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Vorwort

Ein Thema in seiner Magisterarbeit zu bearbeiten, zu dem jeder etwas zu sagen hat, ist
sicher etwas Besonderes. Nicht nur auf privater Ebene beobachtete ich Interesse dafir,
sondern auch im Berufsalltag. Dies liegt daran, dass viele — egal von welcher Seite aus
— auf irgendeine Weise einen Bezug zu der Thematik herstellen kénnen. Es war ohne
Zweifel sehr spannend, was nicht heildt, dass es immer einfach war, dieses ,Alltagsthe-
ma“ auf wissenschaftlicher und empirischer Weise umzusetzen. Besonders bei Aufnah-
me der Arbeit hatte ich mit vielen Widerspriichen sowohl innerhalb der Literatur als
auch in der Praxis zu ,kdmpfen“. Nach anfanglicher Unubersichtlichkeit lichtete sich
jedoch der Dschungel an Informationen allmahlich und ein einigermafen klares, einheit-
liches Bild der Sozialisationsbedingungen in der DDR und BRD und der moglichen Aus-

wirkungen auf die berufliche Handlungskompetenz entstand.

Das Schreiben einer Magisterarbeit in der Praxis bringt neben vielen - meiner Ansicht
nach Uberwiegenden - Vorteilen leider auch einige nachteilige Aspekte mit sich. Wo-
chenlanges Warten auf Informationen und auf Datenzugangsberechtigungen war nicht
gerade forderlich fur das zlgige Voranschreiten der Arbeit. Nicht zu vergessen der
langwierige Prozess der Datengewinnung im verstaubten Zentralarchiv. Aus diesem
Grunde bedanke ich mich hiermit bei allen Mitarbeitern der Abteilung IBM Ausbildung
der IBM Deutschland GmbH, welche sich immer tatkraftig fir die Unterstitzung der
Arbeit einsetzten. Mein besonderer Dank gilt dabei Herrn Prof. Matthias Landmesser,
Herrn Torsten Kronshage, Frau Birgit Fauser und meiner Betreuerin Frau Anne Rode.
Ebenso gilt mein Dank Herrn Thomas Mickeleit von der Abteilung Communications, der
fur die Entstehung des Themas der Magisterarbeit malRgeblich mit beitrug. Ich hoffe,
die Ergebnisse finden — auch wenn sie anders ausfielen als erwartet — Verwendung. Auf
fachlicher und wissenschaftlicher Ebene von Seiten der Universitat danke ich meinen

Professoren Herrn Dr. Werner Georg und Herrn Dr. Hans llly fur die Betreuung.

Die Arbeit fand zusatzlich groBe Unterstiitzung durch Simon Zimmermann, auf den ich
bei jedem ,Notfall“ und in jeder Nachtschicht zahlen konnte, Birgit Gaiser, Regine
Hurth, Nicole Haver und Steffen Ulmer als Korrektorinnen und Korrektoren, Tanko Pflie-
ger als Statistik-Berater und alle, die mir wertvolle Tipps und Anregungen zur Arbeit
gaben! DANKE!

Leinfelden, im September 2003 Heike Ulmer
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I. EINLEITUNG

1. Forschungsgegenstand und Relevanzbegrindung

,und so sehen wir fur uns keine andere Mdglichkeit, als erfogreich zu
sein. Wir wollen Geld verdienen und allen zeigen, dass wir die Spielre-
geln des Westens gelernt haben.“

Nach der Wiedervereinigung Deutschlands sahen sich Jugendliche aus der ehemaligen
Deutschen Demokratischen Republik mit den ,Spielregeln des Westens* konfrontiert.
Dieser Ausdruck impliziert gesellschaftseigene Strukturen, Institutionen, Werte und
Normen der Bundesrepublik Deutschland, welche mit spezifischen Anforderungen an die
Individuen einhergehen. Diese ,,Spielregeln”, aufgestellt von Seiten der Wirtschaft, sind
in Zusammenhang mit den unterschiedlichen Sozialisationsbedingungen Ost/West Ge-
genstand des Interesses vorliegender Magisterarbeit. Es soll untersucht werden, ob
Kinder und Jugendliche, welche in der DDR? aufwuchsen, iiber die von der westlichen
Marktwirtschaft geforderten Fahigkeiten (,,Skills*“) verfligen. In anderen Worten: Wur-
den Aufwachsende in der DDR mit gesellschaftseigenen Werten und einer Erziehung
konfrontiert, welche dazu beitrugen, dass sich Personlichkeitsmerkmale formierten, die
nach der deutsch-deutschen Wiedervereinigung positive Auswirkungen auf deren so

genannte berufliche Handlungskompetenz ® hatten?

Das Thema dieser Arbeit entstand im Interesse der 1BM Deutschland GmbH', innerhalb
der auch die empirische Untersuchung des Forschungsgegenstandes erfolgen wird.
Hintergrund des Forschungsinteresses ist die auf subjektiven Erfahrungen einiger Ma-
nager der IBM beruhende Feststellung, dass BA-Studenten®, die in der DDR aufwuch-
sen, sowohl wahrend des BA-Studiums, als auch wahrend ihrer weiteren

Berufslaufbahn, auffallend hohe berufliche Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz auf

! zitat aus dem Roman ,Zonenkinder*, Hensel 2003, S. 80

2 In der Arbeit werden die Abkiirzungen DDR (Deutsche Demokratische Republik) und BRD (Bundesrepublik
Deutschland) verwendet. Dabei wird der Zusatz ,ehemalige DDR* nicht immer explizit angefigt.

3 Unter der beruflichen Handlungskompetenz werden hier die Teilkompetenzen Fach, Sozial- und Metho-
denkompetenz verstanden. Darauf wird in Kapitel 11 (Theoretischer Bezugsrahmen) ndher eingegangen.

* Im Folgenden auch ,IBM“ genannt.

® BA-Studenten ist die Kurzform fiir Studenten der Berufsakademie und wird im Folgenden in dieser Abkir-
zung benutzt. Einleitend soll an dieser Stelle angemerkt werden, dass der besseren Lesbarkeit halber nur ein
Geschlechtsbegriff (ménnlich) verwendet wird. Dies gilt im Rahmen der Arbeit auch fur weitere Substantive,
soweit es nicht explizit anders vermerkt wird.
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weisen. Dies bedeutet, dass - so die Annahme - die in der DDR sozialisierten Jugendli-
chen Uber jene Personlichkeitsmerkmale verfligen, welche in Anbetracht eines schnell
voranschreitenden wirtschaftlichen Wandels, von der Wirtschaft nachgefragt werden.
Diese Hypothese wurde nicht nur innerhalb der IBM, sondern auch von anderen nam-
haften deutschen Firmen aufgestellt, bislang jedoch ohne entsprechende Beweise. Die-
ses Defizit auf wissenschaftliche und empirische Weise zu beheben, ist ein zentrales
Anliegen dieser Arbeit. In der wissenschaftlichen Literatur wurden bisher nur Einzelas-
pekte dieser Thematik behandelt, umfassende Erkenntnisse liegen nicht vor. Somit ist
es auch Aufgabe dieser Arbeit, die bereits vorhandenen wissenschaftlichen Erkenntnisse
zu integrieren®. Die der vorliegenden Thematik am nachsten kommenden Literatur
scheint die Hypothese zumindest teilweise zu bestéatigen: In der DDR sozialisierte Ju-
gendliche bewahrten sich demnach in Unternehmen durch ihre Fachkompetenz, Leis-
tungsbereitschaft, Anpassungs- und Teamfahigkeit, sowie durch ihre Aufgeschlossenheit
gegeniiber Innovationen’. Aus den Ergebnissen spricht jedoch auch, dass einige erzie-
hungsbedingte Denkmuster aus DDR-Zeiten noch nachwirken und neue Ansichten oft
nicht so schnell wie von der Wirtschaft gewlnscht nachwachsen. Da die Studien erst
einige Jahre nach der Wiedervereinigung und ohne Vergleichsgroéfie von westdeutschen

Jugendlichen durchgefiihrt wurde, kénnen die Ergebnisse nicht ibemommen werden.

In Anbetracht der Mitte dieses Jahres erschienenen zweiten Ergebnisse der Pisa-Studie
erscheint die Untersuchung besonders relevant zu sein. Danach schneiden die deut-
schen Schiler im internationalen Vergleich erneut unterdurchschnittlich schlecht ab.
Sollte sich die DDR-spezifische Sozialisation anhand der folgenden Analyse als forderlich
fur die Entfaltung von berufsrelevanten Kompetenzen herausstellen, kénnten die daftr
verantwortlichen Aspekte der DDR-spezifischen Sozialisation auf die bundesdeutsche
Entwicklung angewandt werden - u.a. aus diesem Grund kommt der kulturvergleichen-

den Analyse des Bildungssystems eine besondere Stellung zu.

% In der wissenschaftlichen Literatur finden sich zwar einige wenige vergleichende Analysen der Sozialisai-
onsbedingungen in der DDR/BRD, diese beschéftigen sich jedoch nicht mit der Auswirkung auf die berufli-
cher Handlungskompetenz. Meist steht die politische Sozialisation im Mittelpunkt des Interesses. Daneben
werden oft in nicht vergleichender Form Einzelaspekte der Sozialisation, wie z.B. Freizeitverhalten, behan-
delt. Die berufliche Handlungskompetenz wird meist in Bezug auf innerbetriebliche Sozialisation (Persond-
entwicklung, Weiterbildung), nicht auf vorberufliche Sozialisation thematisiert.

"vgl. Beyer 1997, S. 39. Die einzelnen Werte der Leistungen ostdeutscher Jugendlicher waren: Fachkompe-
tenz 2,1, Leistungsbereitschaft 2,2, Anpassungs- und Teamfahigkeit 2,1. Kritisch ist bei diesen Ergebnissen
die fehlende VergleichsgroRe.
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2. Zentrale Fragestellung und Hypothesenbildung

Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet: Ist die DDR-spezifische Sozialisation beson-
ders forderlich fir die Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz von BA-Studenten?
Um dieser Frage nachzugehen, wird als VergleichsgroRe die BRD herangezogen. Damit
kann die Frage folgendermallen formuliert werden: Sind diejenigen BA-Studenten, wel-
che in der DDR sozialisiert wurden, besser qualifiziert hinsichtlich ihrer Fach-, Sozial-

und Methodenkompetenz als die in der BRD sozialisierten BA-Studenten?®

Die Fragestellung stiitzt sich dabei auf die Annahme der IBM Manager, dass die DDR-
spezifische Sozialisation fur die Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz besonders
forderlich sei. Der Vermutung seitens der IBM lautet, dass besonders die DDR-
spezifische Padagogik zur Ausbildung der von der Wirtschaft erforderlichen Kompeten-
zen beitrage, indem Kindern und Jugendlichen enge Grenzen gesetzt wurden. Zwei

Hypothesen werden in diesem Zusammenhang zu Uberprifen sein:

1. Die in der DDR sozialisierten Jugendlichen zeichnen sich durch eine besonders

hohe berufliche Handlungskompetenz aus.

2. Die berufliche Handlungskompetenz ist dabei bei den in der DDR sozialisierten

weiblichen Jugendlichen starker ausgepragt als bei den mannlichen.

8 Dabei sind beispielsweise Fachkénnen und Lernergebnisse (Fachkompetenz), Kommunikation, Kooperati-
on, Initiative und Verantwortung (Sozialkompetenz), sowie Zielstrebiges Arbeiten und angemessene Heran-
gehensweise (Methodenkompetenz) gemeint.




Seite 4

3. Methodik und Aufbau der Arbeit

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgt auf zwei unterschiedlichen methodische He-
rangehensweisen: Zunachst werden in einer kulturvergleichenden Analyse die Sozialisa-
tionsbedingungen der DDR denen der BRD gegeniber gestellt. Dabei wird besonders
auf gesellschaftliche Werte und Erziehung in den Sozialisationsinstanzen Familie, Erzie-
hungs- und Bildungssystem und Peer Group/Freizeit eingegangen. Die theoretische
Analyse soll mdgliche Auswirkungen der verschiedenen Sozialisationsbedingungen auf
die beruflichen Qualifikationen der zu sozialisierenden Kinder und Jugendlichen aufzei-
gen. Sie wird erganzt durch eine empirische Untersuchung innerhalb der IBM. Anhand
von gewonnenen Daten aus einer Dokumentenanalyse und Personaldatenabfrage wird
die Auspragung der Handlungskompetenz von in der DDR bzw. BRD sozialisierten BA-

Studenten an einer definierten Zielgruppe untersucht.

AbschlieRend folgt eine zusammenfassende Interpretation der theoretischen und empi-
rischen Ergebnisse sowie eine Schlussdiskussion, die auf Aspekte eingeht, welche in
Anbetracht des eingeschrankten Zeitrahmens einer Magisterarbeit wahrend der Arbeit

ausgeblendet wurden, eventuell aber zum endguiltigen Ergebnis mit beigetragen haben.

Vorab werden nun einleitend einige theoretische Grundlagen zu den zentralen Begriffen

der ,Sozialisation“ bzw. der ,beruflichen Handlungskompetenz“ dargestellt.
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Il. THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN

Die Vorpragung einer Person wird nicht nur in betrieblicher Sozialisation und Bildungs-
arbeit geleistet, sondern erfolgt schon auflerbetrieblich, etwa in der Vermittlung von
tragenden Werthaltungen im Laufe des Hineinwachsens in die Gesellschaft. So beginnt
die Herausbildung von beruflicher Handlungskompetenz schon lange Zeit vor dem Ein-
tritt in eine bestimmte Organisation und/oder dem Ergreifen eines bestimmten Berufs.
Indem die zentralen Begriffe der Arbeit im Folgenden theoretisch eingeleitet werden,
soll der Hintergrund fir die theoretische Gegeniberstellung der Sozialisationsbedingun-
gen in der DDR und BRD geliefert, sowie die einzelnen Begriffe und der Zusammenhang

zwischen ihnen deutlich gemacht werden.

1. Sozialisation

An dieser Stelle werden die fur die kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsbedin-
gungen (Teil 1) grundlegende Erkenntnisse des Forschungsgegenstandes der ,,Soziali-
sation“ dargestellt. Dabei wird auf die Definition, den Entwicklungsstand des
Forschungsgegenstandes, die Phasen der Sozialisation, die zentralen Sozialisationsin-
stanzen, die geschlechtsspezifische Sozialisation und auf die kulturvergleichende Soziali-

sationsforschung eingegangen.

1.1 Begriffsbestimmung

In den 60er-Jahren wurde die Diskussion um Konzepte der Sozialisation im Zuge der
gesellschaftlichen Umbriche im Erziehungs- und Bildungssystem neu eréffnet. Die Dis-
kussion wurde durch die allgemein anerkannte Definition von Sozialisation versachlicht,

die 1980 von Hurrelmann und Ulich vorgeschlagen wurde.
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Nach diesen ist Sozialisation

»der Prozess der Entstehung und Entwicklung der Personlichkeit in wechselseitiger
Abhangigkeit der gesellschaftlich vermittelten sozialen und materiellen Umwelt. Vor-
rangig thematisiert ist dabei, wie sich der Mensch zu einem gesellschaftlich hand-

«9

lungsfahigen Subjekt bildet*.

Dabei wird betont, dass der Mensch nicht lediglich passiv-rezeptiv durch soziale Au3en-
krafte gepragt wird, sondern dass die individuelle Personlichkeit sich im aktiven Aus-

tauschprozess mit gesellschaftlichen Gegebenheiten ausformt™.

Als Definitionsbestandteil von Sozialisation bezeichnet man mit dem Begriff der Per-
sonlichkeit ,das einem Menschen spezifische organisierte Geflige von Merkmalen,
Eigenschaften, Einstellungen und Handlungskompetenzen, das sich auf der Grundlage
der biologischen Ausstattung als Ergebnis der Bewadltigung von Lebensaufgaben lebens-

awll

geschichtlich ergibt Unter Personlichkeitsentwicklung verstent man entspre-

chend die ,Veradnderung wesentlicher Elemente dieses Gefuges im Verlauf des

Lebens“*2,

Wiswede bezeichnet Sozialisation als ,sozialen Lernprozess”, wobei sich soziales Ler-

nen mindestens auf drei unterschiedliche Aspekte bezieht™:

auf soziale Inhalte (z.B. das Lernen von Normen, Wertvorstellungen, sozialen

Rollen, Kooperationsbereitschaft, sozialer Kompetenz)

auf soziale Vermittlung (z.B. durch den Einfluss sozialisierender Instanzen,

wie Elternhaus, Gleichaltrige, Bezugsgruppen, Modellpersonen und Leitbilder)

auf soziale Orientierungen (d.h., dass in Lernprozessen positive und negative
Sanktionen ausgetauscht und damit die entsprechenden Erwartungen an das

Verhalten entwickelt werden).

9 Geulen/Hurrelmann 1980, zitiert nach Hurrelmann in Endruweit/Trommsdorff 2002, S. 501

10 vgl. Wiswede 1998, S. 139. Hurrelmann spricht von einem Modell des ,produktiv realititsverarbeitenden
Subjekts”, das mit seiner Umwelt in aktive Auseinandersetzung tritt. Vgl. hierzu Hurrelmann 2002, S. 20 ff.
™ Hurrelmann in Endruweit/Trommsdorff 2002, S. 502

a.a.0., S. 502

13 vgl. Wiswede 1998, S. 137 f.
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Sozialisation umfasst alle Impulse auf die Persdnlichkeitsentwicklung, unabhangig da-
von, ob sie geplant und beabsichtigt sind oder nicht. Erziehung als Teilbereich der
Sozialisation umschreibt ,alle gezielten und bewussten Handlungen von Menschen mit
dem Ziel, auf die Bildung und Personlichkeitsentwicklung anderer Menschen Einfluss zu
nehmen“**. Sie vollzieht sich durch spezifische Sozialisationsinstanzen und spielt v.a. im
Kinder- und Jugendalter eine grol’e Rolle. Sozialisation beschreibt dagegen einen le-
benslangen (Lern-)Prozess. Wahrend ,Erziehung“ also einen eher einseitigen, zeitlich
begrenzten Vermittlungsprozess darstellt, betont die ,,Sozialisation* im Allgemeinen die

Zweiseitigkeit des Prozesses™.

Der Begriff der Sozialisation bezieht sich in Zusammenhang mit der zentralen Problem-
stellung dieser Arbeit auf die vorberufliche Sozialisation in Hinblick auf den Erwerb be-
rufsrelevanter Fahigkeiten. Unter vorberuflicher Sozialisation bzw. Sozialisation fir
den Beruf versteht man ,jene geschlechts- und schichtspezifische Sozialisation, die die
Aneignung von Interessen, Fahigkeiten und Wertorientierungen fir bestimmte Berufs-
felder fordert bzw. begrenzt“!®. Es handelt sich hierbei also um eine indirekte berufliche
Sozialisation, die jene Grundqualifikationen und —orientierungen vermittelt, welche in
der Arbeitssphare verlangt werden'’. Diese vorberufliche Sozialisation geschieht durch
priméare und sekundare Sozialisationsinstanzen, d.h. vor allem durch die Familie und das
Erziehungs- bzw. Bildungssystem. Abgegrenzt wird der Begriff der Sozialisation im
Rahmen dieser Arbeit von der politischen Sozialisation, ,,durch die der Einzelne politi-
sche Einstellungen, Werte, Normen und Handlungsmuster einer Bezugsgruppe oder der
gesamten Gesellschaft in einem Prozess der Anpassung und Realitatsverarbeitung er-
wirbt, verinnerlicht und verandert“*®. Nicht explizit eingegangen wird im Rahmen dieser
Arbeit auf den groRBen Forschungsbereich der schichtspezifischen Sozialisation, da die
Daten zur Uberpriifung der jeweiligen sozialen Schicht nicht vorliegen und im Rahmen

vorliegender Arbeit von einer relativ homogenen Zielgruppe ausgegangen wird*®.

1 Hurrelmann in Endruweit/Trommsdorff 2002, S. 502

1% vgl. Hammer in Herzberg 2001, S. 64

16 Heinz 1995, S. 42. Neuberger spricht parallel zu der ,vorberuflichen Sozialisation* bzw. der ,Sozialisation
fir den Beruf” von ,Sozialisation fur Organisationen”, Neuberger 1994, S. 71. Auf die geschlechtsspezifische
Sozialisation wird in Punkt Il 1.5. eingegangen.

17 vgl. Lempert 1998, S. 186. In der berufs- und arbeitssoziologischen Betrachtungsweise wird die Bezie-
hung zwischen Sozialisation und Beruf ,als permanente Auseinandersetzung der einzelnen mit der berufi-
chen und betrieblichen Wirklichkeit [gesehen], als Aneignung der auf Leistung bezogenen Werte, Motive
und Kompetenzen, sowie als Auseinandersetzung mit den Bedingungen ihrer Verwirklichung in der Arbeits-
welt“. Vgl. Daheim/Schénbauer 1993, S. 17

'8 Schmidt 1995, S. 754

19 Generell gilt, dass Schulabsolventen mit Hochschulreife vorwiegend aus Elternhdusern mit mittleren und
hoéheren Bildungsabschlussen kommen. Vgl. z.B. Lang in Bien u.a. 1994, S. 128
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1.2 Entwicklungsstand des Forschungsgegenstandes

Im Zugang zum Forschungsfeld ,,Sozialisation* gibt es verschiedene ,Hindernisse und
Unsicherheiten“”®. Diese haben in den letzten Jahren zwar an Bedeutung verloren, be-

stehen jedoch auch heute noch. Dabei handelt es sich vor allem um folgende Aspekte:

Unklarheiten Uber die Abgrenzung des Gegenstandsbereichs und tber die Ord-
nungs- und Integrationskraft des Sozialisationskonzeptes

Vagheit und Unvermitteltheit der Theoriebildung

Unsicherheit hinsichtlich der methodologischen Grundlagen und methodischen
Vorgehensweisen

Liickenhaftigkeit der empirischen Befunde®.

In der Empirie sind dabei die geringsten Fortschritte gemacht worden. Aufgrund von
methodischen Mischansatzen in der Sozialisationsforschung (,Methodenpluralismus“??)
und der Lickenhaftigkeit der empirischen Befunde gelten viele Ansatze als ,,zuféllig und

willkiirlich*?*.

Soziologie und Psychologie gelten nach wie vor als die eigentlichen Ausgangsdisziplinen
fir das interdisziplinare Gebiet der Sozialisationsforschung®. Im Rahmen vorliegender
Untersuchung steht die soziologische Herangehensweise im Vordergrund. In der aktuel-
len Sozialisationsforschung wird auf den Einfluss genetischer Festlegungen hingewiesen,
die den Einfluss von Sozialisationsprozessen auf die Personlichkeitsentwicklung begren-

zen®,

Zusammenfassend muss also in Hinblick auf vorliegende Arbeit beachtet werden, dass
das empirisch gesicherte Wissen Uber die Interdependenz verschiedener Person und
Umweltfaktoren bei der Entwicklung der Personlichkeit nach wie vor begrenzt ist. Eine
empirisch Uberprufte Sozialisationstheorie, welche eine allgemein-theoretische Interpre-
tation des Sozialisationszusammenhanges geben kann, liegt noch nicht vor®. Von einem

wirklich umfassenden Verstandnis fur die Regeln und Gesetze der Personlichkeitsent-

20 Hurrelmann/Ulich in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 3

2 aa0.,8S.3

2 3a0.,8S.5

% 3a0.,S.5

*a.a.0.,S.4

% vgl. Peuckert/Scherr 2003, S. 324. Die Anlage-Umwelt-Debatte wird in Punkt Il 1.5 im Rahmen der ge-
schlechtsspezifischen Sozialisation thematisiert.
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wicklung ist die Forschung noch weit entfernt. Es gibt zu viele unterschiedliche Entwick-
lungspfade und Strukturierungsvarianten, die sich allzu einfachen Kategorisierungen
und Typisierungen entziehen?’. Konkret auf vorliegendes Thema ist anzumerken, dass
es bislang kaum Uberzeugend durchgefiihrte Studien gibt, die sich mit dem Gesamtzu-
sammenhang von vorberuflicher Sozialisation (z.B. Familienerziehung) und beruflichen
Anforderungen beschéftigen. Eine durchgdngige Thematisierung der Bedingungen und
Formen beruflicher Sozialisation steht also noch aus?®. Weiter gibt es nicht die Sozialisa-
tion, sondern lediglich verschiedene sozialisationstheoretische Fragestellungen®. Somit

sind fur jede Untersuchung auf diesem Gebiet Spezialisierungen nétig und mdglich.

