudem bringt die Betrachtung des Coaching als ,Freundschaft’ eine weitere Schwierigkeit mit sich, da sie Ténnies zufolge der
Gemeinschaft zuzuordnen ist und nicht der Gesellschaft. Tonnies vergleicht Freundschaftsbeziehungen mit Verwandtschafts-
und Nachbarschaftsbeziehungen und kommt zu dem Schluss, dass diese ,,die menschlichste und héchste Art der Gemeinschaft*
darstellen (vgl. Tonnies 1963: 14f). Diese Tatsache steht im direkten Widerspruch damit, dass die Coaches durch eine Représenta-
tion des ,generalized other’ (Mead) den Jugendlichen Kontakt zur ¢ffentlichen Sphéare vermitteln.
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sich auch hier strukturelle Ubereinstimmungen. Wernet zufolge findet im Arztberuf ,.ein Transfer
wissenschaftlich gesicherten Wissens in die Losung praktischer Probleme statt* (Wernet 1997: 36).
Die Rolle des Arztes ist universalistisch orientiert und in ihrer Handlungsorientierung funktional
spezifisch ausgerichtet. Beides trifft idealer Weise auch auf die Rolle des Job-Coaches zu. Die Coa-
ches sollen den Jugendlichen eine gesellschaftliche anerkannte, d.h. allgemein gesicherte Wertorien-
tierung vermitteln und ihre Intervention auf spezifische Schwierigkeiten in der beruflichen Orientie-
rung der Jugendlichen fokussieren.

Lediglich die von Parsons fur das arztliche Handeln geforderte notwendige affektive Neutralitat
kann nicht auf die Coaches Ubertragen werden. Auch Wernet lehnt in seiner weiteren Argumentati-
on eine affektneutrale Beziehung zwischen Arzt und Klient als unplausibel ab. Die personliche Be-
ziehung des Coaches zum Jugendlichen spielt in diesem Fall eine Rolle, da sie die Coaching-
Beziehung nachhaltig beeinflusst und eine Vermittlung von Werten erst moglich macht. Diese Er-
weiterung des strikten berufsrollenspezifischen Handelns im Coaching, dass in seinen Grundlagen
der Arzt-Klienten-Beziehung als Paradigma der klientenorientierten Berufe dhnelt, ist dann gege-
ben, wenn das angewandte Konzept der ,Professionalitat’ Affektivitat zuldsst, d.h. eine gefiihlsma-
Rige Involviertheit im professionellen beruflichen Handeln fir ein vertrauensvolles Verhaltnis zwi-
schen Arzt und Patient als konstitutiv betrachtet wird (vgl. Wernet 1997).

Dieses Argument lasst sich auch auf das Coaching Ubertragen. Coaches, die wie Jan (Fall 2) oder
Gerald (Fall 4) Sympathie und Mitgefuhl far die von ihnen betreuten Jugendlichen aufbringen, er-
langen deren Vertrauen. Die Jugendlichen bringen persdnliche Themen in das Coaching ein, die die
Coaches aufgreifen und in ihrer Beratung berucksichtigen. Die berufliche Orientierung findet dann
unter der Berucksichtigung des ,ganzen Menschen’ statt. Dartber hinaus kénnen die Jugendlichen
fur eine wertgeschatzte und vertraute Person als Coach Mitgefthl aufbringen und an den fir sie
zunachst fremden universalistischen Wertorientierungen (bspw. moglichst ,gut’ zu arbeiten oder
sich aktiv um einen Arbeitsplatz zu bemuhen) des Coaches partizipieren.

10.4. Stigma-Management und Konsequenzen fir die Berufsorientierung

Im Folgenden sollen die Ergebnisse nochmals zusammengefuhrt werden, um das Stigma-
Management der Jugendlichen und ihre berufliche Orientierung zu beschreiben und ausgehend von
ihrer Identitats-Bearbeitung im Job-Coaching Schlussfolgerungen fur ihr Handeln im Beruf zu zie-
hen. Ziel dieser Uberlegungen ist es, die bisherige Diskussion der Falle auf Jugendliche mit ahnli-
chen Problemlagen zu verallgemeinern.

In Fall 1 (Anne und Barbara) entwickelt die Jugendliche ausgehend von einem Besonderheits-
Diskurs des Coaches und einer durch den Coach vorgetduschten — und von der Jugendlichen er-
winschten - ,Freundschaftsbeziehung’ eine starke Leistungsorientierung bei gleichzeitiger Orientie-
rung an Intimititat in sozialen Beziehungen. Die Jugendliche bringt dementsprechend zwar not-
wendige Voraussetzungen fur ein erfolgreiches Coaching mit, das auf der Kooperation und Leis-
tungsbereitschaft der Jugendlichen aufbaut, erlernt jedoch innerhalb des Coaching-Prozesses — ne-
ben der Fahigkeit, ihre Leistungen gut zu ,verkaufen’ - kein beruflich relevantes rollenspezifisches
Handeln. Im Gegenteil, sie wird in ihrem Stigma-Management der Selbsttduschung bestéarkt. Der
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Coach vermittelt ihr, dass sie insbesondere fur ihre personliche Eigenschaften Anerkennung finden
kann. Es findet keine Reflexion ihrer sozial diskreditierten Identitat als Sonderschulerin statt. Das
Ziel der Jugendlichen, durch Leistungsambition und das Herstellen intimer Beziehungen, ihre be-
ruflichen Plane innerhalb des Kontextes des beruflichen Bildungssystems zu verwirklichen, um ih-
ren Traum, einen Meister als Kéchin zu erlangen, wird durch den Coach nicht in Frage gestellt.
Stattdessen wird die Jugendliche durch das Coaching in ihrem fragwtrdigen Institutionenvertrauen
bestarkt: die ,Institution’ Job-Coaches ,sorgt’ sich um sie und ,schont’ die Jugendliche vor universa-
listischen berufsrollenspezifischen Anforderungen und einem Vergleich mit anderen Schulabgange-
rinnen. Fur die berufliche Zukunft der Jugendlichen bringt die Technik der Selbsttdauschung ver-
mutlich einige Schwierigkeiten mit sich. Jugendliche, die zwar eine berufliche Orientierung besitzen
(d.h. arbeiten wollen), aber ihre schwierige Ausgangslage auf dem Arbeitsmarkt (auch nach Errei-
chen eines Ausbildungsabschlusses in einer beruflichen Malinahme) nicht bertcksichtigen, kdnnen
durch Bewerbungsabsagen schnell entmutigt werden. Ein allzu gro3es Vertrauen in die Institution
,berufliche MalRnahme’ ist als duRerst enttduschungsanfallig einzuschétzen. Sind sie zugleich im
Umgang mit sozialen Rollentragern wie Lehrerinnen, Arbeitgeberinnen oder Kolleglnnen darauf
angewiesen, ein vertrauensvolles Verhaltnis zu ihnen zu besitzen, um Anerkennung zu erfahren, so
stellt dies eine zuséatzliche Schwierigkeit dar. Berufliches Handeln setzt voraus, bestimmte soziale
Rollen einnehmen und ausgestalten zu konnen. Diese Fahigkeit wiederum wird nur dann ausgebil-
det, wenn an die Jugendlichen universalistische Wertorientierungen und berufsrollenspezifische
Handlungsanforderungen heran getragen werden und die Jugendlichen sich nicht tber ihre sozial
diskreditierbare Rolle hinwegtauschen.