1.3 Phasen der Sozialisation

In der Sozialisationsforschung hat sich die Unterscheidung in priméare, sekundare und

tertiare Sozialisation durchgesetzt™.

Die priméare oder frihkindliche Sozialisation umfasst die Entwicklung basaler Sprach-
und Handlungsfahigkeiten wie das Erlernen von Sprache, Werten, Normen und Verhal-
tensschemata bei Kleinkindern®. Sie findet tiberwiegend in der Familie, aber auch in
Kleinkinderbetreuungseinrichtungen statt. Die Pragekraft der friihen Lebensjahre ist fur
die soziale Formung des Menschen auRerordentlich gro3. Die friihe Kindheit — als erste
Phase der lebenslangen Entwicklung menschlicher Personlichkeit — ist einerseits durch
besondere Sensibilitdt und Verletzlichkeit ausgezeichnet. Insbesondere in den ersten
Lebensjahren sind Kinder auf individuelle Zuwendung und Pflege und auf die Teilnahme
an ganzheitlichen Lebensformen angewiesen. Die Befriedigung dieser Bedurfnisse ist in
aller Regel im Rahmen der Familie gewahrleistet®?. Andererseits ist die frilhe Kindheit

durch eine besonders hohe Lernfahigkeit ausgezeichnet.

% ygl. Rolff 1997, S. 43

27 ygl. hierzu Hurrelamnn/Ulich, in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 19

28 ygl. Heinz in Hurrelmann 1998, S. 397 und 414 f.

29 ygl. hierzu Hurrelmann/Ulich in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 7

%0 vgl. beispielsweise Peuckert/Scherr in Schafers 2003, S. 320 f.; Wiswede 1998, S. 141 ff.; Hammer in
Herzberg 2001, S. 65 f. Wiswede (S. 143) erganzt diese Dreiteilung durch die quartidare Sozialisation im
Altersstadium, die in den letzten 20 bis 30 Jahren aufgrund der Alterung der Gesellschaft an Bedeutung
gewonnen hat. In vorliegender Arbeit findet diese allerdings keine Bericksichtigung.

%1 vgl. Schnabel in Reinhold 1992, S. 545

32 vgl. Liegle in Anweiler u.a. 1990, S. 157
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In gewisser Weise ist die Phase der primaren Sozialisation rahmengebend fiir die Zu-
gangschancen zu sekundaren Instanzen, vor allem zur Schule, wo spezielle Normen
und Kompetenzen (allgemeine Bildung) erworben werden. Die sekundare Sozialisati-
onsphase nimmt Einfluss auf die Kompetenzen der ersten Phase. Dabei wird der Ein-
fluss der Familie v.a. Uberlagert von der Sozialisationswirkung des Kindergartens, der
Schule und der Gleichaltrigengruppe (Peer Group). Im Allgemeinen sinkt der Einfluss
der Eltern als verhaltensrelevante Bezugsgruppe wahrend der Phase der sekundaren
Sozialisation, wohingegen die sozialisierende Wirkung der neu hinzugekommenen Sozia-
lisationsinstanzen steigt®®. Auf die primére und sekundare Sozialisation wird in Bezug

auf die einzelnen Sozialisationsinstanzen im nachsten Kapitel ndher eingegangen.

Die primare und sekundare Sozialisationsphase wird erweitert durch die tertiare Phase,
welche die Personlichkeitsentwicklung in Form von Beruf und Berufsausbildung umfasst
und sich im Erwachsenenalter vollzieht. Die berufliche Sozialisation verlangt Anpassun-
gen eigener Art. Sie bedingt die Ausgrenzung vieler Potentiale bei gleichzeitiger Stimu-
lierung enger Potentiale. Berufliche Sozialisation wird definiert als ,Aneignungs- und
Veranderungsprozess von arbeitsbezogenen Fahigkeiten, Kenntnissen, Motiven, Wert-
orientierungen und sozialen Deutungsmustern‘®*. Hier werden im Allgemeinen sehr se-
lektive Lernprozesse gefordert, die stark von den jeweiligen Organisationsmerkmalen
wie Betriebsklima und Fihrung abhangen. In der Sozialisationsforschung spielt dabei
die Analyse von Arbeitsbedingungen eine wichtige Rolle. So hangt die Ausbildung ver-
schiedener Personlichkeitsmerkmale beispielsweise vom Umfang der Reglementierung
der Arbeit ab. Die tertidre Sozialisationsphase der Eltern wirkt auf diese Weise in die

primére Sozialisationsphase der Kinder ein®.

Die Altersgrenzen zwischen den einzelnen Sozialisationsphasen sind nicht klar zu ziehen,
da die Ubergange flieRend und unscharf sind. Die Erfahrungen der einen Phase beein-

flussen die néchste und greifen so ineinander.

%3 parsons/Bales 1964 konnten beobachten, dass die Eltern vorwiegend weiterhin die instrumentellen Aspek-
te der Sozialisation bestimmen, wie z.B. Erfolgsorientierung, Aufgabenbewaltigung, Zukunftsorientierung.
Die Peer Group hingegen pragt z.B. eher die expressiven Elemente der Sozialisation, wie Entfaltung des
Selbstbildes, Entwicklung sozialer Motive wie Kontakt, Affiliation, Kommunikation. Vgl. hierzu Wewede 1998,
S. 142

% Heinz 1995, S. 41
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1.4 Zentrale Sozialisationsinstanzen

Die soziologische Forschung beschaftigt sich vor allem mit dem Einfluss der so genann-
ten Sozialisationsinstanzen auf die Personlichkeitsbildung und —entwicklung. Als Sozia-
lisationsinstanzen bezeichnet man ,gesellschaftliche Gruppen, Institutionen und
Medien, die wesentlichen Anteil an der Vermittlung sozialer Kenntnisse und sozialen

Wissens haben“®’.

Zu den wichtigsten Sozialisationsinstanzen gehéren u.a. Familie, Peer Group®,
Kindergarten, Schule und Medien. Sie funktionieren als Vermittler und Erschliel3er der
auBeren Realitat und richten sich in erster Linie an Kinder und Jugendliche, um die
Grundstrukturen der Personlichkeitsentwicklung zu festigen und Basiskompetenzen zu
etablieren. Sowohl die informellen (z.B. Peer Group), als auch die formellen
Sozialisationsinstanzen  (Erziehungs- und Bildungseinrichtungen) werden durch
gesellschaftliche Rahmenbedingungen beeinflusst. Stehen die Sozialisationsimpulse und
Erziehungsstile der verschiedenen Sozialisationsinstanzen in Spannung und Widerspruch

zueinander, kann es zu Irritationen bei Kindern und Jugendlichen kommen.

An dieser Stelle werden die in dieser Arbeit vorrangig thematisierten vorberuflichen So-
zialisationsinstanzen Familie, Erziehungs- und Bildungssystem sowie Peer Group vorge-

stellt.

1.4.1 Familie

“39 st fur die ersten, besonders pragenden Lebensjahre

Die Familie als ,,Mikrokosmos
eines Menschen der zentrale Aufenthaltsort In ihr spiegeln sich kulturelle, 6konomische
und normative Lebensbedingungen. Sie stellt in allen uns bekannten Gesellschaften die

»erste und wichtigste, den gesamten Lebenslauf des Individuums begleitende und pra-

% vgl. Kohn 1981, S. 217ff. Die Zusammenhéange zwischen beruflichen Erfahrungen und Persénlichkeits-
merkmalen werden in Kohn/Schooler 1993 erlautert.

% vgl. Hammer in Herzberg 2001, S. 65

37 Schnabel in Reinhold 1992, S. 546

38 peer Group ist die englische Ubersetzung der Gleichaltrigengruppe

% Hurrelmann in Endruweit/Trommsdorff 2002, S. 507



Seite 12

gende Sozialisationsinstanz*° dar, in der die grundlegenden Strukturen der Personlich-
keitsentwicklung durch den Kontakt im Elternhaus gepréagt werden. Erlernt werden
Sprache, Kommunikationsfahigkeit, Regeln und Normen sozialen Umgangs, Sprech-,
Denk- und Verhaltensgewohnheiten und Leistungsmotivation. Damit wird die Grundlage
fur die weitere Entwicklung des Leistungsvermégens von Kindern und Jugendlichen
gelegt*. Andere soziale Gruppen, wie z.B. die Gleichaltrigen, kénnen Stérungen der

familialen Lebenswelt nicht oder nur unzureichend kompensieren.

Gelernt wird in der Familie durch beabsichtigtes oder unbeabsichtigtes ,Lernen am Mo-
dell“** oder durch bewusste Erziehung seitens der Eltern mittels Férderung und Sankii-
onen. Wahrend die Familie aus der Sicht des Kleinkindes eine relativ abgeschlossene
und Uberschaubare Umwelt darstellt, funktioniert sie aus 6kopsychologischer Perspekti-
ve als ein faktisch mit allen anderen gesellschaftlichen Lebensbereichen vernetztes Per-

sonen- und Beziehungssystem*:.

1.4.2 Erziehungs- und Bildungssystem

In der Kindheits- und Jugendphase uberlagern sich die Sozialisationsimpulse der Familie
schrittweise mit denen aus anderen Instanzen. Hierbei spielt das organisierte Erzie-
hungs- und Bildungssystem eine entscheidende Rolle. Dessen spezifische Starke liegt in
der direkten Interaktion zwischen Menschen, die das erklarte Ziel der Personlichkeitsbe-
einflussung und der Erziehung hat*. lhnen wird die Aufgabe Uibertragen, ,die wichtigs-
ten Kenntnisse und Fertigkeiten flir das kompetente Handeln in der Gesellschaft zu
vermitteln“**. An dieser Stelle soll genauer auf Kindergarten und Schule eingegangen
werden. Innerhalb beider Sozialisationsinstanzen tberwiegen formal kognitive Elemente
des Lernens. Tatsachlich wird jedoch auch soziales Lernen Ubermittelt. Erzieherische

Einflisse innerhalb dieser Instanzen sind sowohl durch die Personlichkeit der Padago-

“0 Liegle in Hurrelmann 1998, S. 219

“1 ygl. Dennhardt in Friedrich/Griese 1991, S. 36

2 Lernen am Modell bedeutet Nachahmung durch Beobachtung. Vgl. die Untersuchungen von Bandura
1976

43 vgl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 43

4 ygl. Hurrelmann 1998, S. 104

*® Hurrelmann 2002, S. 213
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gen als auch durch die organisatorischen Vorgaben beeinflusst. Daneben spielen beruf-

liche Ausbildung und offentliches Ansehen der Berufserzieher eine Rolle.

Der Kindergarten hat die Aufgabe, den Ubergang in die Schule vorzubereiten. Dieser
Ubergang von der ,Erziehungsinstitution* Kindergarten in die ,Bildungsinstitution* Schu-
le drickt den Wechsel von der auf die sozialen Kompetenzen ausgerichteten Forderung
der Personlichkeit im Kindergarten zu der auf Wissen, Einstellungen und fachlichen Fer-
tigkeiten orientierten Bildung in der Schule aus*. Die Schule gilt insbesondere aufgrund
der langen Dauer des Aufenthalts und der staatlichen Schulpflicht als einflussreiche In-
stanz. Neben der Erziehung kommen ihr die gesellschaftlichen Funktionen der Vermitt-
lung von sozialem und Dberufsrelevantem Wissen und der Vorauswahl fur
unterschiedliche Positionen im Erwerbsleben zu. Das Schulsystem als gréte und ein-
flussreichste Einrichtung im Bildungsbereich kann als ,Einheit von organisierten Nor-
men, formalisierten Rollenerwartungen und materiellem Apparat bezeichnet werden,
dessen Aufgabe es ist, fir die Sozialisation des gesamten gesellschaftlichen Nachwuch-
ses zu sorgen“?’. Schule dient der gezielten Beeinflussung und ist auf die Aneignung
von gesellschaftlich erwiinschten Kenntnissen, Fahigkeiten und Werthaltungen ausge-
richtet. Dabei ist in Lehrplanen und Richtlinien festgelegt, welche Inhalte als bedeutsam
und welche Werte als erwiinscht gelten. In der Tendenz zielt die Institution Schule da-
mit auf eine geregelte und gleich gerichtete Personlichkeitsbeeinflussung bei der nach-
wachsenden Generation”®. Im Gegensatz zur Familie spielt in der Schule
Leistungsorientierung aufgrund von Schulleistungsbewertung eine starke Rolle. Die
Schule stattet Kinder und Jugendliche mit denjenigen Qualifikationen aus, die sie spater
fir die Bewaltigung der Anforderungen im Arbeitsprozess benétigen®®. Neben funktiona-
len Fahigkeiten wie Rechnen und Schreiben gehoren dazu Uberfachliche Fahigkeiten wie
z.B. Fleil}, Teamarbeit und Konzentrationsfahigkeit. Schulen kénnen also sowohl die
fachliche Leistungsféhigkeit (Fachkompetenz) als auch soziale Fahigkeit zur Selbstorga-
nisation (Sozial- und Methodenkompetenz) von Schiilern besonders gut férdern®®. Der
Sozialform des Unterrichts kommt dabei eine Schlisselbedeutung zu. Die Art und Weise
der Kooperation im Unterricht und das Ausmafd von Anleitung, Anregung und Anerken-

nung der Aktivitaten der Schuler wirken auf mehreren Dimensionen auf die Personlich-

46 vgl. Hurrelmann 2002, S. 197
47 Tillmann 2000, S. 111 f.

48 ygl. Tillmann 2000, S. 114

49 vgl. Zimmermann 2000, S. 113



Seite 14

keitsentwicklung. Im Berufssektor sind viele gesellschaftliche Positionen ohne ein Trai-
ning im Bildungssystem nicht auszufillen, da schon hier wichtiges Wissen und Kompe-

tenzen vermittelt werden.

1.4.3 Peer Group und Freizeit

Die Peer Group (Gleichaltrigengruppe) tritt vermehrt als Sozialisationsinstanz neben die
Familie und das Erziehungs- und Bildungssystem. Sie hat jedoch in verschiedenen Ge-
sellschaften unterschiedliche Bedeutung. Besondere Erfahrungsfelder stellt sie fur sozia-
len Austausch, Interaktion und Kommunikation dar. Durch das Agieren in einer Peer
Group entwickeln Jugendliche also individuelle und soziale Handlungskompetenz, erle-
ben aber auch den Umgang mit sozialer Zuschreibung, Ausgrenzung bzw. Anerken-
nung®’. Das Kind lernt u.a. die Ziele anderer zu respektieren, Kompromisse einzugehen
und eigene Anspruche durchzusetzen. Die Sozialbeziehungen zu Gleichaltrigen werden
damit zur Grundlage der emotionalen, sozialen, moralischen und motivationalen Ent-

wicklung des Kindes.

Die Gruppe der Gleichaltrigen ist Ubungsfeld der Unabh&ngigkeit von der Erwachsenen-
kontrolle und Quelle der Zustimmung und Anerkennung von Seiten Nicht-Erwachsener.
Die Mitglieder der Gruppe bauen eine eigene kulturelle und soziale Welt auf, die fur die
Entwicklung der Persénlichkeit von Kindern und Jugendlichen bedeutsam ist®. Zinn-
ecker geht einen Schritt weiter, indem er von einer ,,Selbstsozialisation* in der Gleichalt-
rigengruppe spricht und hierin die Emanzipation der jungen Generation von
padagogisch-normativen Zielvorstellungen und erzieherischen Methodiken mit bevor-
mundenden Praktiken in Familie und Schule sieht®®. Dabei ist der Sozialisationseffekt
der Gleichaltrigengruppe vor allem vom Ausmaf der Abweichung von Elternstandards,
vom Grad der Internalisierung dieser Standards und der Attraktivitdt der Eltern bzw.

Peer Group als Bezugsgruppe abhangig.

%0 Neben intellektuellen Fahigkeiten, die in den einzelnen Fachgebieten vermittelt werden, tritt die Férderung
der Fahigkeit, sich sozial verantwortlich zu verhalten und in Gruppen zu betétigen. Vgl. Kriiger, Grundmann
und Kéttgers, zitiert nach Hurrelmann 2002, S. 210

51 Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 93

52 ygl. Hurrelmann 2002, S. 241
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In Zusammenhang mit der Peer Group wird im Rahmen dieser Arbeit auch die Freizeit
der Kinder und Jugendlichen betrachtet. Freizeit fur Kinder wird hier verstanden als
,schul- und arbeitsfreie Zeit, d.h. Zeit, in der Kinder weder in der Schule sein noch daftir
lernen mussen, in der sie nicht zur Mithilfe im Haushalt herangezogen werden, und in
der sie keiner bezahlten Arbeit nachgehen*>*. Liidtke bezeichnet Freizeit als denjenigen
Lverhaltensraum, in dem sich die altersspezifischen Alltagserfahrung und die Kultur der

> Orte des Kontaktes mit

Jugendlichen wohl am deutlichsten artikulieren kénnen
Gleichaltrigen sind neben Kindergarten und Schule z.B. Sport-, Musik- und Tanzschulen,
Abenteuerspielplatze, Kinder- und Jugendzentren, Spiel- und Sportplatze, Diskotheken,
Jugendheime™. Kinder bendtigen Méglichkeiten zum ungestérten Spielen, das ihnen
einen Freiraum fir persénliche Produktivitat einrdumt und sie anregt, sich auf intensive
Weise mit ihren personlichen Fahigkeiten und Interessen auseinander zu setzen. In &-
ner durchreglementierten Lebenswelt mit strenger Zeitstrukturierung sind die Méglich-
keiten hierfiir begrenzt®”. Diese speziellen Einrichtungen sind hilfreich fiir ein kreatives
Angebot, kénnen aber keinen vollstandigen Ersatz fir frei gestaltbare Raume bieten.
Freizeitangebote mussen so beschaffen sein, dass sie den Kindern und Jugendlichen
Freiraume einraumen, um selbstandig Regeln auszuhandeln, Rollen zu verteilen und zu
Ubernehmen, Grenzen zu setzen und offen fir neue Impulse und Veranderungen zu
sein®. Auch (Massen-)Medien als Teil der kindlichen bzw. jugendlichen Freizeitgestal-
tung sind hier von Bedeutung. lIhre Auswirkung auf die Personlichkeitsentwicklung von

Kindern und Jugendlichen sind jedoch noch umstritten.

1.5 Geschlechtsspezifische Sozialisation

Nach der Darstellung der einzelnen, fir die Arbeit relevanten Sozialisationsinstanzen,
soll nun die geschlechtsspezifische Sozialisation beleuchtet werden. Theoretische Grund-

lagen dazu sind v.a. hinsichtlich der zweiten Hypothese wichtig. Geschlechtsspezifische

%3 Eine ausfiihrliche Beschreibung seines Konzeptes liefert Zinnecker in seinem Aufsatz ,Selbstsozialisation®;
vgl. Zinnecker 2000

5 Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 67

54 Ludtke in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 239

56 Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 62
57 Melzer/Siinker 1989; Harms/Mannkopf 1989, zitiert nach Hurrelmann 2002, S. 252
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Sozialisation ist laut Nickel ,jener gruppentypische Prozess, der zur Entstehung von
geschlechtstypischen Handlungsprofilen und sozialen Identitdten (Bewusstseinslagen,

subjektive Verortungen) fihrt°.

Jungen und Méadchen entwickeln sich aufgrund unterschiedlicher Erfahrungen im Ver-
laufe des Sozialisationsprozesses und der jeweiligen kulturellen Erwartungen an sie auf
unterschiedliche Weise. Differentielle Zumutungen und Erfahrungen (konkretisiert z.B.
in Spielen, Kleidung, Verhaltensstilen, Erwartungen usw.) pragen Lebensentwiirfe und
Verhaltensmuster, die berufliche Laufbahnen vorstrukturieren®®. Bei der Analyse ge-
schlechtsspezifischer Sozialisation wird das Zusammenspiel zwischen Anlage und Um-
welt deutlich. Die Anlage-Umwelt-Debatte, welche seit mehr als 100 Jahren gefihrt
wird, ist bis heute zu keinem eindeutigen Ergebnis gekommen. Dabei vertreten Sozial-
wissenschaftler mehrheitlich die umweltorientierte Position, die davon ausgeht, dass
biologische Faktoren bei der Personlichkeitsentwicklung zwar gesehen werden, ihnen
jedoch keine eigenstandige Bedeutung zugesprochen wird. Vielmehr werden sie durch
kulturelle Faktoren tberformt®. Geschlechtsspezifische Verhaltensunterschiede werden
daher hauptsachlich als Ausdruck unterschiedlicher Erfahrungen im Rahmen der Sozial-
sationsprozesse verstanden®®. Die Ubernahme der historisch gepragten Geschlechterrol-
le wird dementsprechend durch spezifische Erziehungstechniken herbeigefiihrt.
Entscheidend ist hierbei zweifellos das unmittelbare familiale Erziehungsverhalten der
Eltern. Es wurde nachgewiesen, dass Madchen z.B. weniger Freiheiten eingerdumt und
von ihnen frither Anpassung und Unterordnung verlangt wird®®. Das Erziehungsverhal-
ten der Eltern setzt sich, der geschlechtsspezifischen Sozialisationsforschung zufolge, in
der Forderung von geschlechtsspezifisch unterschiedlichen Spielverhalten der Kinder
fort®. Bis zur Schulzeit entwickeln sich dementsprechend geschlechtstypische Interakti-

onsstile (kompetitiv vs. kooperativ). Unter Jungengruppen wird viel um Status und Do-

%8 Bonisch/Schefold 1991; Bommes/Scherr 2000, zitiert nach Hurrelmann 2002, S. 252

% Nickel in Burkart 1990, S. 19

80 vgl. Neuberger 1994, S. 72

61 Als Beweise dienten dabei v.a. Zwillingsuntersuchungen, die zeigten, dass eineiige Zwillinge, die in Famii-
en unterschiedlichen sozialen Milieus aufwuchsen, signifikant unterschiedliche Intelligenzquotienten aufwie-
sen. Vgl. Rolff 1997, S. 27

62 vgl. Tilmann 2000, S. 57. Der wissenschaftliche Gegenstandpunkt dieser v.a. soziologischen und
psychologischen Haltung geht davon aus, dass zum grofiten Teil Biologie, Chemie und Hormone fir
bestimmte Verhaltensmuster verantwortlich sind.

 Bammé u.a., in Lange u.a. 1999, S. 85

8 50 ist das Spiel von Jungen beispielsweise eher durch Vorgabe von Konstruktions- und Strategiespielen
und technischen Modellen gesteuert, durch die ménnliche Verhaltensweisen wie technisches Interesse und
Abstraktionsfahigkeit trainiert werden. Médchen hingegen lernen im Rollenspiel Eigenschaften des Umsor-
gens und Erziehens. So bilden Jungen und M&dchen im Laufe ihrer Entwicklung verschiedene Geschlechts-
rollen aus, vgl. Bammé u.a. in Lange u.a. 1999, S. 85.
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minanz gekampft und wettbewerbsorientierte Spiele bevorzugt, wahrend Gruppen von
Madchen eher auf der Basis von Gleichheit funktionieren. Die Spiele sind dementspre-

chend eher kooperativ, Gesprache sehr wichtig®.

Diese geschlechtsspezifischen Aspekte missen bei der in Kapitel 111 folgenden kultur-
vergleichenden Analyse der Sozialisationsbedingungen in der DDR bzw. BRD bertcksich-
tigt werden. Vor der Analyse soll im né&chsten Schritt die kulturvergleichende

Sozialisationsforschung eingefiihrt werden.

1.6 Kulturvergleichende Sozialisationsforschung

Der kulturvergleichende Ansatz zahlt in der Sozialisationsforschung zu den neueren in-
tegrativen Forschungsansitzen. Sein zentrales Anliegen besteht darin, die historisch
gewachsenen und institutionalisierten Lebens- und Ausdrucksformen verschiedener Kul-
turen vergleichend zu analysieren. Kultur wird nach Thomae als das , Insgesamt sozialer
Bedingungen des Verhaltens [beschrieben], das in Gestalt von gemeinsamen Werten
und Uberzeugungen, Sprache und anderer Symbolsystemen, Institutionen und Regeln
in der Generationenfolge tradiert und auch verandert wird“®®. Der Vergleich ist eine Me-
thode der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung. Dabei werden ,,zwei oder mehr Ge-
gebenheiten  miteinander konfrontiert in  der Absicht, Unterschiede oder
Ubereinstimmungen sichtbar zu machen, gegebenenfalls zu deuten und zu erklarer’.
In der kulturvergleichenden Sozialisationsforschung fuhren unterschiedliche Wertsyste-
me von Gesellschaften zu unterschiedlichen Sozialisationszielen. Verschiedene Kulturen
entwickeln und praktizieren — je nach erwiinschten Mustern des Verhaltens — unter-
schiedliche Verhaltensstile. Wiswede stellt die allgemeine Hypothese auf, dass ,haupt-
sachlich solche Verhaltensmuster verstarkt werden, die in irgendeiner Weise funktional
fir eine Gesellschaft sind“®®. Eine angemessene kulturvergleichende Analyse ist in der
Sozialisationsforschung laut Liegle durch eine Mehrebenenanalyse zu realisieren®. Der

Prozess der Sozialisation wird dabei ,als Ergebnis dynamischer Wechselwirkungszu-

& vgl. Bilden in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 287

% vgl. Thomae 1972 a, S. 717, zitiert nach Liegle in Hurrelmann 1998, S. 215
®7 Liegle in Hurrelmann 1998, S. 216

% Wiswede 1998, S. 143
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sammenhange zwischen Individuum (aktiver Organismus), Nahumwelt (Mesosystem)

«/0

und Kultur/Gesellschaft (Makrosystem)“™ aufgefasst. Darauf wird nach der Darstellung
des zweiten zentralen Begriffs, der ,beruflichen Handlungskompetenz“, genauer einge-

gangen.

2. Beruflichen Handlungskompetenz

Nachdem auf die Sozialisation eingegangen wurde, soll nun der zu beeinflussende Fak-
tor der beruflichen Handlungskompetenz vorgestellt werden. Dabei werden v.a. die Ent-
stehung und Entwicklung, sowie die Bestandteile und Definition des Konzeptes

dargestellt.

2.1 Strukturwandel der Arbeit

Die gegenwartige Arbeitswelt ist mehr denn je gepragt von einem schnellen wirtschaft-
lichen und technischen Fortschritt, der aufgrund der Vernetzung der Weltmarkte von
einem tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandel begleitet wird. Durch den Einzug neuer
Technologien verandern sich die betrieblichen Arbeits- und Organisationsstrukturen von
einer ehemals arbeitsteiligen und aufgabenzentrierten hin zu einer funktionstibergrei-
fenden und ganzheitlichen Form™. Dieser Strukturwandel der Arbeit, der kooperative
Fuhrungsstile und Abflachung von Hierarchien in der Betriebsorganisation beinhaltet,
fuhrte dazu, dass das Thema der aktiven Mitgestaltung von Arbeitsablaufen an beson-
derer Aktualitdt gewann. Die technischen und organisatorischen Arbeitsanforderungen
in der industrialisierten Dienstleistungsgesellschaft verweisen darauf, dass spezifische
fachlich-technische Fertigkeiten und Kenntnisse nicht mehr ausreichen, um diesen ge-

recht zu werden’. Vielmehr geht es um umfassende, prozessunabhangige berufliche

8 vgl. Liegle, in Hurrelmann 1998, S. 217

0 Liegle/Melzer in Melzer 1991, S. 238

"L vgl. Lenzen 1998, S. 17

2 ygl. Heinz in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 406
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Handlungskompetenzen, die aus fachlichen Kenntnissen und sozialnormativen Orientie-
rungen zusammengesetzt sind”>. ,Lebenslanges Lernen®, Weiterentwicklung durch Per-
sonalentwicklungsmaBhahmen und die ,Lernende Organisation“ bezeichnen
beispielsweise den Wandel in der Berufspraxis. Wirtschafts- und arbeitsmarktpolitischen
Uberlegungen beziehen sich zum einen auf den schnellen Verfall spezifischen Fachwis-
sens und gehen zum anderen davon aus, dass die Arbeitsmarkt- und Technologieent-
wicklung langfristig nicht vorhergesagt werden kann. Im Kontext der nheuen
Arbeitsanforderungen entstand der Begriff der ,,Schliisselqualifikationen“, wobei diese
Qualifikationen wiederum unter dem Uberbegriff der ,beruflichen Handlungskompetenz*

zusammengefasst werden. Im Kommenden soll darauf ndher eingegangen werden.

2.2 Notwendigkeit neuer Schlisselqualifikationen

Der von Mertens 1974 erstmals formulierte Begriff der ,,Schlusselqualifikationen“ wird

t74

haufig mit ,Soft Skills* oder ,,aul3erfachlichen Qualifikationen* gleichgesetzt™. Schliissel-

qualifikationen sind ,,das Leitmotiv der modernen beruflichen Bildung, die psychosoziale
Basisfahigkeiten mit berufsfachlichen Fertigkeiten und Kenntnissen verbinden will“".
Mertens definierte Schliisselqualifikationen als ,;solche Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten, welche nicht unmittelbaren und begrenzten Beitrag zu bestimmten dispa-

raten praktischen Tatigkeiten erbringen, sondern vielmehr

(a) die Eignung fur eine grofRe Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Opti-
onen zum gleichen Zeitpunkt und

(b) die Eignung fiir die Bewaltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Ande-

rungen von Anforderungen im Laufe des Lebens*’®.

Mertens ging es darum, Qualifikationen zu umreiRen, die konkrete Arbeitsaufgaben -
bergreifen, auf den gesamten Lebenslauf bezogen sind und dem Wandel beruflicher
Anforderungen entsprechen. Die Konzeption der Schlisselqualifikationen signalisiert

heute eine in allen industrialisierten Dienstleistungsgesellschaften auftretende Nachfra-

3 vgl. hierzu Heinz 1995, S. 44 und S. 71 f.
4 ygl. Bargel/el Hage 1999, S. 20
S Heinz 1995, S. 113
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ge nach einem neuen Typus von Fachkréaften. Es geht um ,,Kompetenzen, die nicht nur
als Schlussel fur die Berufslaufbahn der Beschéftigten wichtig sind, sondern auch fur die

Konkurrenz mit den anderen Volkswirtschaften auf dem Weltmarkt“’’.

In der Weiterentwicklung des Konzeptes von Mertens wird herausgearbeitet, dass v.a.
die personlichen und sozialen Kompetenzen sind, die im Zuge der Durchsetzung neuer
Technik und der Umgestaltung von Arbeitsorganisation an Bedeutung gewinnen’®. Dies
fuhrte dazu, dass die Konzeption der Schlusselqualifikationen heute auf drei Pfeilern

ruht:
berufsfachliche Kenntnisse und Fertigkeiten
denk- und methodenbezogene Fahigkeiten
individuelle und soziale Verhaltensweisen.

Diese Kompetenzen werden zusammengefasst als Fachkompetenz (inhaltliche, arbeits-
bezogene Kenntnisse und Fertigkeiten), Methodenkompetenz (formale und planerische
Fahigkeiten) und Sozialkompetenz (Kooperations- und Kommunikationsfahigkeiten, Ini-
tiative). Die Kategoriensysteme zur Einteilung von Schliusselqualifikationen erweisen sich
als sehr unterschiedlich, wobei in der Praxis jedoch h&aufig &hnliche Kategorisierungen
aufgestellt werden. Meist werden die einzelnen Schlusselqualifikationen unter dem U-

bergeordneten Begriff der ,,beruflichen Handlungskompetenz“ zusammengefasst.

2.3 Das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz

Reflektiert man neuere Unternehmensphilosophien und erfolgreiche Konzepte des stra-
tegischen Human Ressource Managements sowie empirische Studien zur Qualifikations-
entwicklung, dann sollte der zukinftige Mitarbeiter Uber eine umfassende

Handlungskompetenz verfligen, die ihn befahigt, die zunehmende Komplexitat seiner

8 Mertens 1974, S. 40
" Heinz 1995, S. 114
8 vgl. hierzu Bunk u.a. 1991
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beruflichen Umwelt zu begreifen und durch ziel- und selbstbewusstes, reflektiertes und

verantwortliches Handeln zu gestalten”.

Berufliche Handlungskompetenz beschreibt Minch als

»Fahigkeit, aufgabengemal, zielgerichtet, situationsbedingt und verantwortungsbe-
wusst betriebliche Aufgaben zu erfilllen und Probleme zu l6sen. [...] Neben der Fach-

kompetenz [...] gehoren dazu die Sozial- und Methodenkompetenz“®°.

Abb. 1 macht das Zusammenspiel der oben beschriebenen Schlisselqualifikationen als
zentrale Bestandteile von beruflicher Handlungsfahigkeit im Prozess betrieblicher Mo-

dernisierung deutlich.

Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
material- und sachbezogene abstraktes Denken Kooperation
Fertigkeiten und Kenntnisse Initiative

Berufliche Handlungskompetenz

Selbstandigkeit

Planen

T T

Durchfiihren ———— Kontrollieren

Abb. 1: Komponenten der beruflichen Handlungskompetenz®

9 vgl. Sonntag/Schaper 1999, S. 211

8 Miinch 1995, zitiert nach WeiRl in Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (Hg.)
1999, S. 437f.

8 Nach Heinz 1995, S. 115
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Die Theorien beruflicher Sozialisation heben den Stellenwert von Methoden- und Sozial-
kompetenz neben fachlichen Kompetenzen fir den erfolgreichen Berufsverlauf in der
modernen Arbeitswelt hervor®®. Angesichts des hohen Innovationstempos der Software
und der veranderlichen, vielfaltigen Organisationsstrukturen, in die computergestitzte
Arbeit eingebunden sein kann, gewinnen abstraktes und flexibles Denken sowie Koope-
rationsbereitschaft und Eigeninitiative an Bedeutung. Im Mittelpunkt der Beruflichen
Handlungskompetenz steht dabei die Selbstandigkeit der Mitarbeiter. Diese soll sie zum
eigenstandigen planen, durchfiihren und kontrollieren von Arbeits- und Organisations-
anforderungen befahigen. Die Schlisselqualifikationen dienen auch dazu, das schnell
veralternde fachliche Know-how in eine generative Erneuerungsstruktur einzubetten
und einen dynamischen Umgang mit Wissen, selbstkritische Verarbeitung und Transfer
von Arbeitserfahrungen zu ermdglichen. Verantwortungsbewusstsein, Teamféhigkeit,
Problemlésungsfahigkeit, Kommunikation und Kooperation bilden u.a. Voraussetzungen,
damit im Interesse des Unternehmens und des einzelnen Mitarbeiters aus einem Kaos-

tenfaktor ein , produktiver* Mitarbeiter wird®®.

Grundlegende Fertigkeiten und Fahigkeiten der Handlungskompetenz entwickeln sich in
der Regel bereits in den ersten Lebensjahren®. Die Ergebnisse der beruflichen Sozialisa-
tionsforschung unterstreichen die Notwendigkeit, Erziehungs- und Bildungsprozesse in
organisierten Sozialisationsinstanzen vor allem danach auszurichten, dass ein hohes
MaR an Selbstbestimmung der Persénlichkeit erreicht wird®. Hierzu sind organisatori-
sche Rahmenbedingungen notwendig, die klare Anforderungen an die intellektuelle und
soziale Leistungsféahigkeit ermdglichen, zugleich aber flexibel auf die individuellen Lem-
voraussetzungen eingehen, die durch die familiale Lebenslage und Erziehung ebenso
wie durch die personlichen Voraussetzungen eines Kindes und Jugendlichen bestimmt

sind.

Mit diesen einleitenden theoretischen Grundlagen zu Sozialisation und beruflicher Hand-
lungskompetenz wurde die Basis fur die kulturvergleichende Analyse der Sozialisations-
bedingungen geschaffen. Der nun folgende DDR-BRD-Vergleich soll Differenzen bzw.

Gemeinsamkeiten der jeweiligen Sozialisation aufzeigen, um daraufhin Tendenzen der

82 vgl. Heinz 1995, S. 116

8 Lenzen 1998, S. 16

8 7u diesem Ergebnis kamen u.a. Piaget 1972, Goffman 1973, Kohlberg 1974 und Flavell/Ross 1981, zitiert
nach Hurrelmann 1998, S. 161

8 vgl. Hurrelmann 2002, S. 237
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Auswirkung der empirischen Analyse auf die berufliche Handlungskompetenz aufzuzei-

gen. AbschlieRend werden die Ergebnisse unter Beachtung der Hypothesen beurteilt.

I11. Kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsbedingungen

+Es hat fiir uns etwas Beruhigendes, dass all die Menschen, die uns friher gesagt haben, wo
wir gebraucht wirden und worum wir uns kimmern sollten [...] nicht mehr da sind. Wir ge-
loben nichts mehr, packen nirgends mehr an und kénnen uns in aller Ruhe um uns sdber
kiimmern“8®

Die kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsbedingungen soll die spezifischen So-
zialisationskontexte in der DDR und BRD vergleichend einander gegenuber stellen. Dazu
wird ausgewahlte, reprasentative Literatur herangezogen, wie beispielsweise die Sam-
melwerke von Oskar Anweiler zu den Bildungs- und Erziehungssystemen in der DDR
bzw. BRD und von Gisela Trommsdorff u.a. zu entwicklungspsychologischen Erkenntnis-
sen in der kultuvergleichenden Sozialisationsforschung, sowie empirische Forschungser-
gebnisse z.B. der deutschen Shell-Studien auf der westdeutschen Seite. Ein Groliteil
vorrangig thematisierter Literatur stammt aus den alten Bundeslandern. Dies hat fol-
gende Grinde: Zum einen herrschte in der DDR nicht die in der BRD selbstverstandliche

Publikationsfreiheit (,,Beschrankungen von auRen*®’

), zum anderen entstanden im De-
zember 1990 groRe Verluste, als Forschungsmaterial des Zentralinstituts fir Jugendfor-
schung Leipzig (Z1J), dem gréRten dieser Art in der DDR, vernichtet wurde®®. Soweit
DDR-spezifische Literatur zur Sozialisations- und Jugendforschung vor und nach der
Wende vorliegt, wurde diese ebenfalls berlcksichtigt, wie beispielsweise Publikationen
des eben genannten ZI1J”s und von ostdeutscher Seite stammende Beitrdge in der Zeit-
schrift fur Sozialisationsforschung und Erziehungssoziologie (ZSE). Ebenso finden Geset-
zesquellen der (damaligen) Lander und Ergebnisse vergleichender Jugendforschung,
wie beispielsweise der Sammelband von Wolfgang Melzer, Beachtung. Diese Bandbreite
behandelter Literatur soll einer Polarisierung der Darstellungsweise vorbeugen, was

dennoch sicher nicht immer gelungen ist. Dazu trug nicht nur die oft ,pro-westdeutsche

8 Zitat aus dem Roman ,,Zonenkinder®, Hensel 2003, S. 107f.

87 Bertram u.a. in Friedrich u.a.1999, S. 269. Sozialwissenschaftliche Literatur, welche Strukturen der Gesell-
schaft behandelte, unterlagen dabei besonders hohen ,Beschréankungen®.

8 vgl. Bertram u.a. in Friedrich u.a. 1999, S. 269



Seite 24

Literatur” seitens der BRD, sondern auch die ,anti-ostdeutsche Literatur® seitens der
DDR kurz nach der Wiedervereinigung bei. Der GroRteil der Literatur, stammt aus der
Zeit um die Wiedervereinigung Deutschlands, da zu dieser Zeit aufgrund der Aktualitat

der Themen verstarkt publiziert wurde bzw. in der DDR wieder publiziert werden durfte.

Besondere Beachtung finden Gesellschaftsstruktur und vorherrschende Werte, Erzie-
hung und die Sozialisationsinstanzen Familien, Erziehungs- und Bildungssystem sowie
die Peer Group (Freizeit). Im Vordergrund stehen die primare und sekundare Phase der
Sozialisation von Kindern und Jugendlichen im DDR-BRD-Vergleich. Abschlieend wird
versucht, anhand der Ergebnisse der Analyse die Auswirkung dieser Sozialisationsbe-
dingungen auf die Personlichkeitsentwicklung darzustellen. Dabei steht die fir die Wirt-
schaft erforderliche berufliche Handlungskompetenz als zu erlangende Fahigkeiten
wahrend der vorberuflichen Sozialisation im Mittelpunkt des Interesses, d.h. die Frage
lautet: Welche DDR- bzw. BRD-spezifischen Sozialisationsbedingungen sind forderlich
bzw. hinderlich in Bezug auf die Entfaltung der beruflichen Handlungskompetenz? Zu-
nachst wird jedoch in Anlehnung an ein akzeptiertes Mehrebenenmodell ein Orientie-

rungsrahmen fur die Analyse entwickelt.

1. Analytischer Orientierungsrahmen

Im Sozialisationskontext tritt dem Einzelnen ,die“ Gesellschaft nie in ihrer Totalitat und
Komplexitat gegentiber, sondern ,das Individuum bewegt sich in konkreten sozialen
Umwelten, die wiederum in gréBere Zusammenhange eingebunden sind‘®®. Daraus er-
gibt sich ein Geflige von Abhangigkeiten in dem komplexen Forschungsgegenstand der
Sozialisation. Innerhalb der Sozialisationsforschung werden verschiedene Ebenen be-
trachtet, wobei fir die Festlegung der relevanten Ebenen eine Reihe von Vorschlagen
gemacht wurde. Ein heute allgemein akzeptiertes Modell ist das ,Strukturmodell der
Sozialisationsbedingungen“ nach Geulen/Hurrelmann®. Es soll darstellen, in welchen

systematischen Beziehungen die verschiedenen Faktoren stehen und in welcher Weise

8 Tillmann 2000, S. 15 f.

% Geulen/Hurrelmann 1980, S. 64 bzw. Hurrelmann 1998, S. 102 ff. Als Ziel des Strukturmodells konstatier-
ten Geulen und Hurrelmann eine ,gewisse Orientierungsfunktion fur die Gliederung des gesamten Feldes
LSozialisationsforschung”. Vgl. Geulen/Hurrelmann 1980, S. 67



Seite 25

sie — direkt oder indirekt — auf die Personlichkeitsentwicklung einwirken. Vorarbeiten zu
diesem Modell sind unter anderem von Urie Bronfenbrenner geleistet worden®. Hurrel-
mann/Geulen unterscheiden vier Ebenen des Sozialisationsprozesses und ordnen diesen
Ebenen systematisch bestimmte Komponenten zu. Das Modell soll ein ,pragmatisches
Raster fiir die weitere Theoriebildung“® darstellen. Abbildung 2 zeigt das Modell in ver-

einfachter und modifizierter Form nach Tillmann und Zimmermann®3.

Ebene Komponenten (beispielhaft)

(4) Gesamtgesellschaft Okonomische, soziale, politische, kulturelle
Struktur

Betriebe, Massenmedien, Schulen, Universita-
ten, Militar, Kirchen

(3) Institutionen

(2) Interaktionen und Tatigkeiten Eltern-Kind-Beziehungen, schulischer Unter-
richt, Kommunikation zwischen Gleichaltrigen,

Freunden, Verwandten

G ED

(1) Subjekt Erfahrungsmuster, Einstellungen, Wissen,

emotionale Strukturen, kognitive Fahigkeiten

Abb. 2: Strukturmodell der Sozialisationsbedingungen®

Anhand des Modells werden die verschiedenen gesellschaftlichen Komponenten nach
ihrer Nahe bzw. Ferne zum unmittelbaren Sozialisationsprozess geordnet: Auf der ers-
ten Ebene (von unten nach oben gesehen) geht es um die Herausbildung von Person-
lichkeitsmerkmalen und Fahigkeiten des Individuums, die das Subjekt handlungsfahig
machen. Der Erwerb dieser Fahigkeiten (Erfahrungsmuster, Wissen usw.) vollzieht sich
im gesellschaftlichen Austausch. Die zweite Ebene wird deshalb als ,Interaktionen und
Tatigkeiten* bezeichnet und ist ihrerseits Gberwiegend in Institutionen wie Kindergarten
und Schule eingebettet (dritte Ebene). Das Ganze ist auf der vierten Ebene Teil eines
gesamtgesellschaftlichen Systems, in deren Zusammenhang sich Veranderungen institu-
tioneller Strukturen und Bedeutungen vollziehen®®. Mit diesem Modell soll deutlich ge-

macht werden, wie Prozesse der Mikroebene (Subjektentwicklung) mit Prozessen der

°1 vgl. hierzu Bronfenbrenner 1976, S. 203 f. bzw. Bronfenbrenner 1981, S. 38. Bronfenbrenner unterschei-
det die verschiedenen gesellschaftlichen Ebenen nach Mikro-, Meso-, Exo-, Makro- und Chronosystemen.
Weitere Vorarbeit zu Hurrelmann und Geulens Modell lieferte Rolff 1967, S. 18 f.

92 Geulen/Hurrelmann 1980, S. 64

% Tillmann 2000, S. 18 bzw. Zimmermann 2000, S. 18. Das etwas komplexer aufgebaute Modell von Hur-
relmann und Geulen ist dargestellt in Geulen/Hurrelmann 1980, S. 65 bzw. Hurrelmann 1998, S. 105.

% In Anlehnung an Hurrelmann/Geulen 1980, S. 65

% vgl. Tillmann 2000, S. 18f. bzw. Zimmermann 2000, S. 18f.
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Makroebene (gesamtgesellschaftliche Strukturen) verknupft sind, d.h. wie beispielswei-
se gesellschaftliche Strukturen indirekt auf die Interaktion zwischen Eltern und Kindern
in der Familie und damit auf die Perstnlichkeitsentwicklung des Kindes Einfluss nimmt.
So kénnen 6konomische und soziale Grundstrukturen einer Gesellschaft den Sozialisati-
onsprozess beeinflussen. Diese Grundstrukturen wirken nicht direkt auf Heranwachsen-
de ein, sondern bedurfen einer Vermittlung z.B. tber familiale Lebensbedingungen. Das
Modell zeigt auch, dass die jeweils héhere Ebene die Rahmenbedingungen fir die
Strukturen und Abl&aufe in der ndchstniedrigeren Ebene setzt, genau so wie die Struktu-
ren und Ablaufe der unteren Ebenen auch auf die nachsthohere zuriickwirken. Das von
Hurrelmann und Geulen entworfene Vier-Ebenen-Modell wurde sozialisationstheoretisch
mit ganz unterschiedlichen Entwirfen geflllt. Theoretische Ansétze in der kulturverglei-
chenden Sozialisationsforschung unterscheiden bei ihrer Analyse oft zwischen nur drei
Ebenen: Makro-, Mikro- und subjektorientierte Analyse®. Im Folgenden wird ein eige-
nes dreigliedriges, vereinfachtes Mehrebenenmodell als analytischer Orientierungsrah-
men benutzt, welches auf die der Magisterarbeit zugrunde liegende spezifische
Thematik eingeht (siehe Abb. 3).