Im Fall 2 (Jan und Jenny) bildet die Jugendliche im Arbeitsbindnis mit ihrem Coach ein Stigma-
Management aus, dass auf gesteigerte Selbstsozialisation ausgerichtet ist. Die Jugendlichen hofft,
durch eigene Einflussnahme auf ihre Person, d.h. durch eine Gestaltung und Veranderung ihres
personlichen und sozialen Verhaltens ihre Diskreditierbarkeit zu Uberwinden. Die Jugendliche weil3
um ihre fachlichen Defizite und ihre beschadigte Identitat; zudem hat sie konkrete berufliche Plane
entwickelt. Der Coach unterstitzt die Leistungsbereitschaft und den Veradnderungswilllen der Ju-
gendlichen durch praktische Hilfestellungen und indem er sie in ihrem Selbstvertrauen bestérkt.
Die Einbeziehung personlicher Themen in die gemeinsame Arbeit starkt die Handlungskompetenz
der Jugendlichen auch in anderen sozialen Beziehungen und foérdert ihr Selbstvertrauen, personli-
che und soziale Anerkennung zu erlangen, ohne den institutionellen Rahmen der Berufsausbildung
und ihre soziale Rolle als Schilerin oder Auszubildende transformieren zu mussen. Die Jugendliche
erlernt die berufsrelevante Fahigkeit, ihre soziale Rolle auszugestalten und (institutionelle) Hilfe
anzunehmen. Diese Fahigkeit ist eine wichtige Voraussetzung fur berufliches Handeln. Gerade Ju-
gendliche mit schulischen und fachpraktischen Defiziten, die eine starke Berufsorientierung besit-
zen, mussen sowohl ihre Defizite reflektieren als auch erlernen, diese durch Leistungsbereitschaft
und Inanspruchnahme von Hilfsangebote zu tGberwinden. Liegt zudem eine konkrete Berufsvorstel-
lung der Jugendlichen vor, ermdglicht dies das Eintiben berufsrollenspezifischer Handlungsanfor-
derungen im Coaching, die méglichen Versagensangsten durch Antizipation von Hindernissen und
einem, das Selbstvertrauen des Jugendlichen starkenden, vertrauensvollen Umgang miteinander
entgegenwirken.
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Im Fall 3 (Frau Mayer und Nico) gelingt dem Jugendlichen eine Rollenumkehr im Coaching, der
durch die defensive Reaktion des Coaches nicht entgegen gewirkt wird. Der Jugendliche weill um
seine sozial diskreditierte Rolle als Sonderschuler und wird zum Fursprecher der sozial benachtei-
ligten Gruppe. Diese Ingroup-Orientierung wird durch seine rebellische Haltung und die Technik
der Gegenstigmatisierung als Strategie der Uberwindung seiner ,beschadigten Identitat’ stabilisiert.
Dabei entwickelt der Jugendliche eine groRe Sensibilitat fur die Makel der anderen und versucht
eigene Diskriminierungserfahrungen zu objektivieren. Der Jugendliche entwickelt eine ,Schlauheit’
im Umgang mit ,normalen’ sozialen Rollentragern, die er durch Eindrucksmanipulation (,impressi-
on management’) zu beeindrucken und - falls nétig - auch einzuschichtern weil. Indirekt ist er so-
mit stark auf die soziale Anerkennung anderer Personen angewiesen und hat woméglich das sozia-
le Stigma starker verinnerlicht als andere benachteiligte Jugendliche. In bezug auf berufliche Orien-
tierung ist davon auszugehen, dass er die universalistische gesellschaftliche Wertorientierung gut
kennt, jedoch in rebellischer Haltung abzuwehren versucht. Eine Selbstlberschatzung bzw. ein
Mangel an selbstkritischer Reflektion der fachlichen und praktischen Fahigkeiten und die Abwehr
von Hilfestellungen kdnnte der erfolgreichen beruflichen Integration eines solchen Jugendlichen im
Wege stehen. Jedoch ist aufgrund der entwickelten ,Schlauheit’ flr die Ausgestaltung sozialer Rol-
len anzunehmen, dass Jugendliche mit konkreten beruflichen Winschen und einem sozialen und
familiaren Umfeld, das beruflich einigermallen integriert ist, Gelegenheiten zur Gestaltung ihrer
beruflichen Zukunft ernst nehmen (und wahrscheinlich auch aktiv werden), um die soziale Aner-
kennung, die Personen mit beruflichen Erfolg zukommt, nicht zu missen.

In Fall 4 (Gerald und Hasan) entwickelt der Jugendliche ausgehend von einer durch das Coaching
angestol’enen Bildungsgeschichte ein Stigma-Management der Idealisierung seiner sozialen Rolle;
der Jugendliche gelangt zu dem Schluss, dass den Coaches und Jugendlichen das ,Mensch-Sein’
gemein ist. Die Idealisierung seiner sozial benachteiligten und sozial diskreditierten Rolle als Son-
derschiler wird durch eine Aufwertung seiner schulischen Karriere und vom beruflichen Erfolg des
Jugendlichen getragen. Zugleich beinhaltet das Stigma-Management eine Konstruktion von ,Briuder-
lichkeit’ und ,Gleichheit’, die sowohl im Coaching- Prozess als auch fur das berufliche Handeln des
Jugendlichen Schwierigkeiten mit sich bringt. Der Jugendliche méchte vom Coach als ,Freund’ an-
erkannt werden und - trotz seines Status als Auszubildender - im beruflichen Kontext von Vorge-
setzten als gleichrangig akzeptiert werden. Die klare Abgrenzung der Coaching-Beziehung von ei-
ner Freundschaftsbeziehung durch den Coach verhilft dem Jugendlichen zu erlernen, sich in berufs-
relevanten rollenférmigen Beziehungen adaquat zu Verhalten. Durch affektive N&he und groRRes
Commitment dem Jugendlichen gegentber gelingt es dem Coach in wesentlichen Ansatzen, dem
Jugendlichen mit Eltern ttrkischer Herkunft, der sich selbst als ,,aggressiven Jugendlichen* be-
zeichnet, zu einer positiven Ausgestaltung seiner mannlichen ,Ehre’ zu gelangen. Gerade Jugendli-
che der zweiten Migrationsgeneration sind im Umgang mit der ,auf3eren’ Sphare (der deutschen
Offentlichkeit) haufig auf sich allein gestellt und erhalten wenig Unterstiitzung durch ihre Eltern.
Jugendliche, deren berufliche Orientierung tber die der Eltern (oder der ethnischen Gemeinschaft)
hinausgeht, die also die universalistischen Wertorientierung des deutschen Erwerbsystems verin-
nerlichen (und bspw. qualifizierende Abschliisse anstreben), besitzen haufig zugleich starke familia-
re und soziale Bindungen an ihre Herkunftsgemeinschaft und befinden sich somit in einem Zwie-
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spalt. Sie bewegen sich sozusagen zwischen ,innerer’ und ,auflerer’ Sphéare und versuchen eine
Handlungsorientierungen an beiden Wertsphéren zu bewerkstelligen.t44 Der Selbstanspruch an eine
»Kongruenz* bzw. ,,Fusion* der eigenen (konfligierenden) Handlungsansprtiche fuhrt zu einer Dif-
fusion in der Handlungspraxis (vgl. Nohl 2001: 24). Gerade fur Jugendliche aus stark sozial benach-
teiligten Familien, die womdglich auch familidre Konfliktlagen bewaéltigen mussen, kann eine solche
Diffusion in der Handlungspraxis zu starken Schwierigkeiten in der beruflichen Orientierung fiih-
ren. Das Coaching kann als Bindung an die ,auf3eren’ Sphare vermutlich insbesondere Jugendlichen
mit Migrationshintergrund eine Orientierungshilfe bieten. Ein persénlich gepragter, vertrauensvol-
len Kontext ermoglicht eine gemeinsame Reflexion der ,inneren Sphéare’, ist behilflich bei der Aus-
bildung eines gelingenden Stigma-Management im Umgang mit der ,beschadigten’ und kulturell
freigesetzten Identitat.

10.5. Berlcksichtigung der Fragebogen-Antworten

Die standardisiert erhobenen Daten der spater von mir interviewten Jugendlichen bestétigen die
qualitativen Ergebnisse in folgenden Aspekten: Die Jugendlichen besitzen eine berufliche Orientie-
rung und richten sich dabei mehr oder minder auf universalistische Werte.