Gesamtgesell-
schaft

Sozialisations-
instanzen

Gesellschafts-
struktur

Personlich-
keitsentwicklung

Familie,
Erziehungs-/

gesellschaftli-

che Werte und .
Bildungssystem, .
Normen Peer Group Subjekt
Erzieh Berufliche
rziehung Handlungs-
kompetenz
(FK, MK, SK)

Abb. 3: Dreiebenenmodell”’

% S0 beispielsweise Liegle, in Hurrelmann 1998, S. 218 ff. Dabei umfasst die Makroanalyse (systemorientia-
te Analyse) die Gesamtstruktur einer Kultur bzw. Gesellschaft und deren Institutionalisierungsformen. Die
beziehungs- und interaktionsorientierte Analyse (Mikroanalyse) betrifft die Beziehungs- und Interaktions-
strukturen innerhalb von Gruppen, Institutionen und anderen Gesellschaftsformen. Und schlief3lich beinhal-
tet die subjektorientierte Analyse Merkmale des Lebenslaufs, Einstellungen und Verhatensweisen des zu
sozialisierenden Individuums.
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Dabei kann eine Schwerpunktbildung nicht vermieden werden, da eine umfassende,
sozialokologische Analyse hier nicht gewahrleistet werden kann®®. Dieses ,,Dreiebenen-
modell* beschreibt die Zusammenhange zwischen Gesamtgesellschaft, Sozialisationsin-
stanzen und Personlichkeitsentwicklung, wobei hier die berufliche Handlungskompetenz

als zu beeinflussende Groflie im Mittelpunkt steht.

Auf der Makroebene sollen neben der 6konomischen, sozialen, politischen und kulturel-
len Struktur der Gesellschaften auf die gesellschaftlichen Werte- und Normensysteme
eingegangen werden. In der DDR und BRD waren differierende Wertesysteme vorhan-
den, welche v.a. auf die verschiedenen politischen Systeme zuriickzufiihren sind®.
Werte sind entsprechend der Konzeption von Schwartz und Bilsky (1990) ,.Uberzeu-
gungen, die mit erwiinschten Zustadnden und/oder Verhaltensweisen zusammenhéangen,
die situationsuibergreifend sind, die eine Leitfunktion fur die Auswahl und/oder Ereignis-
se haben und die entsprechend ihrer relativen Bedeutung (oder Wichtigkeit) geordnet

sindulOO-

In der kulturvergleichenden Sozialisationsforschung fihren — wie oben be-
schrieben - unterschiedliche gesellschaftliche Wertesysteme zu unterschiedlichen Sozia-
lisations- und Erziehungszielen auf der Mesoebene. Die Erziehung in Form von
Erziehungszielen, -methoden und Erziehungsrealitat wird hier, soweit moglich, vorran-
gig thematisiert, da die Kindes- und Jugendphase noch stark von der Erziehung durch
die Sozialisationsinstanzen gepragt ist. Je nach gesellschaftlich erwinschten Erzie-
hungszielen werden bereits in den ersten Lebensjahren grundlegende Fertigkeiten und
Fahigkeiten der Handlungskompetenz entwickelt. Wie oben beschrieben, tritt die Erzie-
hung als Teilbereich der Sozialisation dem Kind relativ einseitig von Seiten der Eltern
oder Erzieher gegeniiber'®. Auf der Mesoebene werden die Sozialisationsinstanzen Fa-
milie, Erziehungs- und Bildungseinrichtungen und Gleichaltrigengruppe samt Freizeitwelt

untersucht. Dabei wird besonders auf das Erziehungs- und Bildungssystem eingegan-

%" Das Modell entstand in Anlehnung an das Modell von Hurrelmann/Geulen (s.0.). Bestandteile der berufi-
chen Handlungskompetenz sind die Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz, welche hier mit FK, MK, SK
abgekirzt werden.

% Der sozialskonomische Ansatz geht u.a. auf die traditionellen Schichtmerkmale, die Wohnlage, Wohnsitu-
ation, Infrastrukturversorgung, beruflichen Arbeitsbedingungen der Eltern und die Geschwisterkonstellation
ein. Menschliche Entwicklung wird dabei gesehen als ,Funktion der sich entwickelnden Interaktion zwischen
dem Individuum und seiner Umwelt in den Schauplatzen des realen Lebens”, Bronfenbrenner 1990, S. 33.
% vgl. Hammer in Herzberg 2001, S. 61

100 Zitiert nach Krebs in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 35

101 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 63
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gen. Die Mesoebene spielt in der Sozialisationsforschung eine besonders wichtige Rolle,
da die Persdnlichkeitsentwicklung ,,nicht nur auf gesellschaftliche, sondern vor allem auf
sozio-kulturelle und soziale Variationen des Nahraumes zuriickzufithren [ist]“*%?. Auf der
Mikroebene wird die Personlichkeitsentwicklung behandelt, d.h. im vorliegenden Fall die
Auswirkung der gesamtgesellschaftlichen Strukturen und Werte und der Sozialisations-
instanzen auf die berufliche Handlungskompetenz der Individuen. Wie bereits darge-
stellt, umfasst diese die Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz des zu Sozialisierenden.
Da die Ebenen ineinander greifen und sich gegenseitig beeinflussen, kdnnen die einzel-
nen Ebenen nicht vollig unabhangig voneinander beschrieben werden. Im Folgenden
wird dennoch zunéchst auf die Makro-, danach auf die Meso- und Mikroebene einge-

gangen, was die einseitige Richtung der Pfeile in Abb. 3 verdeutlicht.

2. Sozialisationsbedingungen der DDR und BRD

Im Folgenden wird zunachst auf grundlegende gesellschaftliche Strukturen und Werte,
anschlieBend auf die offiziellen Erziehungsziele beider deutscher Gesellschaften einge-
gangen. Daraufhin folgt die kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsinstanzen und
Schlussfolgerungen dieser DDR- bzw. BRD-spezifischen Sozialisationsbedingungen auf

die berufliche Handlungskompetenz.

Vor der Darstellung der beiden Gesellschaftssysteme sei darauf aufmerksam gemacht,
dass — trotz des angestellten Vergleichs — in Bezug auf die DDR in der Vergangenheit, in
Bezug auf die BRD im Prasens gesprochen wird. Grund hierfir ist, dass die Strukturen
der DDR im Vergleich zu denen der BRD nicht mehr existieren und die der BRD sich
heute in ihrem Kern nicht von denen vor 1990 unterscheiden. Die Verwendung der un-
terschiedlichen Tempi andert jedoch nichts daran, dass sich der Systemvergleich auf die

Zeit vor der Wiedervereinigung, und nicht auf die heutige BRD, bezieht.

102 K stters 2000, S. 11
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2.1 Gesellschaftsstruktur und vorherrschende Werte

Tragender Bestandteil des sozialistischen Systems der DDR waren Modelle kollektiver
Identifizierung. Diese ,,gruppenorientierte Kultur* der DDR lasst eine Tendenz fest-
stellen, wonach sich Individuen im Rahmen von Vergesellschaftungsprozessen soziali-
sierten'®. Gleichzeitig wurde der Staat durch Eliten gefiihrt und Interessenvertretung
von oben an Organisationen delegiert, was schon im Ansatz eine autoritdre Vergesel-
schaftung von Individuen und ,fremdbestimmte Uniformitat“’® bedeutete. Hinsichtlich
der sozial entdifferenzierten Gesellschaft und der zentralisierten Politik wird die DDR-
Gesellschaft als ,verstaatlicht* beschrieben'®. Die politische Macht gruppierte sich um
die SED, die Planwirtschaft war staatlich gelenkt (Zentralverwaltungswirtschaft) und alle
gesellschaftlichen Bereiche waren durch eine starke Reglementierung durch den Staat
gepragt. Diese zentralisierte, repressionspolitische Bevormundung durch die Staatspar-
tei SED und deren organisierte Eingriffe in persdnliche Freiheitsraume ihrer Staatsbirger
fuhrte zu Konformismus und Opportunismus, liel jedoch die Mdglichkeit einer Nischen-
bildung offen'®. Als positive Aspekte werden oft das Mehr an sozialer Sicherheit und die
Stellung der Frau in der Gesellschaft der DDR genannt. Die Gleichstellung der Ge-

schlechter beschreibt Geildler als ,,Emanzipation von oben*t?’

, was die Gleichstellung der
Frau zumindest auf der sozialstrukturellen Ebene bedeutet'®. Die kollektivistische Aus-
richtung des Gesellschaftssystems der DDR spiegelte sich im Vorherrschen traditioneller
Werte. Gehorsam, Disziplin, Anpassung und Unterordnung, Verantwortungsbewusstsein
und Hilfsbereitschaft wurden in der DDR hoch bewertet'®. Die Vermittlung dieser Werte
erfolgte verstarkt durch den Umstand, dass Eltern in der DDR berufstétig, und so die

Groleltern in héherem MaRe als in Westdeutschland als Erzieher und Bezugspersonen

103 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 59

104 schlegel in Schlegel/Forster 1997, S. 59

105 ygl. Wingens in Reinhold u.a. 2000, S. 174

196 Melzer spricht von der DDR als einer ,Nischengesellschaft“, was den Riickzug der Menschen in die Privat-
sphére beschreibt. Siehe Melzer 1992, S. 63

197 GeiRler 2002, S. 440

108 Auf der Bewusstseinsebene herrschten ,partielle Riickstandigkeiten“ vor. Als ,moderne Besonderheiten
der ostdeutschen Familienstruktur nennt Geiller in diesem Zusammenhang hohere Scheidungsraten, mehr
nichteheliche Lebensgemeinschaften, eine gréRere Zahl unehelicher Kinder und alleinerziehender Mutter.
Aber auch die Versorgung von Frauen mit beruflichen Grundqualifikationen und der héhere weibliche Aka-
demikeranteil waren Folgen von einer Politik, die die Erwerbstatigkeit von Frauen gezielt férderte. Vgl. Gel3-
ler 2002, S. 440.

109 Kruiger u.a. 1993, nach Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. (Hg.) 1996, S. 48f. Diese Werte
wurden von Eltern aus der DDR als Erziehungsziele fir ihre Kinder weit haufiger genannt als von Eltern aus
der BRD
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aktiv waren. Melzer spricht von einem ,Modernisierungs-Lag“*® der DDR Gesellschaft.
Dieser Modernisierungsrickstand steht der Modernisierung der Gesellschaft der BRD

gegenuber'’.

Fur die BRD bestimmen parteien- und wertepluralistische, sozialmarktwirtschaftliche
und staatsdemokratische Normensysteme das Bild. Ende der 60er Jahre kam es zu einer
Reform des Bildungssystems und zu Studenten- und Frauenbewegungen. Dominierend
sind postmaterialistische Werte im Zuge weitreichender Individualisierungstendenzen™*?.
Im Gegensatz zur DDR wird von einer ,individualistischen Kultur® gesprochen, in
der den Individuen eine selbstbestimmte Pluralitat zugeschrieben wird, welche zu einer

Personalisationssozialisation* fuhrt!*®

. Pluralisierung und Differenzierung der Gesell-
schaft, sowie Distanzierung der Individuen von traditionell gewachsenen familialen und
lokalen Bindungen, sind pragend fur die BRD. Die Menschen sind aufgrund steigender
Mobilitats- und Flexibilitdtsanforderungen immer mehr gefordert, ihre Lebensverlaufe
aus eigener Kraft zu gestalten. Sichere Erwerbsarbeitsméarkte werden briichig™. Trotz
ansteigender Berufsorientierung von Frauen ist die Selbstbehauptung von Mannern in
einer ,patriarchalen und wirtschaftlich dominierten Gesellschaft“ nach wie vor selbstver-
standlich™™. Der Verlust von traditionellen Sicherheiten hat neben Chancen auch Orien-
tierungsverluste und neue Unfreiheiten zur Folge. Die BRD wird als ,moderne,
funktional differenzierte, komplex strukturierte Gesellschaft beschrieben, die den Indivi-
duen enorme biografische Integrationsleistungen und Handlungskompetenzen abver-
langt“**®. Ein deutlich heterogenes Wertesystem entstand, wobei Selbstentfaltungswerte
wie Postmaterialismus oder Autonomie gegentber Pflichtwerten wie Gehorsam oder

17 Westdeutsche Eltern bewerten bei der Er-

Disziplin an Bedeutung gewonnen haben
ziehung individualistische Werte wie Selbsténdigkeit, Selbstbewusstsein und Kritikfahig-
keit deutlich héher als ostdeutsche Eltern'®. Als Sozialisationsziele gelten

Selbstbestimmung, Reflexivitat, Miindigkeit und Toleranz'®.

10 Melzer 1992, S. 16

11 GeiRler 2002, S. 434ff.

112 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 61

13 a.a.0., S. 59 und Schlegel in Schlegel/Férster 1997, S. 184
1 3.2.0.,5S. 77

1% 5.2.0., 8. 77

118 wingens in Reinhold u.a. 2000, S. 174

117 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 77

118 yigl. Sturzbecher/Kalb 1993, S. 146 bzw. die Untersuchung von Uhlendorff/Krappmann und Oswald
(1995)

118 Yhlendorff, Krappmann/Oswald 1995, S. 4

119 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 79



Seite 31

Bevor auf die Erziehung in den einzelnen Sozialisationsinstanzen eingegangen wird, soll

einleitend ein vergleichendes Modell der Sozialisationsakzente von kollektivistischen und

120

individualistischen Kulturen aufgezeigt werden (s. Abb. 4)™".

Kollektivistische Kulturen

Individualistische Kulturen

- Lernen, wie man etwas macht

- Lehrzentrierte Erziehung (Ordnung)

Institution (mit groRer Machtdistanz) (mit geringer Machtdistanz) =
Familie - Erziehung zum Wir-Gefuhl - Erziehung zum Ich-Bewusstsein
- Meinungen von der Gruppe festgelegt | - Eigene Meinung wird erwartet
- Verpflichtungen gegeniber der Fami- | - Verpflichtung gegenuber sich selbst:
lie oder Gruppe: Harmonie, Respekt Eigennutz, Selbstverwirklichung
- Erziehung zum Gehorsam - Erziehung zum eigenen Willen
- Eltern als Ubergeordnete - Eltern als Gleichberechtigte
Schule - Lernen ist nur etwas fur Kinder - Andauernde Erziehung

- Lernen, wie man lernt

- Schulerzentrierte Erziehung (Initiati-
ve)

Arbeitsplatz

- Beziehung geht vor Aufgabe

- Untergeordnete erwarten, dass man
ihnen sagt, was sie tun sollen

- Aufgabe geht vor Beziehung

- Untergeordnete erwarten, dass man
mit ihnen Ricksprache halt

Abb. 4: Sozialisationsakzente in kollektivistischen und individualistischen Kulturen'?

2.2 Offizielle Erziehungsziele

In der DDR bestand eine besondere Abhangigkeit der Erziehungsprogrammatik von den
gesellschaftlichen Normen und Werten. Die Schwerpunkte und Hauptlinien der offiziel-
len DDR-Erziehung wurden von den Bildungspolitikern und —funktionaren der Abteilung
Volksbildung beim Zentralkomitee (ZK) der SED und des Ministeriums fir Volksbildung

vorgegeben. Sie wurden als die ,Kommandozentralen der Erziehungs- und Bildungspoli-

120 ygl. Hofstede in Trommsdorff 1989, S. 165ff. Das Modell integriert Ergebnisse der IBM Studien und chi-
nesischer Werte-Umfragen.
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tik“'?? beschrieben. Die padagogischen Programme entstanden unter dem Einfluss der
Sowjetpadagogik, deren wichtigste Aufgabe das Erarbeiten konkreter Erziehungsziele
fir jede Entwicklungsstufe des Kindes war*?. Personlichkeitsbildung bedeutete in der
DDR in erster Linie die Ausbildung als Glied der Gemeinschaft'*. Es galt das Prinzip ,,im
Kollektiv und durch das Kollektiv**®® zu erziehen. Dies bedeutete das Einfiigen in das
Kollektiv und unter dessen Leitung ,gegenseitige Forderung in der sozialistischen Ge-
meinschaftsarbeit“*?®. So wurde das vergesellschaftete Individuum, das erst in der akti-
ven und kollektiven Teilnahme an der Gestaltung des Sozialismus seine Personlichkeit

entwickelt, zum Leitbild der Gesellschaft?’.

Im Rahmen optimaler Sozialisationsbedingungen gewahrleistete die DDR-Erziehung,
dass sich die Heranwachsenden v.a. Fahigkeiten und Eigenschaften rational-bewussten,
gesellschaftsverpflichteten und sozial an- bzw. eingepassten Verhaltens aneigneten.
Oberstes Erziehungs- und Bildungsziel in der DDR war die Entwicklung der ,sozialisti-

schen Personlichkeit“!?®

. Diese umfasste Attribute wie hochqualifiziert, geistig und
korperlich leistungsfahig, hilfsbereit und zuvorkommend. Leistungsstreben und verant-
wortungsbewusstes Verhalten gegeniiber der Gesellschaft waren dabei ebenso gefor-
dert wie die Einordnung in ein Kollektiv. Die Orientierung auf traditionelle Werte, auf die
Einhaltung von Verhaltensnormen und die Ritualisierung des Schulalltags lieBen wenig
Raum flUr die Individualitatsentwicklung. Das Bild der sozialistischen Persénlichkeit
betonte die ,produktive Leistung”, das ,kognitive Bewusstheit”, die ,,Sozialitat* und die
Wertschatzung der Pflicht*?. Die Hervorhebung des Ideals der Bewusstheit und der
Planbarkeit des erzieherischen Prozesses lielen im pé&dagogischen Denken der DDR
wenig Raum flr die Spontaneitat des Kindes, spielerische Hingabe, Traumerei und Stil-
le. Kreativitdt, Phantasie, Forschen und &sthetisches Empfinden fanden nur zdgernd

Eingang in das padagogische Denken™.

Grundgesetz (GG) und Landesverfassungen der BRD stellen den Einzelmenschen voran
und regeln erst dann die einzelnen Lebensbereiche. Insofern ist ihr Ausgangspunkt ein

anderer als er es in der DDR war: Auch fur die 6ffentliche Erziehung gilt in der BRD der

121 |n Anlehnung an Hofstede in Trommsdorff 1989, S. 166f.
122 5chmidt in Trommsdorff 1996, S. 42

123 ygl. Boshowitsch 1970, S. 23

124 ygl. Ramm in Anweiler u.a. 1990, S. 42

125 Ramm in Anweiler u.a. 1990, S. 44

126 § 43 Abs. 2 und § 47 Abs. 1, Satz 2 BildungsG

127 ygl. Kirchhofer 1991, S. 15

128 § 5 BildungsG

129 Schmidt 1987, S. 455 ff.
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Vorrang des Individuums vor der Gesellschaft. Dies bedeutet grofien individuellen Spiel-
raum bei der Erziehung, sowohl fir offizielle Erziehungsinstanzen, als auch fur Familien.
Diese Tatsache wird schon dadurch deutlich, dass es keine rechtlich festgeschriebenen
Erziehungsideale und —vorschriften nach DDR-Muster gab. Im Gegensatz zum offiziellen
Erziehungsprogramm der DDR, orientierte sich das der BRD an den zentralen Ideen der
Reformpéadagogik (,Hinwendung zum Kind und zu seiner Individualitat®). Die Erziehung
betonte im Gegensatz zur DDR-Padagogik spielerisches Tatigsein, emotionale Anmu-

tung, Individualisierung und Neigung*®".

Die Erziehungsrealitat in der DDR war natlrlich nicht véllig gleichzusetzen mit den
offiziellen Intentionen und Indoktrinationen des DDR-Staates. Es herrschten teilweise
gravierende Unterschiede zwischen den offiziellen Absichten und Programmen einerseits
und der realen Erziehungspraxis des DDR-Alltags andererseits'*?. Die vorliegende Litera-
tur erlaubt es jedoch oft nicht, ein wissenschaftlich befriedigendes, d.h. umfassendes,
auf Daten gestutztes Bild zu gewinnen. Hier ist weitere Forschung notwendig. Person-
lichkeitsstruktur, Erleben und Verhalten der Heranwachsenden wurden zum grol3en Teil
auch durch inoffizielle Konzepte beeinflusst. Viele Weisungen ,von oben“ konnten sich
auf der ,unteren“ Ebene nicht durchsetzen. Die starkste Filterung erfolgte dabei dort,
wo Erzieher in Kontakt mit Heranwachsenden traten, also in den Institutionen und mit
den Personen vor Ort. Aus diesem Grund findet die Erziehung innerhalb der Sozialisati-
onsinstanzen (Familie, Erziehungs- und Bildungssystem, Peer Group und Freizeit) hier
besondere Beachtung. Im Folgenden sollen — so weit mdglich — nicht nur die offiziellen

Erziehungsziele, sondern auch die Erziehungsrealitat beleuchtet werden.

2.3 Familie

Die Familienpolitik der DDR férderte die Berufstatigkeit von Mannern und Frauen sowie
deren Elternschaft mit dem Ziel, die Bevdlkerungsreproduktion zu sichern und eine ma-
ximale Nutzung des Arbeitskraftepotentials zu gewahrleisten. Zugleich sollte dies der

Erfillung des verfassungsmafRiigen Anspruchs auf Gleichberechtigung der Geschlechter

130 ygl. Kirchhofer 1991, S. 15
131 schmidt 1987, S. 455 ff.



Seite 34

dienen. Wir haben es in der DDR also mit einer vorwiegend 6konomisch orientierten
Familien- und Sozialpolitik zu tun***. Hervorzuheben ist hierbei die nahezu vollstandige
Einbeziehung der Frau in die Erwerbstatigkeit zu 91%"'%. Die Familienerziehung bezog
sich auf die offentliche Erziehung und damit wurde ihr der origindre Charakter abge-
sprochen™. Das Bildungsgesetz (BildungsG) wirkte in das Familienrecht hinein, der
Familieneinfluss wurde zugunsten staatlicher Einrichtungen zuriickgedrangt'®. Die ,,so-

lll37

zialistische Familie sollte mit den gesellschaftlichen Erziehungsinstitutionen zu-

“13 ansehen, die

sammenarbeiten und es als ,hohe gesellschaftliche Verpflichtung
Kinder zu sozialistischen Personlichkeiten zu erziehen. Die Familien verstanden sich
selbst allerdings nicht als ,nachgeordnete Erziehungsinstanzen®, sie haben ihre Aufga-

ben und Freirdume in der Praxis zu keinem Zeitpunkt abgetreten'®.

In der BRD lasst sich als Grundaussage dem Grundgesetz (GG) und den Landesverfas-
sungen der BRD die Anerkennung der Familienerziehung entnehmen. Im Gegensatz zur
DDR ist die Sozialisation der Kinder in der BRD tendenziell als Privatangelegenheit der
Eltern zu betrachten'®. Moderne Familienpolitik beruht auf ,Elementen der individualis-
tischen und der familienzentrierten Leitlinie. Das Familienrecht ist dabei bemiht, die
Gestaltung der ehelichen, familialen und partnerschaftlichen Beziehungen mdglichst
wenig zu reglementieren und gleichzeitig die Institution Familie als autonome Einheit zu
schiitzen“**'. Das Gesetz zur Reform des Ehe- und Familienrechts von 1980 ersetzte die
Lelterliche Gewalt“*? durch die ,elterliche Sorge“. Der Gesetzgeber entzog damit dem
patriarchalisch-autoritaren Erziehungsstil des seit 1900 geltenden BGB endglltig die
Basis. Diese und weitere Reformen des Ehe- und Familienrechts trugen dem Trend der
Individualisierung der Emanzipation und der Selbstandigkeit Rechnung, was zur Plurali-
sierung der Ehe- und Familienformen fiihrte. An dieser Stelle wird die familiale Erzie-

hung in Bezug auf das Erziehungsverhalten und —klima, sowie die

132 ygl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 158

133 ygl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 28

134 Kabat vel Job in Friedrich/Griese 1991, S. 39

135 50 lautete ein Verfassungsartikel: ,Es ist das Recht und die vornehmste Pflicht der Eltern, ihre Kinder zu
gesunden und lebensfrohen, tiichtigen und allseitig gebildeten Menschen, zu staatsbewussten Birgern zu
erziehen. Die Eltern haben Anspruch auf ein enges und verantwortungsvolles Zusammenwirken mit den
gesellschaftlichen und staatlichen Erziehungs- und Bildungseinrichtungen®. § 38, Abs. 4 Verfassung der DDR
1974. Der Artikel ist dem Schutz von Ehe, Familie und Mutterschaft gewidmet

136 ygl. GeiBler 2002, S. 351

137 vgl. dazu Gysi 1980 und Kabat vel Job/Pinther 1981

138 Schmidt-Kolmer 1984, S. 41

139 ygl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 78 und S. 89

140 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 78

41 schneider 1994, S. 60

142 BGB § 1626
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geschlechtsspezifische Erziehung in der Familie vergleichend beleuchtet. Unter elterli-
chem Erziehungsverhalten versteht man die ,,Gesamtheit derjenigen Ziele, Einstellungen
und Handlungen, mit denen ein Elternteil direkt oder indirekt, gerichtet oder auch unge-
richtet auf das Kind einwirkt“***. Erziehungsziele sind integraler Bestandteil des Erzie-
hungsverhaltens, welche die Personlichkeitsentwicklung des Kindes beeinflussen.
Elterliche Erziehung erfolgt im kulturellen und gesellschaftlichen Kontext, d.h. elterliche
Erziehung wird durch kulturelle Werte und persénliche Sozialisationserfahrungen der

Eltern mit beeinflusst.

Krlger u.a. beobachteten, dass Eltern in der DDR ihre Kinder etwas starker behlteten
und kontrollierten als Eltern in der BRD. Sie geben haufiger an, bei Streitigkeiten ihrer
Kinder einzugreifen, die Kinder enger an ihre eigenen Vorstellungen zu binden und vor
negativen Einflissen zu schitzen. Eltern aus der BRD vertrauten dagegen mehr auf die
Verantwortung und Selbstandigkeit ihrer Kinder'**. Familiale Beziehungen in der DDR
hatten eine wichtige Bedeutung fiir die sozio-emotionale Entwicklung von Kindern*.
Die Eltern-Kind-Beziehungen in der DDR wurden nach als ,entspannt und positiv* be-
schrieben*. Ostdeutsche Jugendliche und Erwachsene haben ihre Eltern in der Erinne-
rung als warmherziger und toleranter beschrieben als die Westdeutschen, und sie
fuhlten sich von ihren Eltern akzeptierter. Diese héatten sie ndher an sich heran gelas-
sen, sie weniger bestraft und geschlagen, weniger beschamt, mehr unterstiitzt und ha-
ben diese weniger mit ehrgeizigen Forderungen gequalt**’. Dies widerspricht der weit
verbreiteten Ansicht, dass Ostdeutsche in ihrer Kindheit durch Krippenerziehung und
Berufstatigkeit beider Eltern weniger familiare Geborgenheit genossen hatten. Der

£ 1148

Rickzug in die Privatsphare, die ,hermetische private Gegenkultur“™®, vermittelte den

Kindern also positive emotionale Erfahrungen.

In der familialen Erziehung der DDR und BRD lassen sich deutlich Geschlechtsunter-
schiede feststellen, welche die traditionelle Rollendifferenzierung fortschreiben. Diese

waren Untersuchungen von Trommsdorff und Chakkarath zufolge in der DDR starker

143 Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 43

145 vgl. Kriiger u.a. 1993, S. 32ff.

146 vgl. Gysi 1989, zitiert nach Trommsdorff u.a. 1996, S. 38

147 ygl. Brahler/Richter 1995, S. 17

148 Brahler/Richter 1995, S. 17. Diese Ergebnisse bestatigen zahlreiche Untersuchungsbefunde der DDR-
Jugendforschung, die darauf hinausliefen, dass damals von einem ,Generationenkonflikt* zwischen Eltern
und Jugendlichen nicht gesprochen werden konnte, da die Mehrzahl der untersuchten Einstellungsvariablen
fur ein entspanntes, freundschaftliches Verhéltnis sprach. Vgl. hierzu auch Kabat vel Job/Pinther 1981 bzw.
Kihn 1991.
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anzutreffen. Ostdeutsche Madchen ubernahmen danach in der Familie und im Haushalt
weit mehr Pflichten als ostdeutsche Jungen und als Kinder in der BRD**°. Madchen, die
in der DDR sozialisiert wurden, verfolgten also trotz beruflicher Emanzipation in starke-
rem Malie ein klassisch-weibliches Rollenverhalten. Zu diesem Ergebnis kam auch Kabat
vel Job in Bezug auf die Mithilfe im Haushalt, beim Zugestandnis von Eigenstandigkeit

und beim Spielzeugangebot™®.

2.4 Erziehungs- und Bildungssystem

Schon in der frihen Nachkriegszeit fielen in den drei westlichen Besatzungszonen
Deutschlands und in der sowjetischen Zone entgegengesetzte Entscheidungen ber die
politischen Grundlagen und die Struktur des Bildungswesens. Im Gegensatz zur fodera-
tiven Struktur und der Kulturhoheit der Lander in der alten Bundesrepublik war das Bil-
dungssystem in der DDR zentral verwaltet und im Sinne der Sozialistischen
Einheitspartei Deutschlands (SED) ideologisch straff gelenkt. Pragend fir alle grundsétz-
lichen Fragen von Bildung, Erziehung und Wissenschaft der DDR war nicht nur der Mo-
nopolanspruch der marxistisch-leninistischen Parteiideologie, sondern auch die
VerknlUpfung der Bildungspolitik mit der zentralen staatlichen Wirtschaftslenkung. Fur
das Bildungs- und Erziehungswesen in der Bundesrepublik Deutschland ist dagegen
neben dem Fdderalismus der weltanschauliche und gesellschaftliche Pluralismus grund-
legendes Prinzip'®*. In struktureller Hinsicht wurde in den Landern der BRD das drei-

gliedrige allgemeine Schulwesen wiederhergestellt.

In der DDR erhielt das Ministerium fir Volksbildung 1949 die Zustandigkeit fiir Schulen
und Hochschulen, 1959 war die zehnklassige allgemeinbildende Polytechnische Ober-
schule als Einheitsschule zur staatlichen Regel- und Pflichtschule geworden (s. Abb. 5).
Das Gesetz Uber das ,,einheitliche sozialistische Bildungssystem* (BildungsG) von

1965 bildete den Abschluss eines Entwicklungsprozesses, der in den 50er Jahren be-

149 Dazu gehért putzen, kochen, Kinder versorgen, Wasche waschen usw. Siehe Trommsdorff/Chakkarath in
Trommsdorff u.a. 1996, S. 47

1%0 ygl. Kabat vel Job, nach Schlegel in Friedrich/Griese 1991, S. 171

151 vgl. Sekretariat der KMK 2002, S. 25f. Der Féderalismus ist danach ,Garant in einem demokratischen
Staat fur Vielfalt, Wettbewerb und Birgernéhe und soll zu weltanschaulichem und interessengebundenem
Pluralismus im westdeutschen Bildungsbereich beitragen“. Vgl. Sekretariat der KMK 2002, S. 26
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gonnen hatte und ohne wesentliche Reformen bis zum Ende der 80er Jahren das Bil-

dungssystem der DDR bestimmte®?

. Bei dem Gesetz spielte die Forderung nach der
»Meisterung der wissenschaftlich-technischen Revolution“ eine zentrale Rolle: Die Inhal-
te der Bildung und die Bildungsplanung in Verbindung mit wirtschaftlicher und gesel-
schaftlicher Gesamtplanung sollten sich an dem Modell einer hoch entwickelten
sozialistischen Industriegesellschaft orientieren. Diese Entwicklung war die ,Grundie-
gung eines burokratisch durchorganisierten und ideologisch kontrollierten Bildungssys-
tems, das in gleicher Weise qualifikatorische Aufgaben (Ausbildung) wie politische
Sozialisationsfunktionen (Erziehung) erfiillen sollte“*>*. Die Grundstruktur des Bildungs-

systems der DDR zeigt Abb. 5.
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Abb. 5: Grundstruktur des Bildungswesens in der DDR

12 Das ,einheitliche sozialistische Bildungssystem“ regelte die Bildungseinrichtungen von der Kinderkrippe
bis zur Hochschule, es sah Erziehung und Bildung als Einheit. Vgl. Annweiler in Andersen u.a. 2000, S. 35
153 Anweiler in Weidenfeld/Zimmermann 1989, S. 372
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Der Grundsatz der Einheit von Bildung und Erziehung bestimmte auch die Durchfiihrung
des Bildungs- und Erziehungsprozesses. In gesellschaftspolitischer Hinsicht fand sich die
Schulpolitik der DDR in Ubereinstimmung mit den marxistisch-leninistischen Prinzipien,
indem sie die kollektive Seite der Erziehung betonte'*®. Die Bildungsverfassung der DDR
war klar, umfassend und uniform, da der Staat als alleiniger Trager fungierte und auf
ihn alle Regelungen bezogen wurden. Zudem war sie am Staatswohl orientiert, in wel-

chem das individuelle Wohl aufzugehen hatte*®.

Fur die BRD fehlt eine vergleichbare umfassende gesetzliche Regelung des gesamten
Bildungswesens wie sie in der DDR existierte. Es gab und gibt kein Bil-
dungs(rechts)system, kein auf allgemeinen Grundsétzen beruhendes einheitlich geord-
netes Ganzes™'. Die Rechtseinheit wird durch die foderalistische Struktur der
Bundesrepublik verhindert. Grundaussage uber das Ausbildungsrecht in der BRD ist die
individuelle Verantwortung. Sie stellt die Legitimation daftr dar, dass das Ausbildungsri-
siko, die Erlangung eines Arbeitsplatzes den Einzelnen, d.h. den Auszubildenden bzw.
seine Eltern trifft. Die Selbstbestimmung des Jugendlichen ist ein im Vordringen begrif-
fener Bildungsgrundsatz'®. Dem Schiiler in der BRD wird im Vergleich mit dem der DDR
ein weitaus grolReres Mall an Autonomie eingeraumt, sein eigenes Schicksal zu len-
ken'®. Die Freiheit, sich zu bilden, wird durch eine freiheitliche Ordnung garantiert™®.
Sie schlief3t auch die Entscheidungsfreiheit ein, aus einem freien Angebot zu wahlen und
selbst Uber die spezifische Art der Entfaltung seiner Personlichkeit zu entscheiden. Die-
ses Freiheitsrecht ist mit dem Risiko des Scheiterns und des Misslingens untrennbar
verbunden. Auch existieren in der BRD u.a. wegen des Bildungsfoderalismus keine ver-
gleichbaren rechtlichen Gesamtaussagen uUber die Bildungs- und Erziehungsziele. Hin-
sichtlich der Bildungsziele besteht eine weitgehende formale Ubereinstimmung mit der
DDR, was den Doppelbezug von Personlichkeit und Gemeinschaft betrifft. Doch wird in

der BRD der ersteren grofRere Beachtung geschenkt, Gemeinschaftsbelange werden

154 Nach Thomas in Zitzlaff/George (Hg.) 1986, S. 5. Das Schema gibt keine quantitativen Proportionen
wieder. Urspringliche Quelle: Volksbildung im sozialistischen Staat. Reihe ,,Aus erster Hand“. Berlin (DDR):
Panorama DDR.

1% ygl. Hearnden 1973, S. 135

16 ygl. Ramm in Anweiler u.a. 1990, S. 54

7 a.a.0., S. 40

%8 3.a.0., S. 49

159 ygl. Hearnden 1973, S. 270

180 vgl. § 5 Abs. 3 GG
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weniger hervorgehoben. In der BRD werden die Bildungsentscheidungen individuell, im
Bereich der Jugendbildung mafgeblich durch die Eltern, getroffen. Hier kann auch nicht
von einer Einheit von Bildung und Erziehung gesprochen werden. Der Staat tritt nur
beratend und fordernd in Erscheinung. Ihm steht die Machtaufteilung zwischen Eltern
und Staat entgegen. Zugleich gilt: Nicht der Staat wirkt auf die Familie, sondern die

Eltern wirken auf die Schule ein®®*

. Weiter gibt es Schulermitverwaltungen, die nicht nur
Teil der Erziehung sind, sondern auch ein Schritt zur kollektiven Selbstbestimmung, zur
Jugendautonomie im Rahmen der Bildungsverfassung. Die Grundstruktur des Bildungs-

systems der BRD ist in Abb. 6 dargestellt.
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Abb. 6: Grundstruktur des Bildungswesens in der BRD'®?

161 ygl. Ramm in Anweiler u.a. 1990, S. 49

162 Nach Neuberger 1994, S. 109. Urspriingliche Quelle: Broschiire des Bundesbildungsministers 1990. In
den einzelnen Landern der BRD bestehen Abweichungen; Durchléssigkeit zwischen den Schulformen ist bei
der Erfullung bestimmter Voraussetzungen grundséatzlich gewahrleistet.
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Das Bildungssystem der BRD folgt dem Konzept der leistungsbezogenen Chancen-
gleichheit, d.h. gleiche Bildungschancen sollen mit der Auslese nach Leistung in Uber-
einstimmung gebracht werden. Es gilt die Formel ,,gleiche Chancen nach Fahigkeit und

Leistung“*®®

. Im Gegensatz zur leistungsbezogenen Chancengleichheit der BRD orien-
tierte sich die DDR am Proporzmodell, d.h. alle Bevilkerungsgruppen einer Gesellschaft
(Madchen, Jungen, Kinder aus verschiedenen Schichten, Herkunftslander oder Regio-
nen) sollen entsprechend dem Anteil der Gruppe an der Gesamtbevolkerung in weiter-
fliihrenden Bildungseinrichtungen vertreten sein*®*. Die Verteilung von Bildungschancen
war in der DDR prozentual vorgegeben und hatte sich im Lauf der vierzig Jahre nur
unwesentlich verandert: Etwa 75% der Absolventen der 10. Klassen traten in eine Be-
rufsausbildung ein, bis zu 5% erwarben die Doppelqualifikation Berufsausbildung mit
Abitur, 12-13% besuchten die Erweiterte Oberschule (EOS)'®. Die Zahl der Abiturienten
war streng reglementiert und orientierte sich an dem prognostizierten Bedarf an Aka-
demikern. Die Abbildungen 5 und 6 enthillen auf den ersten Blick die verschiedenartige
Struktur der Bildungs- und Erziehungssysteme der BRD und DDR: Das Bildungssystem
der DDR wird als ,,recht einfach und Ubersichtlich“ charakterisiert, das westdeutsche als

,besonders ausdifferenziert, relativ ,,offen“ und untibersichtlich“1°.

Nach diesem einleitenden Uberblick tiber die Strukturen der jeweiligen Erziehungs- und
Bildungssysteme, wird nun genauer auf die wichtigsten Charakteristika des Elementar-

und Sekundarbereichs | und Il eingegangen.

2.4.1 Elementarbereich

Der Elementarbereich umfasst die gesamte Vorschulerziehung, die die ,familienergén-

zende Betreuung, Erziehung und Bildung von Kindern bis zum Zeitpunkt ihrer Einschu-

163 GeiBler 2002, S. 334 bzw. genauere Ausfiihrungen bei GeiBler 1990, S. 84 f.

184 vgl. GeiBler 2002, S. 334

185 7u den Prozentangaben vgl. Klemm/Béttcher/Weegen 1992, S. 55 bzw. Apel in Jugendwerk der Deut-
schen Shell 1992, S. 361.

166 Melzer 1992, S. 71. Dies bedeutet, dass die Méglichkeit individueller Laufbahnentscheidungen in der DDR
in geringerem Ausmaf gegeben ist.
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lung“*®’ beinhaltet. Hier wird darunter der weit gefasste Begriff verstanden, welcher die
familienergdnzende Erziehung der Kinder bis zum dritten Lebensjahr (,Kleinkinderzie-
hung“) mit einschlielt, da gerade in diesem Bereich die grundlegenden Unterschiede in
den ordnungspolitischen und padagogischen Orientierungsmustern der DDR und BRD

besonders deutlich zum Ausdruck kommen.

Der aufféalligste Unterschied in den Entwicklungsbedingungen fir Kinder der beiden deut-
schen Staaten lag im institutionellen und zeitlichen Ausmaf3 an auflerfamilialer Betreuung
durch Kinderkrippen. Die Kinderkrippe in der DDR als ,Einrichtung der gesellschaftlichen
Vorschulerziehung und unterste Stufe des einheitlichen sozialistischen Bil-

dungssystems*®

nahm Kinder ab dem 6. Lebensmonat auf, wobei der Versorgungsgrad
mit Krippenplatzen 1988 bei 80% der Kleinkinder unter drei Jahren lag*®. In der BRD lag
der Versorgungsgrad 1992 ungefahr bei 1%'"°. Der Versorgungsgrad an Kindergarten-
platzen betrug in der DDR 1989 fiir die Altersgruppe der Drei- bis Sechsjahrigen 949%'",
in der BRD 87%*"%. Hier muss jedoch beriicksichtigt werden, dass die Kinder in der BRD
meist nur fir einige Stunden den Kindergarten besuchen, wohingegen in der DDR die
ganztagige Betreuung in den Einrichtungen der Normalfall war*”. Durch das gesetzlich
verankerte Recht auf einen Platz im Kindergarten sicherte die Regierung der DDR allen
Kindern von drei bis sechs Jahren einen Ganztagesplatz im Kindergarten. Da die ord-
nungspolitische Orientierung in der BRD von der Familie als der zentralen Erziehungsin-
stanz ausging, kam es hier nur zu einem geringfiigigen Ausbau der Kindergarten. Die
institutionelle, vorschulische Betreuung von Kindern war in der DDR also eher familiener-
setzend, in der BRD ubernimmt sie hingegen starker eine familienergdnzende Funkti-

Onl74.

Nach dem Ende der DDR wurde kaum ein Bereich des ,einheitlichen sozialistischen Bil-

dungssystems* so stark kritisiert wie die vorschulische Erziehung in Krippe und Kinder-

167 Liegle in Anweiler u.a. 1990, S. 157

188 Ministerrat der DDR, Ministerium fiir Gesundheitswesen 1986, S. 6

189 vgl. Klemm u.a. 1992, S. 43. Die Inanspruchnahme der Krippen durch Kinder unter einem Jahr ging
jedoch mit der Einfuhrung des ,,Babyjahres* 1976 zurtck.

170 ygl. Keiser 1992b, S. 170

171 ygl. 9. Jugendbericht, S. 507, zitiert nach Trommsdorf/Chakkarath in Trommsdorff 1996, S. 29.

172 ygl. Keiser 1992b, S. 170

173 ygl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 29; Der Anteil von Ganztagsplitzen mit Mit-
tagsversorgung betrug in der BRD 1984 nur 12,1%. Vgl. Colberg-Schrader/von Derschau in Hurrel-
mann/Ulich 1998, S. 341.

14 | iegle 1991, nach Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 33
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garten'™. Dabei wurden Kindertagesstatten nicht nur von den Eltern, sondern auch von
den Kindern in der DDR sehr positiv beurteilt'’®. Bei der Frage, wie sich die institutiona-
lisierte Kinderbetreuung auf die Entwicklung von Kindern auswirkt, ist v.a. die Betreu-
ungsqualitat zu betrachten'’”. Zwar ist umstritten, ob und in welcher Hinsicht sich eine
auBerfamliliale Betreuung auf die kindliche Entwicklung nachteilig oder giinstig auswirkt,
doch lassen sich folgende Feststellungen bereits treffen: Wesentlich sind Qualitat und
Stabilitat der Betreuungssituation, Einstellung und Arbeitssituation der Erzieher. Uber-
lastete oder in ihrem padagogischen Konzept verunsicherte Erzieher, h&aufiger Perso-
nalwechsel und zu grofle Gruppen kdnnen, besonders wenn sie gleichzeitig und in
Verbindung mit negativen familialen Faktoren auftreten, die Beziehungsqualitat std-
ren'’®. Stabile Pflegebedingungen sind wechselhaften vorzuziehen; eine qualitativ gute
Fremdbetreuung kann die intellektuelle Entwicklung, soziale Kompetenz und prosoziales
Verhalten des Kindes férdern*”. Uber die padagogische Gestaltung der Kinderkrippen in
der DDR liegen unterschiedliche Qualitédtsaussagen vor. Danach gab es ,in eher gerin-
gem Umfang recht gut und sensibel gefihrte, aber in erster Linie stark kontrollierend,

lenkend und vorschreibend angelegte Krippen*'®°.

Ettrich u.a. (1996) zeigten, dass die Berufstatigkeit der Mutter die Schulleistungen der
Jugendlichen nicht beeinflusst'®’. Bei einem Langsschnittvergleich von Jugendlichen
hinsichtlich der Schulleistung beeinflussenden Faktoren waren u.a. schulische Selbst-
wirksamkeit und elterlicher Erziehungsstil bedeutsame Faktoren, wahrend der Einfluss
der Berufstatigkeit der Mutter auf die Schulleistung nicht nachweisbar war'®?. Nicht die
Betreuung des Kindes durch mehrere Erwachsene, als vielmehr der isolierte ununter-

brochene Mutter-Kind-Kontakt wird in der Forschung als Risikofaktor identifiziert*®:.

175 Dabei fiel die Einschatzung der Kinderkrippe noch negativer aus als die des Kindergartens. Als problema-
tisch empfunden wurde die starke Herauslosung der Kinder aus der Familie. Vgl. hierzu Honecker 1976, S.
33.

176 Dies ergab eine 1993/94 durchgefithrte Untersuchung (unveréffentlicht) an 132 ostdeutschen Kindern im
Alter von 5 und 6 Jahren von Weber u.a. Danach besuchten 87% der Kinder die Kita gern. Der Forschungs-
bericht wurde zitiert nach Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff 1996 u.a., S. 53f.

17 ygl. empirische Befunde zur Krippenerziehung vor der Wende von Zwiener 1994

178 ygl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 55

179 Dies wiesen Field u.a. nach. Siehe Field u.a. 1988, S. 341ff

18 Hammer in Herzberg 2001, S. 72

181 vgl. Ettrich u.a. 1996, S. 106ff

182 yigl. Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 100

183 ygl. Ulich 1988, nach Colberg-Schrader/von Derschau in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 350
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Das ,Programm fir die Bildungs- und Erziehungsarbeit im Kindergarten“ in der DDR
beschrieb Ziele, Aufgaben und padagogische Einflussnahme auf die Erziehung. Die

wichtigsten Aspekte sollen hier zusammenfassend restimiert werden®*:

Die Vorschulkinder erwarben Wissen und Haltungen auf rein reaktivem Wege

und nicht durch Selbsttatigkeit, durch individuelles Interesse und Handeln.