Einordnung der Falle

Bis auf Barbara (Fall 1) gaben die interviewten Jugendlichen an, ,,am liebsten sofort* eine Ausbil-
dung machen zu wollen. Alle Jugendlichen gaben an, dass es ihnen ,,sehr wichtig* sei, einen Job zu
bekommen. Fur ihren zukinftigen Beruf kam es den Jugendlichen auf eine berufliche Absicherung
an; es war allen sehr wichtig ,,nicht so einfach entlassen werden zu kdnnen*. Hingegen war es den
Jugendlichen weniger wichtig, dass ihre Freundlnnen ihren Job ,,toll finden*.145

Die Eltern der Jugendlichen scheinen — anders als angenommen - einen gewissen Einfluss auf die
berufliche Orientierung der Jugendlichen zu haben, womit die vorliegenden Falle gewissermalien
,besonders’ sind. AuRer Barbara, deren Eltern es lediglich ,,wichtig* finden, dass sie eine Berufsaus-
bildung macht, gaben alle anderen Jugendlichen an, dass ihren Eltern die Berufsausbildung ihres
Kindes ,,sehr wichtig* ist. Jedoch erhalten nur Jenny (Fall 2) und Nico (Fall 3) bei der Ausbildungs-
platzsuche auch Unterstitzung durch ihre Eltern. Was die berufliche Orientierung betrifft, gab Bar-
bara (Fall 1) an, sich nicht auf Lehrstellensuche zu befinden, weshalb fur ihren Fall keine Daten be-
zuglich der Unterstitzung bei der Lehrstellensuche durch Personen des sozialen Umfeldes vorlie-
gen. Hasan (Fall 4) gab an, sich lediglich durch seine Klassenlehrerin in der Ausbildungsplatzsuche
unterstitzt zu fuhlen und gehért damit zu dem knappen Drittel an Jugendlichen, die sich nur von

144 Die aus der Migrationslagerung resultierenden Konflikte der Spharendifferenz stelle [...] ein generelles, d.h. relativ milieu-
unabhangiges Problem der Jugendlichen der zweiten Migrationsgeneration dar. Dieses generelle migrationstypische Problematik
wird jedoch milieutypisch in sehr unterschiedlicher Weise bearbeitet und bewaltigt* (Nohl 2001: 24).

145 Barbara (Fall 1) befand sich zum Interviewzeitpunkt in einem Foérderlehrgang und gab an, ,.erst spater* eine Ausbildung
machen zu wollen. Jenny (Fall 2) und Nico (Fall 3) gaben dartber hinaus konkrete Berufswiinsche an, die mit ihrer spéter begon-
nenen schulischen bzw. betrieblichen Berufsausbildungen deckungsgleich sind. Daneben beantwortete Hasan (Fall 4) die Frage
,Was mdéchtest du gern mal werden?’ mit seinem Traumberuf: ,,Eislauftrainer*; Barbara hatte keinen konkreten Berufswunsch.
Daruber hinaus winschen sich Jenny (Fall 3), Nico (Fall 2) und Hasan (Fall 4) ,,sehr, eine ,interessante Arbeit zu haben’. Flr
Barbara hat dies eine etwas geringere Prioritét. Sie hatte hingegen, wie auch Jenny und Hasan, ,,sehr gern* ein eigenes Auto.
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einer Person in der Ausbildungssuche unterstttzt fuhlen. Der kleineren Gruppe (18%) an Jugendli-
chen, die sich (die Coaches ausgenommen) durch zwei oder mehr Personen unterstttzt flhlen, ge-
horen Jenny (Fall 2) und Nico (Fall 3) an. Sie fuhlen sich von ihren Eltern und ihrer Klassenlehrerin
unterstitzt und gaben dartber hinaus auch den Coach als Unterstitzung an.

Validierung der Fallstrukturen der qualitativen Ergebnisse

Die Moglichkeit der Jugendlichen, in der standardisierten Befragung auch auf ,offene’ Fragen zu
antworten, soll hier dazu herangezogen werden, die aufgezeigten Fallstrukturen nochmals zu star-
ken. Daruber hinaus werden die frei formulierten Einschitzungen der Coaches dazu herangezogen,
die oben beschriebenen Coaching-Dynamiken zu validieren. Indirekt wird so auch die Validitat des
durch die ,offenen’ Fragen gewonnene Datenmaterials Uberprift.146

Zwei Jugendliche nutzen die offene Antwortmoglichkeit, um weitere Dinge zu benennen, die sie
,»Sehr gern® tun mdchte: Nico (Fall 3) erwédhnt seinen Wunsch, ein eigenes Restaurant zu eréffnen
und Hasan (Fall 4) bringt einen nicht-beruflichen Aspekt seiner Lebensziele ins Spiel: ,,Freiheit! Mit
Freunden eine Wohnung mieten, bei einer spadteren Frage antwortete er dartber hinaus: ,,einen
weniger strengen Vater zu haben®. Beide Antworten bestatigen die Fallstrukturen der Jugendlichen:
die kleinburgerliche Orientierung an beruflicher Soliditat Nicos und Hasans Auseinandersetzung
mit der fur ihn fremden, aber idealisierten ,auBeren Sphare’ der (deutschen) Offentlichkeit. Dement-
sprechend fand Nico ,das Beste an der Schule’, dass ihm ,,soviel beigebracht wurde* und Hasan
nennt in diesem Kontext die ,,Schuldisco*. Auch hier zeigt sich Hasans Orientierung an anderen
Lebensbereichen. Die beruflichen Ziele werden erst an zweiter Stelle genannt; zudem scheint er
Konflikte mit seinem Vater zu haben, was die Vermutung starkt, dass Hasan eventuell zu Hause
Gewalterfahrungen gemacht hat. Die ,Freiheit’ scheint seinem familidren Leben diametral gegen-
Uber zu stehen. Dies bestatigt die Vermutung, dass Hasan sich nach Bohnsack/Nohl (2001) in einer
,Sphéaren(dif)fusion’ zwischen ,innerer’ und ,aufllerer’ Sphére befindet. Auch die genannten Grinde
fur die Uberweisung an die Sonderschule stimmen mit den qualitativen Ergebnisse tiberein: Barbara
gab an, sie sei ,,im Lernen schwach®, was kompatibel ist mit der von ihr im Interview aufgebrachten
Naturalisierungsthese ist; als Frihchen fuhlt sie sich ,schwécher’ als die anderen. Jenny gab diesbe-
zuglich ,,Schwierigkeiten im Lernen* an und die Tatsache, dass sie ,,0ft und lange in der Schule ge-
fehlt” hat. Diese Antwort passt zu ihrem selbstsozialisatorischen Anspruch, dass ihre Defizite, die
sie nicht selbst oder nur teilweise selbst zu verschulden hat, kompensierbar sind, sofern sie es
schafft, ihre Lernschwierigkeiten zu tiberwinden. Nico (Fall 3) hingegen nennt als Uberweisungs-
grund seine ,,Grundschullehrerin®. Es ist zu vermuten, dass er sie, ebenso wie — im Interview aus-
fuihrlich geschildert - den am Uberweisungsprozess beteiligten Psychologen einer Gegenstigmatisie-
rung unterzieht und auch ihr professionelle Kompetenzen abspricht. Hasan (Fall 4) nennt diesbe-
zuglich ,,Verhaltensschwierigkeiten®, was seinem im Interview explizierten Selbstbild des ,,aggres-
siven Jugendlichen* entspricht.

Auch die Antworten der Coaches starken im Allgemeinen die bereits aufgezeigten Fallstrukturen