Stark betont wurde die positive Akzentuierung von Wohlverhalten, Gehorsam

und Disziplin®°.

Nicht in den Erziehungsprogrammen erwéhnt sind Ubungen des Sozialverhal-
tens, wie z.B. Konfliktlésung, Kompromissfahigkeit, Toleranz, Risikobereitschaft,
Flexibilitat und das Verfolgen individuell bedeutsamer Interessen '®. Dies sind
fur die BRD wichtige und der Neugier eines Vorschulkindes entsprechende E-

genschaften.

Die Erzieher haben in der padagogischen Einflussnahme auf das Spiel die ,all-

seits lenkende und fiihrende Rolle inne**®’

. Im Gegenteil zur BRD, wo das Spiel
als zweckfreie, freiwillige und subjektive Tatigkeit zu sehen ist, die dem Kind
Freiraume fur ein individuelles Ausdrucksverhalten vorbehalt, stand die Zentrie-
rung des Spiels auf die Erzieher'®®. Das Spiel entwickelt sich nicht spontan, son-
dern ,unter dem unmittelbaren Einfluss der Erwachsenen“*®. Auch &sthetische
Erziehung erfolgte unter der Regie der Kindergartnerin'®. Der Erzieher sollte die
Kinder vor ,falschen* Einsichten schiitzen, das ,Versuch-lrrtum-Prinzip* existier-

te nicht. Dabei entsteht der Verdacht der ,,Over Protection“ — nicht im Sinne von

184 ygl. Schmidt 1996, zitiert nach Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 31 und Schmidt
1982b, S. 75ff.

185 vigl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 38. So lautet ein Zitat Makarenkos iiber sowjetische Padagogik:
»Disziplin ist das Ergebnis der Gesamtsumme der erzieherischen Einwirkungen. Siehe Ahrbeck 1979, S. 266
186 vgl. Schmidt 1996, nach Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 32

187 Trommsdorff 1996, S. 68

188 Folgendes Zitat beschreibt gut die damals vorherrschende Einstellung in der DDR: “Das Kind ist kein
kleiner Robinson. Es wachst in einer realen Umwelt auf und will sich mit ihren Erscheinungsformen ausei-
nandersetzen. Die Aufgabe jeder Erzieherin ist es, ihm dabei zu helfen. Sie darf dabei die spielerische Tati-
keit des Kindes nicht einengen, aber sie darf das Kind sich auch nicht selbst Uberlassen. Die Erzieherin muss
das Spiel der Kinder so lenken, dass sich das Kind aktiv mit seiner Umgebung auseinandersetzt und die
erlebten Beziehungen wiedergeben kann“. Siehe Brachaus/Otto 1972, S. 135

189 Brachhaus/Otto 1972, S. 101

1% Die Begriindung liefert folgendes Zitat: ,,Die sozialistische Vorschulerziehung hat vor allem solche Auffas-
sung widerlegt, dass Schopfertum und Phantasie etwas seien, was sich auBerhalb der padagogischen Fih-
rung entwickle, was das Kind nur aus sich heraus gestalte. Unsere Praxis beweist eindeutig das Gegenteil.
Dort, wo die Kinder systematisch dazu gefuhrt und beféhigt werden, die Wirklichkeit mit Hilfe kunstlerischer
Mittel wahrzunehmen oder zu gestalten, sind ihre Bilder und Zeichnungen sehr viel ausdrucksvoller, inhalts-
reicher und schopferischer, siehe Referat des Ministeriums fur Volksbildung, Abteilung Vorschulerziehung
1978, S. 15f.
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verwohnender Uberbehiitung, sondern als ,,iiberdurchschnittlich lange Obhut,

Behinderung des Kindes, selbstandig zu werden“***.

Der Erziehungsstil war ,vorrangig auf kausal angelegte Ursache-Wirkungs-
Effekte bezogen und stand einer aktiven, sozialisatorisch bedeutenden Mitwir-
kung der Kinder an der Gestaltung des Kindergartenlebens klar entgegen“'*2. In
den Kindergarten der DDR dominierten pé&dagogisch-ideologische Prinzipien,

welche Eigenaktivitat und Kreativitat der Kinder unterbanden.

Bei den Erziehungszielen und —konzepten fir die Krippe sind Differenzen zu denen des
Kindergartens beobachtet worden. Dies mag daran liegen, dass die Krippen nicht dem
Volksbildungs-, sondern dem Gesundheitsministerium unterstellt waren. Erst 1985 lag
ein verbindlicher Erziehungsplan vor. Auch hier sollen einige wichtige Aspekte u.a. aus

«193

dem ,Programm fir die Erziehungsarbeit in Kinderkrippen zusammengefasst wer-

den:

Durch das Zusammenleben mit Gleichaltrigen in Krippen sollten Kinder ,be-
stimmte soziale Erfahrungen, die bedeutsam fir ihre gesamte weitere Entwick-

lung sind, [sammeln]“!*.

Die Erziehungsziele wurden hier vom Kind aus formuliert und ihm also eine sub-
jekthafte und aktive Rolle zugestanden. Die Rolle der Erzieher wurde dement-

sprechend zuriickhaltender beschrieben®.

Mit der Hervorhebung kindlicher Individualitét, der Anerkennung des Kontaktes
zu Gleichaltrigen als bedeutsames padagogisches Moment und dem weitgehen-
den Verzicht auf ideologische Uberfrachtung lassen sich Unterschiede zum Kin-

dergarten zusammenfassen®®.

Der Kindergarten in der BRD stellt seit den 70er Jahren die erste Stufe des Bildungssys-
tems dar'®’. Er soll moglichst allen Kindern jene Grundqualifikationen vermitteln, die fiir
den Eintritt in die Schule und fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn notwendig sind. Der

Kindergarten hat auferdem eine familienergdnzende und —unterstiitzende Funktion,

191 Fachlexikon der sozialen Arbeit 1993, S. 691

192 Nentwig-Gesemann 1999, S. 187ff.

193 Ministerrat der DDR, Ministerium fiir Gesundheitswesen 1985

194 Schmidt-Kolmer 1984, S. 208f.

19 ygl. Ministerrat der DDR, Ministerium fiir Gesundheitswesen 1985, S. 7ff.

19 Diese Unterschiede weisen darauf hin, dass das Ministerium fiir Volksbildung mit mehr Nachdruck als das
Ministerium fiir Gesundheitswesen auf ,Parteilichkeit* der Erziehung bestanden hat, vgl. Schmidt in
Trommsdorff 1996, S. 73.
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sowie einen sozialpadagogischen Auftrag als Betreuungs-, Bildungs- und Erziehungsein-
richtung fir Kinder'*®. Vorschulische Einrichtungen in der BRD werden meist von nicht-
staatlichen Tragern betrieben, unterliegen aber im Allgemeinen bestimmten staatlichen
Rahmenbedingungen. Die Einrichtungen der vorschulischen Erziehung haben in der BRD
das Ziel einer kindgerechten ,Férderung personlicher, kognitiver, kreativer und sozialer
Entwicklungs- und Reifeprozesse*!®°. Dabei umfasst die Aufgabe eines Kindergartens die

,Betreuung, Bildung und Erziehung des Kindes“?®.

Die padagogische Bedeutung des Kindergartens besteht darin, spielerische Interaktio-
nen zu férdern und das Potential an sozialen Lernmdglichkeiten in vielfaltigen Situatio-
nen zu entfachen®. Die Kinder werden durch Spiel und andere kindgerechte
Beschaftigungen angeregt und in das Zusammenleben in der Gruppe eingefiihrt. Zur
Foérderung der Entwicklung der Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren sind folgende
Bereiche und Aktivitaten vorgesehen: “Entfaltung der geistigen, kdrperichen, emotiona-
len und sozialen Fahigkeiten, Entwicklung von Eigenverantwortlichkeit, Gewthnung an
einen geregelten Tagesablauf und Grundregeln der Hygiene, Spiel und kindgemalie

«202

Beschaftigung“-. Dabei werden den Erzieherinnen Freirdume eingeraumt, den pada-
gogischen Alltag je nach Anforderung und individuellen Bedirfnissen der Kinder auszu-
richten. Den Kindern sollte v.a. Selbstéandigkeit und Selbstentscheidungsfahigkeit
beigebracht werden. Im Vordergrund der Erziehungsziele stehen die Aneignung sozialer
Kompetenz im Umgang mit Gleichaltrigen und Erwachsenen’. Mittelpunkt des Erzie-
hungsinteresses soll nach bundesdeutscher Erziehungsprogrammatik das Kind sein,
welches als erkennende und kompetente Personlichkeit betrachtet wird, das Ent-
wicklungs- und Lernprozesse selbst initiieren kann. Das Erziehungsverhalten in der BRD
soll an den Bedurfnissen von Kindern und an deren individuellen Eigenart orientiert

sein®®,

197 vgl. Liegle in Anweiler u.a. 1990, S. 159

198 ygl. Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendhilfe 1988, S. 5

199 Berchem in Weidenfeld/Zimmermann 1989, S. 345

200 sekretariat der KMK 2002, S. 89

201 colberg-Schrader/von Derschau in Hurrellmann/Ulich 1998, S. 344
202 gekretariat der KMK 2002, S. 90

203 ygl. Andres in Biichner/Kriiger 1991, S. 123f.

204 ygl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 34
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2.4.2 Sekundarbereich |

Der Sekundarbereich wird in zwei Teile geteilt, welche hier nacheinander dargestellt
werden®®”. Dabei findet vorrangig Realschule und Gymnasium der BRD, sowie die all-
gemeinbildende Polytechnische Oberschule (POS) und die Erweiterte Oberschule (EOS)
der DDR Beachtung, da anzunehmen ist, dass die Zielgruppe dieser Untersuchung
mehrheitlich diese Schulformen durchlaufen hat. Der ,grundlegende Schultyp im ein-
heitlichen sozialistischen Bildungssystem*“® der DDR war die POS als allgemeine
Pflichtschule. 1980 betrug ihre Absolventenanzahl 86,6% aller Schiler®®”. Neben diesem
Einheitsschultyp gab es Erganzungen fur besondere Schulergruppen: Einerseits das
Sonderschulwesen und andererseits die Einrichtungen fir Schiler mit Hochbegabungen
oder weit {iber dem Durchschnitt liegenden Leistungen®®. Die Quote der Schiiler, die
diese Einrichtungen der Begabtenférderung und der Sonderschule besuchten, war je-
doch sehr gering®®. Allgemein ist anzumerken, dass keine eindeutigen systemspezifi-
schen Sozialisationseffekte der Gesamtschule nachgewiesen werden konnten?'.
Leitprinzip der polytechnischen Bildung war die Verbindung von Schule und Produktion

(,lernend arbeiten, arbeitend lernen*?**

). Der polytechnische Unterricht war integriert in
ein fast vollstandig kollektiviertes Wirtschaftssystem, das nach planwirtschaftlichen Prin-
zipien gesteuert wurde. Das ,Lehrplanwerk” gab detaillierte Vorgaben fir die Unter-

richtsplanung in allen Schulfachern. Die Facherstruktur wird in Abbildung 7 verdeutlicht.

205 Nach bundesdeutscher Definition umfasst der Sekundarbereich I Haupt und Realschule, sowie Unter-
und Mittelstufe des Gymnasiums und die Gesamtschule, der Sekundarbereich Il die gymnasiale Oberstufe,
allgemeinbildende und berufliche Vollzeitschulen und die Berufsausbildung im dualen System. Parallel dazu
umfasste der Sekundarbereich | in der DDR die zehnklassige allgemeine Polytechnische Oberschule (POS),
der Sekundarbereich Il die Erweiterte Oberschule (EOS).

208 Mitter in Anweiler u.a. 1990, S. 176

207 Khler/Schreier in Anweiler u.a. 1990, S. 130

208 Dabei handelte es sich z.B. um die Spezialschule fiir Mathematik oder Kinder- und Jugendsportschulen.
vgl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 83f. Ziel der Wirtschaft war die Férderung besonderer Begabungen,
wodurch die soziale Auslese durch die Schule in der DDR verscharft wurde. Diese Bildungswege eréffneten
gute Karrierechancen und wurden vorwiegend von Kindern der neuen sozialistischen Intelligenz genutzt.
Diese Tatsache widersprach dem alles bestimmenden, kollektiven Ansatz im Erziehungswesen der DDR im
Kampf um den Sozialismus. Vgl. Meier/Reimann 1977, S. 38 ff., zitiert nach GeiRler 2002, S. 354

208 y/gl. Anweiler in Weidenfeld/Zimmermann 1989, S. 378

209 ygl. Klemm u.a. 1992, S. 55

210 ygl. Ulich in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 382

21 \Wettstadt 1988, S. 345
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Abb.7: Struktur des polytechnischen Unterrichts in der POS und EQS?*

Die einzelnen Facher sollten nicht nur polytechnisch relevante Themen akzentuieren,
auch die Produktionserfahrungen der Schuler sollten in allen Fachern aufgegriffen und
fachspezifisch verarbeitet werden. Der polytechnische Unterricht wurde in der Unter-
und Mittelstufe (Klasse 1-6) durch den Werk- und Schulgartenunterricht vertreten, in
den Klassen 7-10 durch die Facher ,Technisches Zeichnen“ und ,Einfihrung in die so-

zialistische Produktion* sowie ,,Produktive Arbeit” im Betrieb.

Durch die bildungstheoretische Verankerung erhielt die polytechnische Bildung drei we-

sentliche padagogische Funktionen®'®:

eine Allgemeinbildungsfunktion: Beitrag zur allseitigen Bildung der Persdnlichkeit
eine Erziehungsfunktion: Vermittlung allgemeiner Arbeitstugenden und einer
spezifisch sozialistischen Einstellung zur Arbeit

eine Berufseingliederungsfunktion: Vermittlung berufsvorbereitender Inhalte und
Verkurzung der Berufsausbildung sowie Vermittlung sozialer Erfahrungen in der
Arbeitswelt und Erwerb gewisser beruflicher Grundfertigkeiten als Orientierungs-
hilfe bei der Berufswahl. Die polytechnische Bildung sollte es dem klinftigen
Arbeiter ermdglichen, ,,das gesamte System der Produktion zu tberschauen und
ihn damit fiir seine politisch-tkonomische Fiihrungstatigkeit befahigen“?**. Im

Bereich der vorberuflichen Sozialisation wurde dem polytechnischen Unterricht

212 Quelle: International Review of Education 24/1978, S. 213.
213 ygl. Horner in Anweiler u.a. 1990, S. 219
214 Anweiler 1969, zitiert nach Horner in Anweiler u.a. 1990, S. 219
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explizit die Aufgabe zugeschrieben, fur die Wahl von Facharbeiterberufen in der

materiellen Produktion zu motivieren®™.
In der DDR ging die Tendenz im Allgemeinen dahin, schon verhaltnismagig frih die
Fragen der Berufsausbildung zu entscheiden. Die Spezialschulen wurden eingerichtet,
um den Bedarf an hochqualifizierten Arbeitskraften auf Spezialgebieten zu decken. Um
dieses staatliche Ziel einzuldsen, wurden ganz bewusst SelektionsmalRnahmen vorge-
nommen. Man bemuhte sich zwar auch, die Schiler vielseitig zu erziehen, aber es war
doch eindeutig eine Vielseitigkeit, die auf die Anforderungen der wissenschaftlich-
technischen Revolution abgestellt war. Die DDR hatte das padagogische Ziel aufgestellit,
»,ZU einem angemessen frihen Zeitpunkt anzufangen, die Jugendlichen auf recht spezifi-
sche Berufsbereiche vorzubereiten“?*®. In der DDR wurde ein Curriculum entwickelt, das
den Bedurfnissen der DDR-Wirtschaft entgegenkam. Der Einsatz auch in wenig interes-
santen Tatigkeiten der produktiven Arbeit sollte die Schiler der POS daran gewothnen,
aus gesellschaftlicher Verantwortung heraus jede beliebige Arbeit anzunehmen, die ge-
sellschaftlich fiir notwendig erachtet wurde®’. Eine Evaluation des Werkunterrichts der
Unter- und Mittelstufe durch das Ministerium ergab ein Ubergewicht an imitativer und
reproduzierender Tatigkeit zu Lasten von Losung technischer Probleme, was als Haupt-
ziel dieses Faches galt®*®. Hinsichtlich der Berufsorientierungsfunktion der POS wird kri-
tisiert, dass technische Berufe im Berufswahlverhalten der Schiiler, inshesondere der
Madchen, nicht die erforderlichen Rangplatze hatten®®. So war das Unterrichtsfach
~Produktive Arbeit* aufgrund seiner einseitigen Orientierung nicht fiir alle Schiiler als

Berufsvorbereitung geeignet.

Vergleichbar mit dem Unterricht der POS in der DDR ist die Entwicklung eines ,arbeits-
weltbezogenen® Lernbereichs in den Hauptschulen der BRD. In der ,Arbeitslehre” wird
handwerkliches Arbeiten vermittelt sowie die Produktionsweise der Industrie. Die Unter-
richtsinhalte sollen mit praktischer Tatigkeit verbunden oder auf sie bezogen sein und
auf die Berufswahl vorbereiten®®. Da die dieser Arbeit zugrunde liegende Zielgruppe
jedoch, wenn Uberhaupt, nur zu einem sehr geringen Teil wahrend ihrer vorberuflichen

Sozialisation die Institution der Hauptschule durchlaufen haben, wird an dieser Stelle

215 ygl. Frankiewicz 1985, S. 608

6 Hearnden 1973, S. 271

217 Horner spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Monotonieproblem*. Vgl. Hoérner in Anweiler u.a.
1990, S. 222 f.

218 ygl. Diesel 1984, S. 214 f.

219 ygl. Schneider 1984, S. 556

220 ygl. Horner in Anweiler u.a. 1990, S. 225 ff.
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nicht weiter auf diese Parallelitat eingegangen, sondern verstarkt die Realschule und

v.a. das Gymnasium als Institutionen des dreigliedrigen Schulsystems betrachtet.

Die konservative Konzeption des dreigliedrigen allgemeinbildenden Sekundarschulbe-
reichs wurde in den 50er und friihen 60er Jahren sozialwissenschaftlich mit psychologi-

schen Theorien von der ,frihen Erkennbarkeit ausgepragter Begabungen
entsprechenden soziologischen Konzeptionen von einem dreigeteilten Berufssystem mit
schopferischen, vermittelnden und ausfiihrenden Téatigkeiten untermauert. Das Gymna-
sium durchlief eine Entwicklung von einer — zumindest ihrer Konzeption nach — ,Elite-
schule® mit relativ starker Auslese zu einer Schule fur Schiler aus allen
Bevolkerungsschichten. Etwa ein Drittel der Jugendlichen eines Jahrganges erwarben
1992 die Hochschulreife, wohingegen es in der DDR nur ca. 12-13% der Jugendlichen
waren®?. Neben dem Gymnasium hat auch die Realschule eine bemerkenswerte Expan-
sion erfahren. Sie galt als die zweite Sekundarschule, welche den Schilern Weiterbi-
dungs- und Aufstiegsmdglichkeiten v.a. in die ,héheren“ Formen der Berufsbildung
erlaubte. Im differenzierten Schulsystem der BRD kénnen die Schiiler ihren individuellen
Leistungsvoraussetzungen entsprechend zwischen verschiedenen Schulformen wahlen.
Die Durchlassigkeit des Schulsystems gestattet es dabei auch, in spateren Schuljahren

Bildungswegentscheidungen zu korrigieren.

Was die Betonung verschiedener Unterrichtsschwerpunkte anging, wurde dem Schulsys-
tem der DDR Erfolge bei der Aneignung von Wissen in den naturwissenschaftlichen Fa-
chern zu Lasten von geistes-, sozial- und kulturwissenschaftlich fundierter
Allgemeinbildung zugeschrieben®®®. Als defizitar galten v.a. die Unterrichtsfacher Deut-
sche Literatur, Geschichte, Geographie, Staatsbirgerkunde, Musik und Kunsterziehung.
Hoffmann wies ein vergleichsweise entwickeltes Niveau des abstrakt-logischen Denk-
vermogens von DDR-Jugendlichen nach, welches durch die hohe mathematisch-
naturwissenschaftliche Orientierung des Bildungssystems gepragt wiirde®®. Als ,Stief-
kinder der Intelligenzentwicklung” dagegen bezeichnete er das konkret-anschauliche
Denkvermégen, verbale Fahigkeiten und Problemlésungsstrategien®. Ungeniigend war

auch die kreative Orientierung des Bildungssystems: Originalitat einer Losung, Phanta-

221 Mitter in Anweiler u.a. 1990, S. 173 f.

222 ppel in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 361. Die Anzahl der Studienberechtigten wurde in der
DDR je nach prognostiziertem Bedarf und politischem Willen durch amtliche Anordnungen geregelt.

228 ygl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 27. Dies mag daran liegen, dass in der DDR der mathematisch-
naturwissenschaftliche Unterricht mit mehr als 40% der Pflichtstunden in der POS und EOS dominierte. Vgl.
Thomas in Zitzlaff/George 1986, S. 4.

224 Hoffmann in Friedrich/Griese 1991, S. 120
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sie und Fragefahigkeit wirden nicht geférdert. Ein Leistungsvergleich unter ost- und
westdeutschen Schiilern zeigte jedoch annahernd gleiche Schulleistungen und &hnlich
hohe Leistungsmotivation auf beiden Seiten®®. Deutlich wurde dabei auch, dass die
Einheitsschule der DDR zur Forderung leistungsschwacher und zur Unterforderung leis-
tungsstarker Schiller filhrte’?’. Es herrschte eine ,generelle Orientierung auf die Leis-

tungskonstanz?%.

Methodisch gesehen, wurde der Unterricht in der DDR als lehrerzentriert, zielgerichtet
und lehrplanfixiert beschrieben, der dem Schiler kaum Freirdume fur selbstandiges Ler-
nen und eigenaktives Handeln lieR?°. Lernen erfolgte unter Anleitung und Kontrolle des
Lehrers bzw. Erziehers, es wurde als eine ,vorwiegend reproduktive, nachvollziehende,
auf hohes Wissen und Kollektivgeist reproduzierte Bildungs- und Erziehungsarbeit“?*
dargestellt. Disziplin, Flei? und Faktenwissen waren Uber weite Strecken die Embleme
der DDR-Volksbildung. Es gab, laut Hoffmann, zu wenig Spielraum fir eigene ldeen der
Schiiler, fiir individuelle Lésungen und fiir die Beachtung personlicher Interessen®'. In
der DDR herrschte ein auf kognitive Lernresultate ausgerichteter Unterricht, der gute
Lernergebnisse fordern sollte®®. Die padagogischen Bemiihungen waren darauf ausge-
richtet, dass alle Schiiler Grundlagenwissen und kognitive Kompetenz erwarben®3. Das
foderativ strukturierte Bildungs- und Ausbildungssystem der BRD basiert zwar auf Ge-
setzen, Vorschriften, Lehr- und Schulplanen, doch sind im Gegensatz zur DDR grofie
Gestaltungsspielrdaume fur Lehrer gegeben. Sie haben Entscheidungsfreiheiten bei der
Auswahl von Lehrinhalten und —methoden. Schiiler und Eltern tragen die Verantwortung
fur die Erreichung des gewlinschten Schulabschlusses. Die Schulkarriere ist weitgehend
individualisiert und risikobehaftet. Humanistische Bildungsinhalte und die Entwicklung

sozialer Kompetenz haben Prioritdt vor mathematisch-naturwissenschaftlicher und tech-

25 3.a.0., S. 120

226 Der Leistungsvergleich wurde im Rahmen der Studie ,,Bildungsverlaufe Jugendlicher (BIJU)*von Roeder,
Baumert u.a. (1994) im Schuljahr 1991/92 in zwei alten und zwei neuen Bundesldndern durchgefiihrt. Un-
tersucht wurden dabei Leistungen in den Fachern Deutsch, Mathematik, Biologie und Physik. Die Hamburger
Lesestudie von Lehmann u.a. 1992 kam zu dem Ergebnis, dass sowohl in den Gymnasien als auch unter der
Leistungsspitze der POS sehr leistungsstarke Schuler vertreten waren.