146 Eine eigenstandige extensive Auswertung der oft stichpunktartigen Antworten bot sich jedoch nicht an. Vielmehr werden die
standardisiert erhobenen Antworten den bestehenden Fallstrukturen ,zugeordnet’.
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des Coaching. In einigen Punkten bringt die Einbeziehung des quantitativen Datenmaterials weitere
Erkenntnisse. In Fall 1 sieht der Coach das ,derzeit grof3te Problem in der Betreuung des Jugendli-
chen’ in dem ,,Finden eines geeigneten Berufsbildes nach Beendigung der einjahrigen Foérdermali-
nahme*. Diese Bemerkung starkt die Vermutung, dass der Coach nicht die berufsrollenspezifische
Handlungsorientierung der Jugendlichen fokussiert. Vielmehr sieht sie es als ihre Aufgabe, ein ,ge-
eignetes Berufsbild’ fur die Jugendliche zu finden. Dies impliziert, dass sie tatsachlich von der Be-
sonderheit Annes und ihrer besonderen Schutzbedurftigkeit Gberzeugt ist. Fur die Jugendliche soll
nicht einfach ein Ausbildungsplatz gefunden werden, sondern ein Berufsbild, dass den Besonder-
heiten der Jugendlichen entspricht, ,konstruiert’” werden - dies starkt das enttduschungsanfallige
Stigma-Management der Selbsttduschung der Jugendlichen, die glaubt, durch besonderes Engage-
ment sich selbst beruflich verwirklichen zu kénnen und sich Gber Hindernisse und ihre sozial dis-
kreditierte Rolle hinweg tauscht. In seiner abschlieBenden Einschatzung greift der Coach in Fall 2
sowohl fachliche als auch personliche Schwierigkeiten der Jugendlichen auf: ,,Wichtig ist die Unter-
stitzung in den Fachern Mathe und Deutsch, die auch in der Berufsfachschule von Bedeutung sein
werden. Es ist ebenfalls zentral, sie in ihrem Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit zu férdern, dass
sie sich z.B. die erfolgreiche Absolvierung der Berufsfachschule auch zutraut®. Der Coach bezieht
sich in Bezug auf die schulischen als auch persénlichen Schwierigkeiten der Jugendlichen auf die
berufliche Relevanz der Themen. Es wird deutlich, dass er um Jennys Versagensangste weif} und
eine gezielte Forderung ihres Selbstvertrauens in der beruflichen Orientierung anstrebt. Frau Mayer
(Fall 3) sieht derzeit wenig Probleme in der Betreuung des Jugendlichen, obwohl sie sein aufschnei-
derisches Verhalten reflektiert: ,,GroBe Probleme gibt es nicht; der Jugendliche hat eine Ausbil-
dungsstelle und ist ganz vernlunftig. Einziges Erschwernis ist seine oft rechthaberische Art, d.h. er
glaubt manchmal meinen Hinweisen/Infos nicht und wird dann (durch Erfahrung) eines Besseren
belehrt*. Mit dieser Aussage wird deutlich, dass der Coach zum einen die ,rechthaberische Art’ des
Jugendlichen auf bestimmte Zeitpunkte beschrankt und zum anderen glaubt, dass der Jugendliche
durch eigene Erfahrungen ,eines Besseren belehrt’ wird. Dies bestétigt die Vermutung, dass Frau
Mayer ihren ,erfolgreichen Fall’ nicht aufgeben mdéchte und die verbalen Angriffe des Jugendlichen
in Kauf nimmt. Zudem bestatigt Frau Mayers Annahme, dass der Jugendliche auch in anderen Kon-
texten berufsrelevante Erfahrungen macht, die Vermutung, dass Nico weniger professionalisie-
rungsbedurftig erscheint als die anderen Jugendlichen. Er hatte bereits zum Zeitpunkt der standar-
disierten Erhebung einen Ausbildungsplatz gefunden und sich im beruflichen Kontext offenbar
,ganz vernunftig’ benommen. Geralds (Fall 4) Aussage zufolge liegt Hasans derzeitiges Problem ,,In
der Motivation. Es ist aul3erst schwierig dem Jugendlichen klarzumachen, dass er schon jetzt in klei-
nen Schritten schulische Defizite aufarbeiten muss, um in der Berufsschule erfolgreich zu sein®. Die-
se Einschatzung deckt sich mit Hasans, im Interview gelieferten, durch das Coaching angestol3ene
Bildungsgeschichte. In seiner Selbstbeschreibung explizierte Hasan, dass ihm zuné&chst der Sinn des
Coaching verschlossen blieb und sich erst durch eine Anerkennung Geralds sein Bewusstsein fur
die Wichtigkeit der schulischen Qualifikation entwickelte.
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11. Schlusskapitel

Die vorliegende Arbeit untersuchte das Ausmal? der familidren und schulischen sozialen Benachtei-
ligung von Sonderschilerinnen und ging der Frage nach, wie das Stigma der Lernbehinderung im
Rahmen einer Job-Coaching-Beziehung deutlich wird und wie Jugendliche und Coaches dieses
Stigma im Rahmen ihrer beruflichen Orientierungsprozesse bearbeiten. Weitere Ausgangspunkte
stellten Fragen nach der Coaching-Praxis und der Vermittlung intendierter Ziele des Coaching dar.
Es wurde untersucht, welche (faktischen und mdglichen) Konsequenzen das Stigma-Management
auf die berufliche Orientierung und das berufliche Handeln der Jugendlichen hat.

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der theoretischen Uberlegungen und empirischen Untersu-
chungen der Arbeit zusammengefasst und auf die eingangs formulierten Fragen bezogen werden.

In den untersuchten Fallen wurde gezeigt, inwiefern die Coaches den ,generalized other’ fUr die
Jugendlichen repréasentieren (kénnen) und inwieweit die geschlechtsspezifische Rollenausgestal-
tung der Coaches konstitutiv flr eine gelingende, d.h. kompensatorisch auf die Konsequenzen der
verschrankten familidren und schulischen Benachteiligung der Jugendlichen einwirkende Coaching-
Beziehung ist.

Die Voraussetzungen flr ein gelungenes Stigma-Management im Coaching werden zusammenge-
tragen und der Einfluss der Stigma-Bearbeitung auf die berufliche Orientierung und das berufliche
Handeln der Jugendliche zusammengefasst. Damit werden sowohl Auswege aus den Mechanismen
der Selbstselektion von sozial benachteiligten Jugendlichen aufgezeigt, als auch die Frage beantwor-
tet, inwiefern das Job-Coaching eine geeignete sozial- und bildungspolitische Intervention fur dis-
kreditierte Jugendliche und andere beruflich marginalisierte Gruppen darstellt.

Die hypothetisch formulierten Annahmen werden im Folgenden zum grof3ten Teil bestétigt. Be-
stimmte Teilfragen - nach der Stigma-Bearbeitung im beruflichen Handeln - konnten anhand des
vorliegenden Datenmaterials hingegen nicht eingehend untersucht werden, so dass die Aussagen
Uber das berufliche Handeln der Jugendlichen skizzenhaft bleiben. An die miss- bzw. gelingende
professionelle Vermittlung zwischen sozialer und personlicher Anerkennung schlielen sich weiter-
fahrende Fragen an.

Ich komme zu dem Schluss, dass dem Job-Coaching von sozial benachteiligten Jugendlichen ein
eingeschrankter sozial- und bildungspolitischer Stellenwert zukommt, insofern es sich um eine kom-
pensatorische Interventionsform handelt, die langfristig nachhaltigere sozial- und bildungspolitische
Schritte erganzen kann.

11.3. Zusammenfassung der Ergebnisse

Der historische Exkurs zu den Urspringen der Sonderschule fur Lernbehinderte machte deutlich,
wie das Problem der schulischen Separation mit der sozialen Benachteiligung von Sonderschtilerin-
nen in Deutschland verfestigt ist. Das Klassifikationssystem des Sonderschulsystems macht die De-
fizite der sozial benachteiligten Sonderschuilerinnen fur die Offentlichkeit sichtbar, ohne eine Kom-
pensation der Wissens- und Kompetenzdefizite durch die separate Beschulung an Sonderschulen
fur Lernbehinderte zu gewahrleisten. Der Feststellung eines sonderpadagogischen Férderungsbe-
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darfs geht in der Regel eine zweimalige Klassenstufenwiederholung voraus, die den Verlust einer
Gleichaltrigengruppe in der Schule und eine vergleichbar spate Berufsorientierung der Jugendli-
chen bewirkt (vgl. Kapitel 2).

Der Forschungsstand, der mangels neuerer Untersuchungen h&ufig auf altere sozialwissenschaftli-
cher Forschung zurtckgreift, zeigt deutlich, welche schulischen Karrieren in der Sonderschule ftr
Lernbehinderte produziert werden. Der GrofR3teil der Schilerlnnen bleibt ohne Schulabschluss und
schafft es anschlieBend nicht, in das reguldre Ausbildungssystem zu gelangen. Malinahmekarrieren
und versperrte (berufliche) Lebenswege sind die Folge: die Jugendlichen drohen im weiteren Le-
bensverlauf, beruflich vollig ausgegrenzt zu werden (vgl. Kapitel 3.).

An diese Ausfuihrungen schloss eine Beschreibung der Job-Coaching-Projekte der heilpddagogi-
schen Fakultat Koln an, die es sich zur Aufgabe machten, Sonderschulabgangerinnen eine berufli-
che Orientierungshilfe zu gewahrleisten und ihre Integration in das regulare Ausbildungssystem zu
fordern. Die Teilnehmerinnen der Projekte wurden von der ,,Nachwuchsgruppe Ausbildungslosig-
keit* des Max-Planck-Institutes fur Bildungsforschung (Berlin) standardisiert befragt. Das von April
bis September 2001 erhobene Datenmaterial und die von mir im Sommer 2002 gefuhrten offene In-
terviews bildeten die Datengrundlage der empirischen Untersuchungen (vgl. Kapitel 4).

Zunachst wurde mit den Mitteln soziologischer und sozial-psychologischer Theorien modellhaft
erschlossen, wie institutionelle Prozesse der Klassifikation eine negative Etikettierung und eine ge-
sellschaftliche Wahrnehmung der Jugendlichen als ,defizitdr’ bewirken. Diese gesellschaftlichen
Zuschreibungen wirken als soziales Stigma, das die betroffenen Individuen verinnerlichen und das
eine reaktive ,Ich-Bildung’ beglnstigt (Goffman 1975). Eine damit verbundene In- und Outgroup-
Orientierung der Stigmatisierten fuhrt zu spezifischen Umgangsweisen mit ihrer ,beschadigten I-
dentitat’, die eine berufliche Integration tendenziell behindern. Die Job-Coaches, die wie eine ,wise
person’ das Vertrauen der Jugendlichen erwerben und ihnen dartiber hinaus gesellschaftliche Er-
wartungen bezuglich der beruflichen Orientierung vermitteln sollen, kénnen als ,particular others’
beschrieben werden, die den ,generalized other’ fur die Jugendlichen repréasentieren sollen (Mead
1967). Entwickeln die Coaches in ihrer sozialen Rolle eine affektive Nahe zu den Klienten, verhilft
dies den Jugendlichen theoretisch zu einer Starkung ihres Selbstvertrauens - aufgrund der im Coa-
ching erfahrenen sozialen und persénlichen Anerkennung. Diese Wertschatzung schafft die Voraus-
setzung fur ein auf Einfihlung basierendes Mitgefuhl ,an’ einer universalistische Wertorientierung
(Scheler 1973): Die Jugendlichen kdnnen den Wert universalistischer Bildungsaspiration durch Par-
tizipation an den Wertvorstellungen ihres Coaches begreifen (vgl. Kapitel 5.).

An diese theoretischen Uberlegungen schloss die Begriindung der methodischen Vorgehensweise
an. Um die Subjektivitat der Jugendlichen in ihrer Wechselwirksamkeit mit strukturellen und sozia-
len Bedingungen untersuchen zu kdnnen, bediente sich die vorliegende empirische Untersuchung
einer Methodentriangulation von deskriptiv-statistischer Auswertungsverfahren und hermeneu-
tisch-sinnverstehender Interpretation der in Paarinterviews gewonnenen Texte. Die standardisiert
erhobenen Daten ermdglichten ein gezieltes Fall-Sampling und eine Validierung der rekonstruktiv
gewonnenen Fallstrukturen (vgl. Kapitel 6).

Die quantitativ-empirische Untersuchung zeigte das Ausmal der sozialstrukturellen Benachteili-
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gung der Jugendlichen prazise auf. Zudem wurde deutlich, dass die Jugendlichen sich benachteiligt
fuhlen und sich in der beruflichen Orientierung auf dem ,Rickzug’ befinden. Wie im nachsten Ab-
satz ausfuhrlicher dargestellt wird, konnte bestatigt werden, dass die Selbstselektion auf dem Aus-
bildungsmarkt insbesondere auf die Antizipation ihrer Chancenlosigkeit zurtick zu fthren ist (vgl.
Kapitel 7).

Um die konstitutiven Elemente eines gelingenden Stigma-Managements im Coaching zu erforschen
wurden 8 Paarinterviews gefthrt. Die Auswahl von vier Interviews mit beruflich ,erfolgreichen’
versprach eine hohe Vergleichbarkeit der Art der Stigma-Bearbeitung der Jugendlichen und ermog-
lichte, die Geschlechterdynamiken im Coaching zu untersuchen. Die Fallauswahl umfasste auch
einen der im Job-Coaching-Projekt Uberreprésentierten Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(vgl. Kapitel 8).

Das Datenmaterial fungierte als Interaktionsprotokoll der Coaching-Beziehungen. Die Dialog- und
Interaktionsstruktur, Rollenausgestaltung und —konstellation sowie das Stigma-Management von
Jugendlichem und Coach wurden fallrekonstruktiv erarbeitet und ausfuihrlich dargestellt (vgl. Kapi-
tel 9).

Im Fallvergleich wurde deutlich, dass die im Coaching intendierte fachliche Férderung bei gleich-
zeitiger emotionaler N&he nur in zwei Fallen gelang (Fall 2 und 4). In einem weiteren wurde dieser
Anspruch intendiert, aber nur teilweise umgesetzt (Fall 3). Zu Zwecken des Vergleichs der Félle
dienten grundlagentheoretische Konzepte der Handlungs- und Wertorientierung (Parsons 1975)
und ein erweitertes Professionalisierungskonzept der Arzt-Klienten-Beziehung (Wernet 1997). Die
Ergebnisse zeigen, dass in gelingenden Coaching-Beziehungen die Coaches die Rolle einer ,wise
person’ fur die Jugendlichen einnehmen, die die Jugendlichen nicht ,tduscht’. Professionell han-
delnde Coaches kénnen als den Jugendlichen vertraute ,particular others’ verstanden werden, die
den Jugendlichen universalistische Werte und berufsrollenspezifische Handlungsanfordungen ver-
mitteln, d.h. den ,generalized other’ reprasentieren.

11.4. Empirische Befunde

Bildungsferne, sozio-6konomisch marginalisierte Familien

Die quantitativ-empirischen Befunde verweisen auf eine starke soziale Benachteiligung von Sonder-
schulerlnnen. Die untersuchten Jugendlichen von Sonderschulen fur Lernbehinderte stammen aus
instabilen und kinderreichen Familien mit geringen Bildungsressourcen. Mehr als ein Drittel der
Jugendlichen lebte beim Schulabgang nicht mit ihren (Stief-)Eltern zusammen, sondern in ,unvoll-
standigen’ Familiensituationen - zusammen mit Gberdurchschnittlich vielen Geschwistern und an-
deren Personen im Haushalt. Die Jugendlichen wussten oft nicht, welche Bildungs- oder Ausbil-
dungsabschlUsse ihre Eltern haben. Ein gutes Drittel derjenigen, die mit beiden (Stief-)Eltern zu-
sammen lebten, konnte keine Angaben zu den Bildungs- und Ausbildungsabschliissen ihrer Eltern
machen. (Im Widerspruch zur naheliegenden Vermutung, dass die Jugendlichen die Abschllsse
zwar kannten, aber nicht zugeben wollten, steht die Tatsache, dass Uber die sozial ebenso wenig
anerkannten Beschaftigungsverhaltnissen der Eltern weitaus vollstandigere Daten vorliegen.) Es
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kann somit eine geringe Relevanz des Wertes ,Bildung’ in den Familien der Jugendlichen konstatiert
werden. Dies verwundert insofern nicht, da die Familien sich durch die Abwesenheit von Bildung,
d.h. durch mangelnde Schul- und Berufsausbildung auszeichnen, die eine sozio-6konomische Mar-
ginalisierung zur Folge hat. Nur knapp die Halfte der Mutter und Véater der Jugendlichen besitzt
eine Haupt- oder Volksschulabschluss; mehr als ein Drittel der Eltern besitzt keinen Schulabschluss.
In Verbindung mit dem geringen Bildungsniveau besteht ein hohes Gesundheits- und Arbeitslosig-
keitsrisiko in den Familien der untersuchten Jugendlichen: Uberproportional viele Eltern sind nicht
erwerbstétig oder frihverrentet. Zudem sind die Eltern der Jugendlichen h&ufig in un- oder angel-
ernten und somit meist unattraktiven, prekaren Arbeitsverhaltnissen beschéftigt.