227 Dieses Ergebnis wird durch die Selbsteinschatzung der Schiiler bestétigt, vgl. GlaRer in Melzer 1991, S.
198.

228 Hoffmann in Friedrich/Griese 1991, S. 120. Dies bedeutet auch, dass der einzelne Schuler in méglichst
allen Fachern gute Zensuren erreichen sollte.

229 ygl. Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 94

230 Hoffmann in Friedrich/Griese 1991, S. 51 und Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 25

231 ygl. Hoffmann in Friedrich/Griese 1991, S. 51f.

232 ygl. Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 94

233 Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 106
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nisch-praktischer Bildung®®*. Gegeniiber dem Erziehungskontext der DDR ist der west-
deutsche Erziehungskontext auf Autonomie, Eigenverantwortung und Selbstentwicklung
ausgerichtet. Die Jugendlichen sollen zu einem ,,selbstverantwortlichen Mitglied der Ge-
sellschaft herangebildet und ein gemeinschaftsfahiger Mensch werden“?**. Kommunika-
tions- und Konfliktfahigkeiten, Kooperationsbereitschaft und emotionale Intelligenz
sollen im schulischen Alltag zur Individuation beitragen, welche spater im Berufsalltag
eine wichtige Rolle spielen?®®. Methodisch sollten Anregungen gebracht werden zur Neu-

leistung, entdeckendem Lernen und Fragestellen.

Muller-Michaels stellte methodische Unterschiede zwischen den beiden Schulsystemen
zugespitzt anhand eines Vergleichs des Deutschunterrichts dar”®’. Er beschrieb Lehrer in
der DDR als ,.eigentlich produktiven Leser”, wahrend die Schiler im Unterricht ,nur zu

“Z38 Dem stellte er in der BRD die seit 1972 existierende Idee

wiederholen brauchten
einer Erziehung zur Kritikfahigkeit gegentber, die das Ziel der Mindigkeit der Schler
hatte. Wahrend er in den Schulen der DDR den Deutschunterricht als ein ,zielgerichte-
ter Prozess auf ein fixiertes Personlichkeitsideal hin“ beschrieb, gilt, so Muller-Michaels,

[23°  personlichkeiten

sunterrichtliches Handeln in der BRD als prozessorientiertes Zie
bilden sich danach im Lernvorgang, an bestimmten Gegenstanden, im Gesprach mit
Lehrern und Mitschilern, im Erproben unterschiedlicher Lésungswege. Selbstandigkeit
sei hier zugleich Ziel und Mittel unterrichtlicher Praxis®*’. Das Formen von Kraften, Vor-
stellungen, Fahigkeiten und Urteilen bedeute eine Betonung der formalen Bildung nach

Vorstellungen Humboldts.

Erziehungsmethoden und —ziele an den Schulen der DDR — sowohl in der Sekundarstufe
I als auch Il — wurden mit dem konstitutiven Prinzip der ,Delegierung von Autoritat"

zusammen gefasst®*’. Der Glaube an die Steuerbarkeit der Erziehung war weit verbrei-

234 Roeder u.a., nach Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 96

235 ygl. Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 96

238 yigl. Hammer in Herzberg 2001, S. 68

237 7ur ausfiihrlichen Darstellung siehe Miiller-Michaels in Anweiler u.a. 1990, S. 233 ff.

238 Miiller-Michaels in Anweiler u.a. 1990, S. 233

%9 3..0.S. 234

240 ygl. Muller-Michaels in Anweiler u.a. 1990, S. 237. Die Lehrplane der einzelnen Léander zeigen die allge-
meinen, abstrakten Lernziele auf. So ist dies im Lehrplan von Nordrhein-Westfalen (NRW) beispielsweise an
der Kommunikationsféhigkeit der Heranwachsenden orientiert, ,,damit der einzelne sich in einer demokrat-
schen, sich sténdig verdndernden Gesellschaft als autonomes und zur Mitbestimmung féhiges Individuum
behaupten und bewahren kann“, siehe Richtlinien NW, S. 12, zitiert nach Miller-Michaels in Anweiler u.a.
1990, S. 238. In Baden-Wirttemberg (BW) soll der Deutschunterricht dem Schiiler die Féahigkeit zur Ausei-
nandersetzung mit Sachverhalten und Problemen vermitteln und das Urteilsvermdgen fordern.

241 Waterkamp in Anweiler u.a. 1990, S. 269. Diese Autoritat in der Schule ging von der staatlichen Leitung
aus, dem Direktor, der sich in politischen Fragen und bei Personalentscheidungen mit der Schulparteiorgani-
sation der SED abstimmte. Von ihm ging die Autoritét an die Klassenleiter Giber, die aus den Klassen wieder-
um geeignete Schiler als Vorsitzende des Gruppenrates der Pioniergrupge ihrer Klassen aussuchten.
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tet. Die Normen, festgehalten in der ministeriell erlassenen Schulordnung und den
Hausordnungen der Schulen, waren zahlreicher und detaillierter, die Uberwachung des
Verhaltens und die Information Uber abweichende Vorgange an die Schulleitung im Al-
gemeinen dichter als in der BRD. Im Gegensatz zur Delegierung von Autoritat ging die
Entwicklung in der BRD in Richtung Abbau hierarchisch strukturierter Beziehungen.
1969 trat der Begriff der ,offenen Schule” in bildungspolitischen Diskussionen auf, was
ein flexibles Gruppierungsmodell vorsah, das fachliches und soziales Lernen fordern
sollte?”®. Das Konzept der ,offenen Schule“ hat jedoch auch seine Schattenseiten: Die
Tendenz zu Antiautoritat hebt das Konfliktniveau und birgt Risiken in sich. So wurde
untersucht, dass Schiler, die nach der Wende von der DDR in Schulen der BRD wech-
selten, das Schulleben dort als weniger diszipliniert empfanden®®. Der Wandel der Wer-
tekultur in den Schulen kann folgendermalien zusammengefasst werden: Es wurde eine
abnehmende Bedeutung von Ordnung und Disziplin, guten Umgangsformen sowie Ach-
tung vor dem Mitmenschen bei gleichzeitig zunehmender Bedeutung von eigener Ur-
teilsfahigkeit, Selbstbewusstsein und personlicher Selbstandigkeit beobachtet. Fend
charakterisiert dies als ,Demokratisierung und Individualisierung der Erziehungskul-

tu rll244

2.4.3 Sekundarbereich 11

Die EOS der DDR war eine selektive, hochschulvorbereitende Bildungseinrichtung auf
zwei Klassenstufen (11 und 12) und Teil der Abitursstufe®®®. Es dominierte der obligato-
rische Unterricht, der fakultative Unterricht machte nur einen geringen Anteil am Ge-
samtvolumen aus (maximal drei Wochenstunden). Insgesamt wurde das Prinzip der
Differenzierung wesentlich schwécher berlcksichtigt als der Grundsatz der Einheitlich-
keit. Neben dem generellen, obersten Ziel — der Entwicklung einer sozialistischen bzw.
kommunistischen Personlichkeit — sollte die EOS die von den Schilern in der Pflicht-

schulzeit erworbene Allgemeinbildung erweitern und vertiefen.

242 Das Stichwort wurde zunéchst von der Freien Demokratischen Partei gepragt. Siehe dazu Waterkamp in
Anweiler u.a. 1990, S. 272

243 ygl. Waterkamp 1988, S. 62 f.

244 Fend 1988, zitiert nach Biichner in Biichner/Kriiger 1991, S. 171
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Die Offnung des Systems der gymnasialen Oberstufe in der BRD hin zum Angebot eines
teilweise vom Schiler selbst zu bestimmenden Bildungsweges in der BRD entspricht
dem Modell einer offenen demokratischen Gesellschaft, die auf der Grundlage eines flr
ihre Erhaltung notwendigen Mindestkanons an Kenntnissen, Normen und Pflichten die
freie Entfaltung des Einzelnen gewahrleistet. Das System ist im Gegensatz zu dem fast
ausschlief3lich obligatorischen Unterricht der EOS in ein komplexes Geflecht von Bindun-
gen an die Aufgabenfelder, von Mindestauflagen, alternativen Angeboten und individu-
ellen Wahlentscheidungen des Schilers getreten, das sich als eine Verschrankung von
Pflicht- und Wahlbereichen darstellt. Die dreijahrige gymnasiale Oberstufe soll sowohl
den Weg zur Hochschule als auch zur berufliche Ausbildung und Tatigkeit ebnen. Sie ist
- vergleichbar mit der EOS in der DDR - die Hauptform der Vorbereitung auf die Hoch-
schule. Die Kultusministerkonferenz (KMK) setzte Ende der 80er Jahre in der BRD als
wesentliches Ziel der Erziehung in der gymnasialen Oberstufe, dass ,in der Schule die
individuellen Bedurfnisse der Lernenden und die Anspriche der Gesellschaft zu ihrem
Recht kommen miissen“?*®. Dariiber hinaus wurden drei oberstufenspezifische Lernziel-
schwerpunkte zum selbstandigen Lernen, wissenschaftspropadeutischen Arbeiten und
zur Personlichkeitsbildung gesetzt. Wird mit den ersten beiden Schwerpunkten das Kon-
zept der wissenschaftlichen Grundbildung angesprochen, so geht es bei dem dritten
Schwerpunkt um das eigentliche Erziehungsziel, das in seiner Ausdifferenzierung we-
sentliche Elemente der Selbstbestimmung wie der sozialen Verantwortung auf einem
der gymnasialen Oberstufe angemessenes Niveau benennt, so u.a. die ,Fahigkeit, Inte-
ressen sachbezogen zu vertreten und Kompromisse einzugehen®, die ,Bereitschaft zur
Toleranz, Verstandigung, Partnerschaft und Firsorge” und die ,,Fahigkeit, verantwortlich
zu handeln“**’. Hintergrund dieser Betonung ist die Einsicht, dass in der pluralistischen
westdeutschen Gesellschaft der Erwerb von Allgemeinbildung angesichts der Wissens-
explosion nicht mehr zwangsweise an bestimmte Facher oder Inhalte gebunden ist.
Vielmehr werden seit 1972 Elemente wie Begriffe, Methoden und Operationen betont*®.
Gewarnt wurde — besonders in den 70er Jahren - vor einem Ausschlief3lichkeitsanspruch
des wissenschaftspropadeutischen Prinzips: Die Curriculumsentwicklung in der BRD hat

«249

vielerorts zu einer ,Verwissenschaftlichung der Schule gefuhrt, so dass der Schiler

Lhicht nur in universitare Arbeitsformen eingelibt wird [...], sondern Universitatsarbeit in

2% Diese Sammelbezeichnung umfasste alle zur Hochschulreife fihrenden Bildungseinrichtungen, zu denen
auBer der EOS vor allem die Abiturklassen in Einrichtungen der Berufsausbidung gehdrten.

248 KMK 1978, zitiert nach Zimmermann in Anweiler u.a. 1990, S. 201

%7 a.a.0., S. 202

248 \gl. Zimmermann in Anweiler u.a. 1990, S. 204
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die Schule vorverlegt wird“*®. Seitens der Hochschulen wurde auf der anderen Seite
kritisiert, dass die Studenten bei Eintritt in die Universitat nicht tGber ausreichend
Grundkenntnisse in ihren Bereichen verflgten. Die BRD — so ein Vorwurf - konnte den
Widerstand gegen das ,,Abgehen von der Humboldtschen Tradition“ nicht Gberwinden,
welche die Hochschulreife als eigenstandigen, von wirtschaftlichen oder beruflichen
Faktoren unbeeinflussten Wert ansah®'. Die praktizierte friihe Auslese verfolgte ur-
springlich das Ziel, die persdnliche Kultur derer zu fordern, die fir ein akademisches
Studium geeignet schienen. Interessen des Einzelnen mussten also nicht mit den Inte-
ressen des Staates Ubereinstimmen. Die Auslese wurde nicht nach Gesichtspunkten der
Berufswahl vorgenommen. Der Lehrplan sah vor, ,dem Einzelnen erst zu einem hohen
personlichen Kulturniveau zu verhelfen, ehe er sich den Problemen der Berufswahl std-

len musste*®*2. So hatte sich das Gymnasium gegen Spezialisierung gewehrt.

2.4 .4 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Vergleichbare systemspezifische quantitative Daten, Statistiken und empirische Befunde
zur Bildungssituation der weiblichen Jugend liegen kaum vor. Die Analyse wird vor allem
dadurch erschwert, dass in den meisten Erhebungen auf eine Differenzierung nach Ge-
schlecht verzichtet wird, was fiir die DDR in besonderem MaRe zutrifft®®:. Ansatzpunkte
bieten in beiden deutschen Staaten die Ergebnisse der empirischen Jugendforschung

sowie der bildungssoziologischen Forschung der siebziger Jahre in der BRD.

In der DDR gab es von Beginn an keine spezielle Madchenbildung. Das seit den 50er
Jahren propagierte Erziehungsleitbild der ,sozialistischen Personlichkeit” weist teils ge-
schlechtsneutrale, teils mannliche Zige auf. Dementsprechend wurde in der Bildungspo-
litik dieselbe Qualifikation fir beide Geschlechter in einem gemeinsamen Schultyp
angestrebt. Die Vorbereitung auf die Arbeitswelt und eine spezielle Berufslenkung fur
beide Geschlechter war zentrales Anliegen v.a. des polytechnischen Unterrichts. Darin
wurde auch eine Chance gesehen, die Madchen an technisch-naturwissenschaftliche

Facher heranzufiihren, flr die sie sich traditionell weniger interessieren. In sadmtlichen

2% Flintner 1977, S. 947

20 | jeth/Hannemann 1980, S. 83

2! Hearnden 1973, S. 270

252 Hearnden 1973, S. 271

23 ygl. Hille in Anweiler u.a. 1990, S. 582



Seite 55

einschlagigen Gesetzen, Programmen und Verordnungen lautete seit den 60er Jahren
der stereotype Satz: “Dabei sind besonders die Interessen und Fahigkeiten der Mad-
chen fiir technische Berufe zu entwickeln und zu férdern‘®®*. Auch in der Verfassung
wurde die Forderung der Frau, besonders in der beruflichen Qualifizierung, noch als
eine gesellschaftliche und staatliche Aufgabe*® bezeichnet. Der polytechnische Unter-
richt bereitete Jungen wie Madchen auf die fir die DDR zentralen Wirtschaftsbereiche
vor (Industrie, Bauwirtschaft, Landwirtschaft) und klammerte andere, v.a. von den
Madchen starker bevorzugte Berufsfelder (z.B. Dienstleistungsbereich) weitgehend aus.
Die Diskrepanzen zwischen Berufswunsch und anschlieBender Berufsausbildung waren
bei Madchen oft erheblich®®. Trotz spezieller FérdermaRnahmen (,Madchen in techni-
sche Berufe”) blieb auch in den 80er Jahren noch die Praferenz der Madchen fur traditi-

onelle Frauenberufe bestehen.

In der BRD wurde anfangs an die historischen Impulse einer spezifischen Madchenbi-
dung angeknupft, Gymnasien waren nach Geschlechtern getrennt. Unter dem Postulat
der Chancengleichheit erfolgte ein schrittweiser Abbau madchenspezifischer Facher und
Bildung bzw. deren Offnung auch fir Jungen bis in die 80er Jahre. In den sechziger
Jahren war die Bildungsbenachteiligung der Madchen noch betrachtlich. Dazu hat die
besonders die Familienpolitik der 50er und 60er Jahre beigetragen, die fur die Frauen
den Akzent eindeutig zugunsten der Familie setzte. Bis in die 80er Jahre hinein hatten
die Madchen jedoch den gleichen formalen Bildungsstandard wie die Jungen erreicht.
Was die Interessen betraf, erfolgte der Zugang zu traditionellen Mannerberufen im
technisch-industriellen Bereich sehr zdgernd. In der reformierten gymnasialen Oberstufe
der BRD treten durch die Moglichkeit der Facherwahl und die Differenzierung nach Lek-
tungskursen geschlechtsspezifische Ungleichheiten auf. So umgehen Madchen v.a. ma-

thematisch-naturwissenschaftliche Facher®’.

Kulturvergleichendes, geschlechtsspezifisches Verhalten im Bereich des Bildungssystems
kann man besonders gut bei der Wahl von Studienfachern beobachten. Insbesondere
zeigt der Frauenanteil in den einzelnen Fachergruppen und Studienbereichen noch Ende

der 80er Jahre das Fortbestehen traditioneller mannlicher und weiblicher Berufsdoma-

24 7 B. Baske 1979, S. 55

2% § 20, Abs. 2 Verfassung DDR 1974

2% Dies geht aus verschiedenen Verdffentlichungen v.a. aus dem Zentralinstitut fiir Jugendforschung hervor.
Siehe dazu Kabat vel Job 1979, S. 99 f.

27 ygl. Hille in Anweiler u.a. 1990, S. 588
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nen®®. Die technischen Disziplinen hatten in der DDR die gréRte Bedeutung unter den
Studienfachern, gefolgt von den padagogischen Fachrichtungen, den Wirtschaftswissen-
schaften und Medizin. Der Frauenanteil an Studenten war insgesamt relativ hoch (51,9
%), besonders in den padagogischen Fachern (72,6 % aller Studenten padagogischer
Fachrichtungen) und in den Wirtschaftswissenschaften (79 % aller Studenten dieser
Fachrichtung). Bei den mathematisch-naturwissenschaftlichen und technischen Diszipli-
nen war die Zahl an Studentinnen in der DDR prozentual héher als in der BRD, wenn-
gleich sie in den Technikwissenschaften auch in der DDR stark unterreprasentiert
blieben®™. Der Frauenanteil in der BRD war Ende der 80er Jahre unter den Studenten
des Lehramts, der Rechts-, Wirtschafts- und den Sozialwissenschaften besonders hoch.
Ihr Anteil in Physik, Chemie und Mathematik lag bei etwa einem DritteP®. Auch die
Berufswiinsche der Absolventinnen in beiden Landern konzentrieren sich auf traditionell
~weibliche" Tatigkeitsfelder. Die Rangfolgen der von Madchen und Jungen bevorzugten
Ausbildungsberufe sind Gber Jahrzehnte hinweg relativ konstant geblieben. So bevor-
zugten Madchen Berufe, in denen erzieherische und pflegerische Aufgaben zu erflllen
sind (z.B. Lehrerin, Krankenschwester) und in denen soziale Kontakte eine wichtige Ral-
le spielen. Die Jungen zeigten Interesse an technischen Berufen. Diese Differerzen hat-
ten sich auch in der DDR trotz der konsequenten egalisierenden schulischen Einflisse

relativ unverandert erhalten.

Die Ergebnisse der Deutschen Shell-Studien zeigen folgende Ergebnisse, was die ge-
schlechtsspezifischen Interessen hinsichtlich der Lieblingsfacher betrifft: In der DDR
zeichnet sich die geschlechtsspezifische Praferenz im Fach Mathematik weniger stark ab
als in der BRD®®. In Physik zeigen sich die traditionellen Geschlechtsdifferenzen in bei-
den Landern. Dagegen bezeichnen deutlich mehr weibliche Befragte sowohl in Ost als

262

auch West Sprachen und Kunst als Lieblingsfacher®“. Insgesamt ist der Interessenun-

terschied zwischen West und Ost nicht sehr grof3. Wo Unterschiede zu beobachten sind,

sind sie laut Todt ,meist schwer zu erklaren“?%,

In formaler und qualitativer Hinsicht sind die Fortschritte in der schulischen und berufli-

chen Qualifikation der Madchen in beiden deutschen Staaten zu beachen. Die Relatio-

28 \gl. Kohler/Schreier in Anweiler u.a. 1990, S. 140 ff.

259 3.a.0., S. 141. Demnach besuchten 1987 50,8 % Frauen mathematische/naturwissenschaftliche Studien-
richtungen gemessen an der Gesamtzahl Studenten in diesem Fachbereich. Bei den Technischen Wissen-
schaften (z.B. E-Technik/Elektronik) waren es nur 29,3 %.

260 \/gl. Lissner, zitiert nach Hille in Anweiler u.a. 1990, S. 590

21 y/gl. Todt in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 305

%2 3.a.0., S. 308ff.
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nen gegeniber den Jungen sind weitgehend ausgewogen, speziell in Richtung der
gymnasialen Schulbildung mit dem Abitur als Abschluss. In der DDR waren die Quoten
fur die Zulassung zur EOS bzw. zum Studium generell festgelegt, wobei fir Jungen und
Madchen gleiche Anteile angestrebt wurden. Der Anteil der Madchen an den Fachschi-
lern und Abiturienten waren in beiden Staaten nahezu analog mit einem deutlichen zeit-
lichen Vorsprung der DDR. Dabei lassen sich bessere Schulleistungen und —abschliisse
zugunsten der Madchen nachweisen®®*. Madchen weisen, so Hille, auf jeder Schulstufe,
bis zum Abschluss der EOS mit dem Abitur, die besseren Schulnoten auf. In
Untersuchungen gaben Lehrer als besondere Starken der Madchen ihre hohe

Lernmotivation und ihr sozial anpassungsfihiges Verhalten an®®®

. Wahrend bei Jungen
und Madchen in der DDR etwa gleichermaRen logisches Denken nachgewiesen werden
konnte, verzeichneten Madchen bessere Leistung in der Sprachbefahigung,
Konzentrationsfahigkeit und in der Merkfahigkeit?®®. Ahnliche Daten liegen aus der BRD
vor. Auflerdem besuchten weniger Madchen als Jungen die Haupt- und Sonderschule.
Bei generell hoherem Leistungsdurchschnitt erbrachten Madchen in den sprachlichen,
musischen und biologischen Fachern die besten Leistungen. In der DDR wurden
Schulleistungen (berlagert und verstarkt durch das abverlangte ,Wohlverhalten“®’.
Dabei zeichneten sich Madchen durch eine stéarkere Anpassungsfahigkeit und soziales
Verhalten aus, was laut Hille zusammen mit ihrer Aktivitat innerhalb der
Jugendorganisation FDJ zu dem erfolgreichen Schulverlauf mit beitrug. Als hinderlich
wurde bei Studentinnen aus Ost und West hingegen deren geringeres Selbstvertrauen

in die eigenen Leistungen und gréBere Angst vor Misserfolgen untersucht®®®,

2.5 Peer Group und Freizeit

Studien zeigen, dass Jugendliche in der DDR weniger in die Gruppe der Gleichaltrigen

(Peer Group) integriert waren als Jugendliche in der BRD*®*. Am stabilsten wurden in

%3 3.a.0.,S. 316

264 y/gl. Hille 1985, S. 134-145 bzw. Hille in Anweiler 1990, S. 590

265 y/gl. Hoffmann in Friedrich/Griese 1991, S. 55

%6 3.2.0.. 122

267 Hille in Anweiler u.a. 1990, S. 591

268 ygl. dazu die Untersuchung von Bargel u.a. 1988, herausgegeben vom Bundesminister fiir Bildung und
Wissenschaft

269 ygl. Oswald in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 324. Ostdeutsche Jugendliche gaben der Studie
zufolge seltener an, wirkliche Freunde zu haben und zu einer Clique zu gehoren.
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der DDR die Beziehungen zu den Mitschilern beschrieben. Die spezifische Sozialisation
in der DDR brachte es mit sich, dass sich viele Jugendliche bereits vom Kindergarten
her kannten, gemeinsam eingeschult wurden und oft bis zum Ende des 10. Schuljahres
eine Schule und Klasse besuchten. Daneben verbrachten ostdeutsche Jugendliche ihre
Freizeit 6fter mit der Familie?”°. Die Auswirkungen einer starken Peer Group Orientie-
rung bzw. Familienorientierung bei Jugendlichen auf deren Personlichkeitsentwicklung

kénnen nicht pauschalisiert dargestellt werden®".