Selbstselektion durch Passivitat bei der Ausbildungsplatzsuche

Die berufliche Randstandigkeit der Familien steht in Verbindung mit der schlechten kulturellen und
personellen Ressourcenlage der Jugendlichen bei der Lehrstellensuche Nur die Wenigsten nutzen
bei der Lehrstellensuche gangige Medien und fast die Halfte der Jugendlichen konnte fur ihre Job-
suche keine unterstitzende Person aus ihrem sozialen Umfeld benennen. Zwar &uf3erte eine Mehr-
heit der Befragten den Wunsch ,am liebsten sofort’ eine Ausbildung zu beginnen; allerdings bewarb
sich nur eine geringe Anzahl der Jugendlichen tatsachlich um Lehrstellen. Dies ist u.a. darauf zu-
rickzufuhren, dass die Jugendlichen sich fast mehrheitlich geringe bis schlechte Chancen bei der
Lehrstellensuche zurechneten. Zudem fihlten sich Uber ein Viertel der Jugendlichen durch ihren
Schulbesuch benachteiligt und mehr als zwei Drittel gaben an, dass sie lieber eine andere Schulform
besucht hatten.

Die Ergebnisse bestatigen die Vermutung, dass die als ,lernbehindert’ etikettierten Jugendlichen
eine Berufsorientierung besitzen, aber in Folge mangelnder Unterstlitzung und Passivitat bei der
Lehrstellensuche ihre ohnehin geringen Chancen nicht zu nutzen vermdégen. Sie unterliegen Selbst-
selektionsmechanismen, die ihre bereits formal eingeschréankten Chancen auf dem Arbeitsmarkt
noch weiter mindern. Sich in Anbetracht fehlender Zertifikate gegentiber anderer Bewerberinnen im
Hintertreffen zu glauben, ist jedoch durchaus realistisch. Im Vertrauen darauf, die ihnen fehlenden
Abschlisse in institutionell auf sie ,zugeschnittenen’ Berufsbildungseinrichtungen erwerben zu
kdénnen, wird ein Grofteil der untersuchten Jugendlichen nach Verlassen der Sonderschule eine
berufsbildende Malinahme besuchen. Das ,passive’ Verhalten der Jugendlichen bei der Ausbil-
dungsplatzsuche kann demzufolge als rational bezeichnet werden. Die Jugendlichen befinden sich
auf einem institutionell geférderten ,Rickzug’ von ihren berufsbezogenen Wiinschen und Mdoglich-
keiten.

,Ruckzugs’-Haltung der Jugendlichen

Die beschriebene ,Rlckzugs’-Haltung ist den Jugendlichen habituell; den theoretischen Schlussfol-
gerungen und fallrekonstruktiv gewonnenen empirischen Ergebnissen zufolge verinnerlichen die
Jugendlichen die diskreditierenden Fremdzuschreibung der ,Lernbehinderung’ und unterliegen in
der Folge einer reaktiven ldentitatsentwicklung. Die Falle zeigen, dass die Jugendlichen die indivi-
dualisierenden biologisch-medizinischen (Fall 1) bzw. psychologischen (Fall 4) Erklarungsmodelle
ihrer ,Behinderung’ in ihre Selbstbeschreibungen aufnehmen. Die Uberzeugung, im negativen Sinne
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,besonders’ zu sein, begunstigt eine Ingroup-Orientierung, die den Blick auf die ,realen’ Anforde-
rungen der Berufs- und Lebenswelt verstellt (Fall 1), die Leistungen und Fahigkeiten anderer Schul-
abgéanger diskreditiert bzw. ,besserstehende’ Gegenuber einer Gegenstigmatisierung unterzieht (Fall
3) oder die eigene Schulausbildung und eingeschrénkten beruflichen Gelegenheitsstrukturen ideali-
siert (Fall 4). Diese Lebenshaltung fuhrt dartiber hinaus zu einer tendenziellen Selbstlberschatzung
der Jugendlichen. Durch gezielte ,Fehlrahmungen’ des (beruflichen) Kontextes, in dem sie sich be-
finden, gelang es den Jugendlichen ein auf Leistung und Ambition beruhendes (Fall 1) oder auf
Jimpression management’ (Fall 3) beruhendes Selbstvertrauen zu entwickeln. Der explizite Selbstan-
spruch, berufliche Herausforderungen anzunehmen und sich mit anderen Schulabgangerinnen zu
messen, ist hingegen mit der riskanten Chance verbunden, sich bewusst den Gefahren des (berufli-
chen bzw. berufsbiographischen) Scheiterns auszusetzen (Fall 2).

Geschlechterdynamik der Coaching-Prozesse

Die mannlichen Coaches profitierten davon, dass sie auf - von Mannern besetzte - soziale und beruf-
liche Rollen zurtckgreifen konnten, die helfende und flursorgliche Aspekte integrieren, ohne starke
Intimitat zu beanspruchen. Sie konnten bestehende affektgeladene soziale Rollen wie den Vater
oder den grofien Bruder annehmen und diese als ,besonnenen Ratgeber’ ausgestalten, ohne in eine
diffuse oder umgekehrte Rollenkonstellation zu geraten. Diese Rollen haben gemeinsam, dass sie
Autoritat verkorpern und zugleich affektiv gepragt sind. Es entwickelten sich Vertrauensverhéltnis-
se zwischen Coaches und Jugendlichen, obgleich im Zentrum beider Arbeitsbeziehungen die Be-
rufsorientierung und das berufliche Handeln der Jugendlichen sowie eine Kompensation ihres Wis-
sens- und Kompetenzdefizite stand.

Die von Frauen besetzten sozialen Rollen der grolien Schwester und defensiven Gegenspielerin, auf
die die weiblichen Coaches in ihrer Rollenausgestaltung zurtckgriffen, eigneten sich nicht zur pro-
fessionellen Ausgestaltung im Coaching. In der jugendlichen Wahrnehmung stand die affektiv-
diffuse bzw. untergeordnete Dimension dieser Rollen im Vordergrund. Die Jugendlichen schrieben
den von den Coaches aufgegriffenen, weiblich konnotierten sozialen Rollen — die den von den Méan-
nern gewahlten Rollen vergleichbar waren - , ein hohes Mal} an emotionaler Nahe zu, auch wenn
diese in der konkreten Beziehung gar nicht realisiert wurde (Fall 3). Die weiblichen Coaches liefen
somit Gefahr, von den Jugendlichen in ihrer flrsorglichen bzw. defensiven sozialen (Teil-)Rolle
ausgenutzt zu werden. Unterliellen die Coaches eine Abgrenzung zur ,Freundschaftsbeziehung’
(Fall 1) oder misslang ihnen der Versuch, eine professionelle Distanz zum Klienten zu wahren (Fall
3), fand keine professionelle Vermittlung von Anspruch und Entlastung im Coaching statt (Fall 1)
bzw. wurde die Autoritat des Coaches durch den Jugendlichen untergraben (Fall 3).

Diese geschlechtsspezifischen Zuschreibungen entziehen sich dem intentionalen Handeln der Coa-
ches. Doch spezifisch ausgestaltete Teilrollen kénnten den Coaches helfen, eine Abgrenzung zu dif-
fusen Sozialbeziehungen zu explizieren und zu bewerkstelligen. Zeigen die Jugendlichen grundle-
gende Kooperationsbereitschaft, kdnnte die Problemlage im Coaching prinzipiell reflektiert werden
(Fall 1). Zudem konnen weibliche Coaches den oben beschriebenen Gefahren entgegenwirken, in-
dem sie die soziale Wahrnehmung ihres (beruflichen) Handelns reflektieren und entsprechend rea-
gieren. Bei dem Versuch der Jugendlichen, durch Distanzlosigkeit die Autoritit des Coaches zu un-
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tergraben, kénnte eine - der Situation entsprechende - konfliktfreudige Rollenausgestaltung dazu
verhelfen, die Machthierarchie der Arbeitsbeziehung wieder zu etablieren (Fall 3).

Eine gelungene Abgrenzung des Coaching als ,wechselseitig wertschitzende Arbeitsbeziehung’
gegenuber ,diffusen Sozialbeziehungen’ erméglicht den Jugendlichen, sich dem Coach gegenuber
personlich zu ,6ffnen’ und zugleich vom fachlichen Unterstiitzungs- und Orientierungsangebot zu
profitieren. Es ist anzunehmen, dass ein reflexiver Umgang der Coaches mit ihrer geschlechtsspezi-
fischen Sozialitat eine Sensibilitat flr typisierende gesellschaftliche Zuschreibungen férdert. Insbe-
sondere Coaches mit Diskriminierungserfahrungen, die ihre personale Identitat selbstsozialisatorisch
von defizitdren sozialen Fremdzuschreibungen abzugrenzen versuchen, bringen womdéglich eine
besondere Qualitét in das Coaching ein.

Gelingende Stigma-Bearbeitung

In Fall 1 (,Selbsttduschung’) und Fall 3 (,Gegenstigmatisierung’) liegt eine Berufsorientierung der
Jugendlichen vor, das Stigma-Management ist jedoch nur eingeschrankt kompatibel mit rollenspezi-
fischen Anforderungen im Beruf. Die ,Selbsttduschung’ (Fall 1) verhindert eine Auseinandersetzung
der Jugendlichen mit ihrem sozialen Stigma. Die Jugendliche versucht durch Ambition und Leis-
tung ihre schwierige berufliche Ausgangslage zu Uberwinden, ohne den Malinahmecharakter ihrer
,Aufstiegsgelegenheit’ zu beriicksichtigen. Der Wunsch nach beruflichem Erfolg bleibt stark enttau-
schungsanfallig, da die Jugendliche sich Uber die ,Risiken’ ihrer Berufsausbildung mit MaRnahme-
charakter hinweg téduscht. Das Stigma-Management der ,Gegenstigmatisierung’ (Fall 3) beinhaltet
eine intensive Auseinandersetzung des Jugendlichen mit seiner diskreditierten sozialen Identitat; er
objektiviert Diskriminierungserfahrungen und fhrt sie auf seine soziale Position zuriick - was eine
reaktive Personlichkeitsentwicklung des Jugendlichen (verbunden mit einer Ingroup-Orientierung)
jedoch nicht verhindert. Der Jugendliche nimmt eine rebellische Haltung ein und kehrt die Rollen
(auch im Coaching) um: er diskreditiert sein ,besserstehendes’ Gegenuber. Das starke Bedurfnis
nach sozialer Anerkennung starkt die Berufsorientierung des Jugendlichen, der universalistische
Bildungs- und Berufsaspirationen besitzt, die vom Elternhaus gestarkt werden, da es soziale und
kulturelle Ressourcen zur Verfugung stellt. Die tendenziell konflikthafte Technik der Gegenstigma-
tisierung gefahrdet das Gelingen der beruflichen Integration des Jugendlichen: besteht kein starkes
Kooperationsmotiv im beruflichen Kontext drohen die Sozialbeziehungen zu scheitern.

In Fall 2 (,Selbstsozialisation’) und Fall 4 (,Idealisierung’) liegt ebenfalls eine Berufsorientierung vor,
das durch die Art des Stigma-Managements gefordert wird. Die gesteigerte ,Selbstsozialisation’
(Fall 2) der Jugendlichen ist darauf ausgerichtet, die berufsausbildungsrelevanten schulfachlichen
Defizite im Rahmen des Coaching durch umfangreiche Wissensaneignung und Antizipation der
Regeln des Berufschulunterrichts zu kompensieren und (institutionalisierte) Hilfsangebote aktiv fur
sich zu nutzen. Die Jugendliche besitzt eine starke Orientierung an Beruflichkeit (die begonnene
Berufsausbildung winscht sie spéater in formalisierten Arbeitszusammenhangen auszuiben) und
entwickelt eine dezidierte berufliche Zielanpassungsstrategie, um der Gefahr berufsbiografischen
Scheiterns zu entgehen. Ihren Versagensidngsten und mangelndem Selbstvertrauen begegnet die
Jugendliche mit einer (im Coaching angeleiteten) ,Politik der kleinen Schritte’. In Fall 4 stellt das
Stigma-Management der ,Idealisierung (Briderlichkeit)’ einen grundlegenden Schritt hin zu einer
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Anerkennung des universalistischen Wertes schulischer und beruflicher Bildung dar. Die Anerken-
nung des milieufremden Coaches als ,Gleichen’ befahigt den Jugendlichen; ihm (im Coaching) ent-
gegengebrachte Sympathie motiviert den Jugendlichen zu einer universalistischen Rollentibernah-
me in der konkreten Sozialbeziehung und fuhrt zu einer Reflexion seines aggressiven Verhaltens in
hierarchischen Sozialbeziehungen. Im Berufskontext fuhlt der Jugendliche sich durch mangelnde
personliche Anerkennung von Kollegen gekréankt — worauf er unangemessen reagiert. Der migrati-
onsspezifische familidre Hintergrund des Jugendlichen erschwert seine berufliche Integration; ne-
ben der fachlichen Unterstitzung bedarf es in diesem Fall einer spezifischen Orientierungshilfe fur
(berufs-)rollenspezifische Handlungsanforderungen der ,auBeren Sphéare’ (der deutsche Offentlich-
keit) damit die berufliche Integration gelingt.

,Particular’ und ,generalized other’

Es wurde modellhaft aufgezeigt und empirisch bestétigt, dass sich gelingendes Coaching dadurch
auszeichnet, dass die Coaches eine professionelle Vermittlung von Anspruch und Entlastung bei
gleichzeitiger Affektgeladenheit der Coaching-Beziehung gewahrleisten. Die Ziele des Job-Coaching
sind verfehlt, wenn es partikularistische Wertorientierungen und diffuse Handlungsanforderungen
vermittelt.

Den ,generalized other’ zu reprasentieren, bedeutet im Kontext des Coaching, den Jugendlichen den
gesellschaftlichen Wert schulischer Bildung und formalisierter Berufsausbildung zu vermitteln (bei-
spielhaft in Fall 4). Dies beinhaltet, mit dem Jugendlichen solide und langfristige Berufspléane zu
entwerfen sowie dabei mdgliche Hindernisse zu bertcksichtigen und die Jugendlichen tber spezifi-
sche berufliche Handlungsanforderungen (durch praktisches Eintiben oder theoretische Antizipati-
on) in Kenntnis zu setzten, wie bspw. der adaquaten Ausgestaltung der Rolle als Berufsschuler,
Praktikant oder Lehrling (beispielhaft in Fall 2 und 4).

Es zeigte sich, dass die Coaches als ,particular other’ oder ,wise person’ eine Ressource fur die Ju-
gendlichen darstellen. Sie dienten als Ansprechpartner in Orientierungsfragen und Vermittler fach-
lichen Wissens. In diesem Zusammenhang beinhaltete das Job-Coaching, Kompetenzen und Leis-
tung zu férdern (Fall 1, 2 und 3) und zu fordern (Fall 4). Um Wissensdefizite der Jugendlichen zu
kompensieren, sollte geeignetes Lehrmaterial zur Verfiigung gestellt werden. Der Vermittlung von
Wissen geht dem Reformpadagogen Roth zufolge die Auswahl, Sichtung und Ausrichtung des Ma-
terials auf die Jugendlichen voraus (vgl. Roth 1957: 119). Die Wissensvermittlung sollte die sozio-
psychische Ausgangslage der Jugendlichen und die fir sie spannenden Fragen bertcksichtigen (wie
in Fall 2, 3 und 4). Insbesondere fur sozial benachteiligte Jugendlichen mit missgliickten Schulkar-
rieren bedarf es einer Vorbereitung des Lehrstoffes, der in Bezug auf die Form der Stoffaneignung
,»,das beide interessierende Gemeinsame als Ausgangspunkt® nimmt (vgl. Roth 1957: 124). Durch
fachbezogenes, auf praktische Fragen ausgerichtetes und konkrete berufliche und schulische Ziele
fokussierendes Coaching werden die Jugendlichen motiviert und angeleitet, ihre Wissens- und
Kompetenzdefizite zu kompensieren, um auch auBerhalb des Coaching auf ihre persénliche Ent-
wicklung einwirken zu kénnen.

Die theoretischen Uberlegungen, dass fur ein gelingendes Coaching das professionelle Handeln der
Coaches eine affektive Dimension einschlieen muss, konnten empirisch bestétigt werden. Dies ge-
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lingt durch persdnliche und soziale Anerkennung der Jugendlichen. Eine Wertschatzung ihrer Per-
son ermdglicht es den Jugendlichen, sich den Coaches gegenuber zu ,6ffnen’ und ihnen private
Themen anzuvertrauen. Die Coaches kdnnen die personlichen Bedurfnisse und Problemlagen bei
der Ausgestaltung ihrer professionellen Rolle bertcksichtigen. Als Vertrauenspersonen und fachli-
che Kompetenztrager werden die Coaches von den Jugendlichen akzeptiert bzw. respektiert (Fall 2
und 4). Eine Einsicht in die Handlungsideale und eine Wertschatzung der Handlungsweise der Co-
aches ermdglicht den Jugendlichen Verstandnis und Partizipation an deren Handlungs- und Wert-
orientierung (Fall 2).

11.5. Ausblick

Weitergehende Forschungsfragen

Die dargelegten Ergebnisse veranschaulichen das Stigma-Management im Job-Coaching und die
Konsequenzen der Stigma-Bearbeitung fur die berufliche Orientierung der Jugendlichen. Dessen
Auswirkungen auf das berufliche Handeln der Jugendlichen wurde nur angedeutet. Die Qualitat
der Interaktionsprotokolle und das Sampling ,erfolgreicher’ Félle erméglichte einen intensiven Ver-
gleich der rekonstruierten Fallstrukturen und lieferte interessante Ergebnisse fur die Beurteilung
des Job-Coaching von sozial benachteiligten Jugendlichen.

Die Aufgabe der Coaches, die Jugendlichen bei der Bewaltigung ihrer vielschichtigen Problemlage
emotional zu unterstitzen, fachlich zu fordern und lebenspraktisch zu begleiten, wurde mit unter-
schiedlichem Grad an Professionalitdt umgesetzt. Die Problematik der Coaches besteht darin, der
paradoxen Anforderung einer Vermittlung von Anspruch und Entlastung gerecht zu werden. Da
sich gezeigt hat, dass das Gelingen der Coaching-Beziehung davon abhéangt, ob die Studierenden
beide Aspekte integrieren konnten, wurden sinnvolle Hinweise fur das Coaching von sozial benach-
teiligten Jugendlichen ,mitgeliefert’. In der Bilanz ist anzunehmen, dass das Coaching in allen Fallen
(direkten) Einfluss auf das Stigma-Management der Jugendlichen ausubte.

Diese Annahme durch eine weitere Befragung zum reguléren Ende der Berufsausbildung zu tber-
prufen, ware in allen Fallen spannend. Die in ihrem professionellen Anspruch missglickten Coach-
Klienten-Beziehungen legen es nahe, durch eine Sattigung des Samples in Erfahrung zu bringen,
wie es weiblichen Coaches durch anders gelagerte (Teil-)Rollenausgestaltungen gelingt, das Coa-
ching von diffusen Sozialbeziehungen klarer abzugrenzen. Auch die Frage nach einer besonderen
Qualitat des Coaching durch ,stigma-sensible’ Coaches (mit Diskriminierungserfahrungen) er-
scheint lohnenswert. Die Einbeziehung von Coaches mit Migrationshintergrund hétte diesbeziglich
Fragen klaren kénnen; zugleich schlieBen sich an diese Uberlegungen weiterfiihrende Fragen an:
Wie wirkt die Art der spezifischen Austauschbeziehung in unterschiedlichen Coaching-Kontexten
auf die Form der personlichen und sozialen Anerkennung? Inwiefern bewirken die zunehmend
unpersonlichen sozialen Tauschbeziehungen in der modernen Arbeits- und Konsumwvelt individu-
elle Fremdheitserfahrungen und ein Bedurfnis nach identitatsstiftender persénlicher und sozialer
Anerkennung im Job-Coaching?
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Sozial- und bildungspolitische Beurteilung des Job-Coaching

Grundlegende Zielstellung des Job-Coaching von Sonderschilerlnnen ist eine kompensatorische
Intervention: Jugendlichen, die nicht im sozialisatorischen Rahmen einer familialen und schulischen
Bildungskultur aufgewachsen sind, sollen im Job-Coaching (idealtypisch) universalistische Bil-
dungsorientierungen und -aspirationen entwickeln. Im Erfolgsfall stellt das Coaching somit eine
geeignete sozialpolitische Interventionsform dar, die berufliche Orientierungsprozesse von sozial
marginalisierte Personen in Gang setzt, um sie gesellschaftlich zu integrieren.

Dabei darf nicht vergessen werden, dass die spezifische Problemlage der stigmatisierten Jugendli-
chen mafigeblich aus ihrem Sonderschulbesuch erwachst. Diese Erkenntnis verlangt nach bildungs-
politischen Schritten, die auf eine Separation der sozial benachteiligten Gruppe der Kinder und Ju-
gendlichen mit sonderpédagogischem Forderungsbedarf verzichtet und zugleich eine frihzeitige
Kompensation ihrer Wissens- und Kompetenzdefizite erméglicht, um ihre Ausgangsposition in der
Berufsorientierung nachhaltig zu verbessern. Die — durch international vergleichende Schulfor-
schung bestétigte - positive Wirkung der Integration aller Kinder und Jugendlicher in einer Regel-
schule scheint hierfur die denkbar sinnvollste Intervention zu sein.

Fur eine nachhaltige Bildungs-Férderung der sozial benachteiligten Gruppe der Kinder und Jugend-
lichen mit Forderungsbedarf erweist sich deren Verbleib an einer (integrativen) Regelschule als ge-
eignet - wie die seit den 1980er Jahren existierenden ,Modellschulen’ auch in Deutschland beweisen
(Harth u.a. 1993). Dort konnen die Schilerinnen kulturelle und personelle Ressourcen der Gleichalt-
rigengruppe fur sich nutzen und zugleich zuséatzliche individuelle Forderung im Rahmen des ge-
meinsamen Unterrichts erhalten — mit dem Effekt, dass ihre familiar bedingten Wissens- und Kom-
petenzdefizite im Verlauf der Schulzeit kompensiert werden. Das Schulabgangszeugnis einer Regel-
schule erleichtert den Jugendlichen den spéateren Ubergang ins Erwerbsleben, da sie fortan auf-
grund ihrer schulischen und praktischen Leistungen sowie ihres personlichen Eindrucks beurteilt
werden, und nicht von vornherein als ,lernbehindert’ gebrandmarkt sind.

Sonderschilerlnnen von Lernbehindertenschulen hingegen sind als ,Lernbehinderte’ negativ etiket-
tiert. Sie verinnerlichen die defizitdre gesellschaftliche Zuschreibung und bilden ein Stigma-
Management aus, dass eine ,Ruckzugs’-Haltung in der beruflichen Orientierung fordert. Zudem
setzt ihre Berufsorientierung (in Folge ihres relativ hohen Alters bei Verlassen der Schule) spat ein
und wird institutionell in berufsbildende MaRnahmen gelenkt. Um auf diese komplexe Problemlage
einzuwirken, bedarf es groflen Aufwands: Das Job-Coaching stellt eine personell kontinuierliche
Einzelfall-Begleitung Uber mehrere Jahre hinweg dar. Zudem kann eine vollstaindige Kompensation
der fehlenden Zertifikate, der Wissens- und Kompetenzdefizite, des kulturellen und personellen
Ressourcenmangels sowie der ,beschadigten’ Identitét der Jugendlichen und die 6ffentliche Wahr-
nehmung von ,Lernbehinderten’ durch die Coaches nicht gewaéhrleistet werden. Fir den Bruchteil
an Jugendlichen, die u.a. mit Hilfe des Job-Coaching-Projektes in eine Berufsausbildung gelangen
konnten, sind die Risiken, an ihrem Stigma zu scheitern, weiterhin gegeben.

Dem Job-Coaching kommt jedoch der Stellenwert zu, im Einzelfall durchaus kompensatorisch zu
wirken. Es ermoglicht marginalisierten Individuen, an universalistischen Wertvorstellungen zu par-
tizipieren und nimmt Einfluss auf ihren Habitus. Als Form einer antizipatorischen Sozialisation
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verhilft es den Jugendlichen dazu, ihre Handlungsspielrdume ausnutzen zu kénnen. Es greift damit
die Anspriiche moderner Gesellschaften an die Selbstorganisation der Individuen auf und vermag
Selbstsozialisationsprozesse in Gang zu setzen.

Das Job-Coaching ist somit eine ausgezeichnete Mdglichkeit, langfristige sozial- und bildungspoliti-
sche Interventionsformen durch individuelle Orientierung- und Begleitung von randstandigen Per-
sonen(-gruppen) zu erganzen.
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