Die bedeutsamsten Unterschiede im Freizeitverhalten Ost/West wurden durch die Res-
sourcenhypothese erklart: Diese besagt, dass Freizeitbedingungen der ostdeutschen
Jugendlichen in verschiedenen Bereichen deutlich ungiinstiger entwickelt waren als die
ihrer westlichen Altersgenossen. Dazu gehdrten geringere zeitliche und finanzielle Bud-
gets, schlechtere Ausstattung mit neuen Medien, geringere Wohnressourcen und man-
gelndes Angebote im offentlichen und kommerziellen Freizeit- und Kulturbereich.
AuBerdem war in der DDR Freizeit starker reglementiert als in der BRD?’?. Daraus folgte
im Osten eine geringere Differenzierung und Spezialisierung der Muster und Stile der
Freizeitpraxis. Der zentrale Ost-West-Unterschied hinsichtlich der Freizeitwelt lasst sich
nach Ludtke folgendermaRen deuten: In der BRD erlauben das differenziertere, options-
reiche Freizeitangebot und die grélReren Entscheidungs- und Verhaltensroutine der Ju-
gendlichen eine starkere Individualisierung der Freizeitmuster als in der DDR. Verklrzt
lassen sich diese Differenzen als mehr ,Partikularismus” (DDR) versus ,Universalismus*

(BRD) bezeichnen?”.

In der BRD sind Kinder und Jugendliche in ihren sozialen Aktivitaten in starkerem Male
auf sich selbst gestellt. Ihnen steht ein vergleichsweise groRer Anteil von Zeit zur Verfu-
gung, Uber den sie frei bestimmen kdnnen. Dies filhrte u.a. zu verstarkter Konsumori-

entierung, v.a. was den Medienbereich anbelangt’*.

Dabei ist die Wirkung von
Medienkonsum auf die Entwicklung von Kindern noch unklar. Einerseits fordert die

Lverhauslichung der Freizeitaktivitaten“?’”® Passivitat bei den Rezipienten und kann zu

270 wahrend westdeutsche Jugendliche 59% ihrer Freizeit mit ihrer Familie verbrachten, waren dies in der
DDR 70%, vgl. Oswald in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 327.

271 Einig ist sich die Wissenschaft dariiber, dass Jugendliche dann in ,schlechte Gesellschaft* kommen, wenn
das Elternhaus fir sie ein schlechtes Zuhause ist. Sie kdnnen also erst dann von Gleichaltrigen negativ be-
einflusst werden, wenn ihr Verhaltnis zu den Eltern beschédigt ist. Vgl. Oswald in Jugendwerk der Deut-
schen Shell 1992, S. 330.

272 ygl. Behnken u.a. 1991 und Kithnel 1991 nach Liidtke in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 242
273 ygl. Liidtke in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 261

274 ygl. Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. 1996, S. 70

% a.a.0.,S.72
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Storungen in der kommunikativen Kompetenz fiihren?’®. Der regulierte, iberwachte
Medienkonsum kann jedoch auch mit kompensatorischen Sendungen positiv genutzt
werden. Auch hier spielt die Qualitat und Dauer der Medieninhalte bzw. der Mediennut-
zung eine Rolle. Daneben gaben westdeutsche Jugendliche als Freizeitbetéatigung tele-
fonieren, besuchen von Gaststatten, Kinos und andere Angebote Offentlicher

Geselligkeit und Unterhaltung an®’’.

Bei jungen Ostdeutschen hingegen waren die durch Arbeiten aller Art gebundenen Zei-
ten langer®’®. Die Verflechtung von Schule und Freizeitbereich, organisierte Freizeitein-
richtungen und das institutionelle Eingebundensein flihrte dazu, dass bei ostdeutschen
Jugendlichen ein grofRer Teil der Freizeit verplant und institutionell verankert war. Kin-
der und Jugendliche durchliefen neben Schule und Berufsausbildung ein paralleles Er-
ziehungssystem: zunéachst die Pionierorganisation ,Ernst Thalmann“ (mit Beginn des
ersten Schuljahres) und anschlieBend fur die Mehrheit der Jugendlichen die Freie Deut-
sche Jugend (FDJ, ab dem 14. Lebensjahr). FDJ-Veranstaltungen sowie schulische Frei-
zeitangebote beanspruchten mehrere Stunden in der Woche. Oft wurden diese von den
Jugendlichen nicht als individuell zu gestaltende Freizeit erleb”. Fiir die FDJ existierte
das in regelmaBigen Abstéanden einberufene ,Parlament”, flr die Pioniere als ,sozialisti-
sche Kinderorganisation der FDJ***° das Pioniertreffen, Pionierhauser und Jugendklubs.
Die Aufgabe der Massenorganisationen bestand in erster Linie darin, Schiler und Ju-
gendliche neben der Schule in die gesellschaftlichen Aufgaben einzubinden®'. Die Ju-

gendarbeit der FDJ beinhaltete vorrangig

Leistungsorientierung in Schule und Beruf
Vermittlung sozialer Grundwerte
Organisation und Kontrolle von Freizeitangeboten

Organisation von dkonomischen Initiativen®?.

Die Mitgliedschaft in der Pionierorganisation und der FDJ war zwar offiziell nicht Pflicht,

wurde jedoch so vermittelt und interpretiert. 1988 waren 84,5% der 16 bis 17-Jahrigen

278 yigl. Schorb u.a. in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 498 bzw. S. 508

277 yigl. Opaschowski 1991 nach Liidtke in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 242

218 59 verfugten die westdeutschen Kinder und Jugendliche tiber ein Mehr an mittlerer freien Zeit von 6 %%
Stunden pro Woche, vgl. Zinnecker/Fischer in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 259.

219 Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 93

29 Gunther u.a. 1967, S. 352

280 Giessmann in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 91

281 ygl. Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 84f.

282 ygl. Thomas in Zitzlaff/George 1986, S. 14
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Mitglieder der FDJ*®. Es wurde untersucht, dass die Ubernahme von Leistungsfunktio-
nen im Jugendverband dazu beitragen konnte, soziale Kompetenz und Selbstandigkeit
zu entwickeln?®*. Der Anteil weiblicher Funktionstrager innerhalb der Jugendorganisation
war dabei auf den unteren Ebenen (Gruppe, Schule) mit 70-80% sehr hoch?®*. Schme-
ling zufolge bot die Mitarbeit in einer Organisationseinheit der FDJ v.a. fur Madchen
eine Chance zur individuellen Verwirklichung®®. Mit der Aufnahme der Planungsarbeit
einer Gruppe entwickle sich eine Form sozialen Lernens durch die Koordination ver-
schiedener Interessen, die Einbeziehung anderer Denkhaltung und Konfliktbewaltigung
innerhalb der Gruppe. So erwarben sich, nach Schmeling, Jugendlichen bei der FDJ-
Arbeit durch Ausprobieren und Trainieren Fihrungs- und Managementfahigkeiten®®’.

AuRerhalb des ,geschlossenen Systems gebundener Freizeit“®

gab es in der DDR auch
Freizeitbetatigung in nichtorganisierten Gruppen Gleichaltriger. Diese haben in der DDR
in den 80er Jahren zugenommen. Bereits lange vor Ende der Massenorganisationen war
der Einfluss westlicher Medien (v.a. Westfernsehen) in der Freizeit ostdeutscher Ju-
gendlicher zu beobachten. Daraus entwickelten sich, laut Hille, systemunspezifische, am
westlichen Standard orientierte Konsumwinsche und Freizeitaktivitaten. Freizeit fun-
gierte somit, wenn auch in begrenztem Malle, unter dem Einfluss der Westmedien all-

mabhlich als Freiraum gegeniiber der (ibrigen verplanten und kontrollierten Zeit®®°.

3. Auswirkung der Sozialisation auf die berufliche Handlungskompe-
tenz

Nach einer zusammenfassenden Darstellung der soeben behandelten Sozialisationsbe-
dingungen in der DDR und der BRD, soll versucht werden, mdgliche Auswirkungen die-
ser auf die Personlichkeitsentwicklung von Individuen darzustellen. In vorliegendem Fall

steht dabei die berufliche Handlungskompetenz im Mittelpunkt des Interesses.

283 Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 94

284 yigl. Giessmann in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, S. 102f.
285 Schmeling 1995, S. 89

288 y/gl. Schmeling 1995, S. 88

%7 3.a.0., S. 89

28 Hille 1991, S. 37

%9 3.a.0.,S. 38
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3.1 Zusammenfassung der analysierten Sozialisationsbedingungen

Bei der kulturvergleichenden Analyse der Sozialisationsbedingungen in der DDR und der
BRD wurden einige Differenzen deutlich. So wurden in der DDR von Eltern bei der Kin-
dererziehung traditionelle Werte wie Gehorsam, Disziplin und Anpassung genannt, in
der BRD Selbstentfaltungswerte wie Autonomie, Kritikfahigkeit und Selbstbestimmung.
Die Erziehung zeigt dementsprechend zwei grundlegende Unterschiede auf: Der Kol-
lektiverziehung (,,im Kollektiv und durch das Kollektiv®) in der DDR steht eine individuel-
le Erziehung in der BRD (,,Hinwendung zum Kind und seiner Individualitat”) gegentiber.
Hinsichtlich der rechtlich vorgeschriebenen Erziehungsideale (,,sozialistische Personlich-
keit“) der DDR gab und gibt es in der BRD kein vergleichbares Regelwerk und Idealbild
der Erziehung. Die Familie der DDR galt als ,sozialistische Familie” als eine dem Staat
nachgeordnete Erziehungsinstanz, wahrend die Erziehung in der BRD Privatangelegen-
heit der Familie als zentrale Erziehungsinstanz ist. Studien stellten in der DDR-Familie
eine behltete und kontrollierte Erziehung, positives Familienklima und ein starker aus-
gepréagtes klassisch-weibliches Rollenverhalten fest, in der BRD-Familie wurden dem

Kind groRere Freiheitsspielrdume und Selbstandigkeit zugestanden.

Die Zentralverwaltung des ,Einheitlichen sozialistischen Bildungssystems® stand der
foderativen Struktur der BRD im Erziehungs- und Bildungssystem gegeniber. Auch
hier hatte die umfassende und uniforme Bildungsverfassung der DDR in der BRD kein
vergleichbares Pendant. Die ,,Einheit von Bildung und Erziehung“ in der DDR stand der
individuellen Verantwortung der Kinder und Eltern (BRD) bei der Planung der Schulkar-
riere gegenuber. Das Erziehungs- und Bildungssystem hatte in der DDR, besonders was
den Elementarbereich angeht, eine familienersetzende, in der BRD eine familienergan-
zende Funktion. In der DDR bestand im Vergleich zur BRD ein sehr hohes Mall an Ganz-
tagesbetreuung fur Kinder. Wissenserwerb bei diesen vollzog sich in der DDR, der
Literatur zufolge, auf reaktivem Wege, wahrend in der BRD Eigenaktivitat betont wurde.
Das Hervorheben von Gehorsam und Disziplin und die lenkende und fiihrende Rolle der
Erzieher in der DDR unterscheiden sich von der offiziellen Betonung der Kreativitat und
Konfliktfahigkeit, sowie der zurtckhaltenden Rolle von Erziehern in der BRD. Der Se-
kundarbereich stellte in der DDR die Vorbereitung auf den Beruf durch die POS dar,
wahrend in der BRD die Spezialisierung im dreigliedrigen Schulsystem vermieden wer-
den sollte. Hinsichtlich der Schulfacher gaben in der DDR naturwissenschaftlich-

technische Facher auf Kosten von geistes-, sozial- und kulturwissenschaftlicher Bildung
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den Ton an, im Bildungssystem der BRD rangierten hingegen humanistische Bildung
und die Entwicklung sozialer und methodischer Kompetenz vor mathematisch-
naturwissenschaftlicher Bildung. Als Folge dieser systemspezifischen Unterrichtsschwer-
punkte wurde unter Schilern der DDR ein relativ hohes Niveau abstrakt-logischen Den-
kens zulasten eines konkret-anschaulichen Denkvermdégens, verbaler Fahigkeiten,
Problemldsungsstrategien, Kreativitat, Phantasie und Fragefahigkeit festgestellt. In der
BRD ist die Erziehung zu Kritikfahigkeit, Autonomie, Eigenverantwortlichkeit und Metho-
dik padagogisches Ziel. Entdeckendes Lernen, Fragestellen und Anregung der Neuleis-
tung wurden in Lehrplanen als Erziehungsziele festgehalten. Wahrend in der DDR die
Delegierung von Autoritét, Anleitung und Kontrolle durch den Lehrer sowie reprodukti-
ves, nachvollziehendes Lernen, FleiR und Faktenwissen auf der Schilerseite untersucht
wurden, stand in der BRD der Abbau hierarchischer Strukturen, was zu einem hoheren
Konfliktniveau fihren konnte. Wahrend in der EOS der obligatorische Unterricht domi-
nierte, gewannen individuelle Wahlmoglichkeiten in der gymnasialen Oberstufe der BRD

im Laufe der Jahre an Bedeutung.

Trotz dieser Unterschiede zeigten Leistungsvergleiche kurz nach der Wiedervereinigung
annahernd gleiche Schulleistungen und Leistungsmotivation in der DDR und BRD. Eben-
so ergab eine Analyse geschlechtsspezifischer Vorlieben hinsichtlich Schulfachern und
Studiengangen, dass es trotz Férderung der Frau in naturwissenschaftlich-technischen
Disziplinen in der DDR zu &ahnlichen Praferenzen kam wie in der BRD, wo Differenzie-
rung nach ausgewahlten Leistungskursen moglich und die naturwissenschaftlich-
technische Orientierung bei Schilerinnen dementsprechend gering ist. Ein weiterer,
geschlechtsspezifischer Leistungsvergleich kam in beiden Gesellschaftssystemen zu dem
Ergebnis besserer Schulleistungen bei weiblichen Schiilern. Als Starken der Schiilerinnen
wurden Lernmotivation und sozial anpassungsfahiges Verhalten, als Schwéache deren

geringeres Selbstbewusstsein genannt.

Eine starkere Orientierung an der Sozialisationsinstanz Peer Group wurde bei Jugendli-
chen der BRD festgestellt. In Bezug auf Freizeiteinrichtungen stehen institutionalisierte
Einrichtungen im Kollektiv (Pioniere, FDJ) einer individuellen Ausrichtung der Freizeitak-
tivitaten auf BRD-Seite entgegen. Freizeit war in der DDR stéarker reglementiert und
Freizeitbedingungen waren ungunstiger. Aullerdem besaRen DDR-Jugendliche weniger
Medienzugang und waren mit einem geringeren Angebot an 6ffentlichem Freizeitbereich
konfrontiert. In der BRD wurde eine Differenzierung der Freizeitpraxis, Verflgbarkeit

Uber mehr Freizeit und héhere Konsumorientierung untersucht. Gegen Ende der 80er
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Jahre stellten verschiedene Studien jedoch @hnliche Tendenzen in der DDR hinsichtlich
der Freizeitwiinsche und auch des Freizeitverhaltens Jugendlicher fest, was v.a. auf den
starkeren Einfluss der Medien (Westfernsehen) auf die DDR-Jugendlichen zurlickgefiihrt

wurde.

Die Auswirkungen dieser Sozialisationsbedingungen sollen im néchsten Schritt anhand
von Literatur und eigenen Uberlegungen in Hinblick auf die Personlichkeitsentwicklung
von Individuen diskutiert werden. Dabei wird die berufliche Handlungskompetenz als

Zielgrolie betrachtet.

3.2 Auswirkung auf die berufliche Handlungskompetenz

Die unterschiedlich interpretierten, gesellschaftseigenen Sozialisationsbedingungen der
DDR und BRD haben dazu gefiihrt, dass es in der wissenschaftlichen Literatur zu ver-
schiedenen Rickschlissen auf die Personlichkeitsentwicklung der Individuen kam. Im
Folgenden wird ein Konsens herausgearbeitet, wobei derartige Rickschlisse aufgrund
von verschiedenen Betrachtungsweisen und teilweise mangelndem empirischen Material

vorsichtig behandelt werden missen.

Anhand der in der Literaturanalyse betonten Werte und Erziehungsziele der DDR ist
anzunehmen, dass DDR-Jugendliche diszipliniertes Verhalten und eine hohe Anpas-
sungsbereitschaft aufweisen. Das in einigen Studien nachgewiesene ausgepragte na-
turwissenschaftlich-technische, logisch-abstrakte Denkvermdgen der DDR-Jugendlichen,
sowie der ihnen zugeschriebene Fleil kdnnten positive Auswirkungen auf Lernergebnis-
se und Effektivitat von DDR-Jugendlichen haben. Im weitesten Sinne kdnnten sich diese

Fahigkeiten positiv auf die Fachkompetenz der Jugendlichen auswirken.

Als negative Konsequenz der DDR-spezifischen Sozialisation auf die Persdnlichkeitsent-
wicklung Jugendlicher wird in der wissenschaftlichen Literatur die Unselbstandigkeit der
ostdeutschen Jugendlichen diskutiert”®®. Windzio und Wingens stellten in diesem Zu-

11291

sammenhang die provokativ anmutende These des ,defizitdren Sozialcharakters auf.

Diese geht von einer ,passiven, auRengelenkten, entscheidungsentwohnten Personlich-

290 7 B. Beyer 1997, S. 10
291 windzio/Wingens 2000, S. 112
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keit* der DDR-Jugendlichen aus®?. Offentliche und politische Gestaltungsfahigkeit und
das aktive Auseinandersetzen mit institutionellen und staatlichen Kraften wurde in der
DDR ungenugend ausgebildet, was laut Hammer zur Folge haben kénnte, dass soziale
und kommunikative Kompetenzbildung nicht ausreichend erprobt wurden®®. Die strikte
Trennung Offentlich vs. privat als ein Charakteristikum ostdeutscher Kultur kénnte zu
Rede- und Handlungshemmungen im Umgang mit Offentlichen Institutionen gefihrt
haben®**. Individuen bildeten iiberwiegend Verhaltensweisen des Anpassens, des Ver-
steckens und der Verdrangung aus®. Anders als die funktional differenzierte, komplex
strukturierte, kontingenz-durchzogene Gesellschaft der alten Bundesrepublik habe die
sozial entdifferenzierte, verstaatlichte DDR-Gesellschaft den Individuen kaum biographi-
sche Handlungs- und Integrationskompetenzen abverlangt. Laut Stieler fiihrte die DDR-
spezifische Sozialisation damit zu ,,negativen Einflissen auf das Leistungsvermdgen der
Arbeitskrafte* und behinderte den ,Sozialisationsprozess zu sozial handlungsfahigen

Personen“?%®

. Fur Trommsdorff und Chakkarath ist es aufgrund der DDR-spezifischen
Sozialisation ,wenig verwunderlich, dass fiir ostdeutsche Kinder eine geringere Bereit-
schaft zu bestehen scheint, auf Neues bzw. neue Leute einzugehen und flexibel darauf
zu reagieren“?’. Dazu wird betont, dass Prozesse der Bildung und der beruflichen Qua-
lifizierung in der DDR primér im Sinne der Vermittlung von Kenntnissen und sekundar
als Prozess der Herausbildung von sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden

wurde®®,

Als Folge dieser Aussagen ware eine schwach ausgepragte Sozial- und Methodenkom-
petenz bei den Jugendlichen, die in der DDR aufwuchsen, zu erwarten. Die DDR-
spezifische Sozialisation wirde also, ginge man von der Richtigkeit der theoretischen
Annahmen aus, zu fehlender Eigenstéandigkeit und ,Arbeit nach Vorschrift* bei DDR-
Jugendlichen fuhren. Dies wiederum wirde bedeuten, dass ostdeutsche Jugendliche die
von der Wirtschaft geforderten Skills nur in begrenztem Malie mitbringen wirden. Me-

thodisch-systematisches Vorgehen, selbstandiger Medieneinsatz, autodidaktisches Ler-

292 Mayntz 1992, S. 23. Weiter schreibt sie: “Von den Personen, die in einer perfekt integrierten Gesellschaft
aufwuchsen und festen externen Kontrollen unterworfen waren, wurde zugleich erwartet, dass sie nur als
Mitglieder eines Kollektivs handeln und fiihlen sollten. Dadurch haben sie nicht gelernt, autonom zu han-
deln, aus freien Stiicken Verantwortung zu tbernehmen [...]*

293 yigl. Hammer in Herzberg 2001, S. 71

2 3.a.0.,S.76

% 3a.0.,8S.71

2% stieler 1998, S. 140

297 Trommsdorff/Chakkarath in Trommsdorff u.a. (Hg.) 1996, S. 67

298 ygl. Lexikon der Wirtschaft, Teil Berufsbildung, S. 212, nach Stieler 1998, S. 140
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nen und die Fahigkeit zu Lehren - so die Annahme aufgrund der kulturvergleichenden
Analyse der Sozialisationsbedingungen - sind bei ostdeutschen BA-Studenten weniger
ausgepragt als bei westdeutschen. Genau so kann die Vermutung aufgestellt werden,
dass Kommunikations-, Kooperations-, und Konfliktfahigkeit, sowie Initiative und Team-
arbeit nicht in ausgepragtem MaRe vorhanden sind. Vorteilig kdnnte sich, wie aufge-
zeigt, die Fahigkeit zur so genannten ,,Arbeit nach Vorschrift“ auf eine hohe Effizienz bei
der Arbeit auswirken. Dies kann jedoch als isolierte Kompetenz gesehen nicht den heu-
tigen Qualifikationsanforderungen der Wirtschaft gentigen. Was die geschlechtsspezifi-
schen Eigenschaften angeht, so ist ein Frauenbild zu erwarten, das leistungsmaRig
mindestens die gleichen Ergebnisse erbringt, aber ahnliche Praferenzen wie die west-

deutschen Frauen aufweist.

Seitens der BRD ist aufgrund der offiziellen Erziehungsziele und Werte mehr Selbstan-
digkeit, Kritikfahigkeit, Sozial- und Methodenkompetenz zu erwarten. Individualitat,
Durchsetzungsbewusstsein und Gestaltungsfahigkeit haben fir die Persdnlichkeitsbil-
dung der Individuen in der BRD eine weitreichende Tragfahigkeit erlangt®. Die indivi-
duellen Freirdume bergen jedoch, wie thematisiert, Chancen und Risiken. In
Westdeutschland tragen Jugendliche selbst Verantwortung fir die Gestaltung ihrer Zu-
kunft, samt den Anforderungen und Erwartungen einer Leistungsgesellschaft. Dies bie-
tet die Mdglichkeit zur Selbstverwirklichung, kann jedoch auch - aufgrund mangelnder

Disziplin - zu Fehlentwicklung und Entfremdung der Individuen fuhren.

4. Fazit in Bezug auf die Hypothesen

Die neuen, funktionstibergreifenden Arbeits- und Organisationsstrukturen, die abge-
flachten Hierarchien und die von der Wirtschaft geforderte aktive Mitgestaltung der Mit-
arbeiter im Arbeitsprozess erfordert, wie gesehen, umfassende, prozessunabhangige
berufliche Handlungskompetenz. Diese erfordert innerhalb der vorberuflichen Sozialisa-
tion die Vermittlung von Methodenkompetenzen, d.h. lernen, wie man lernt und eigen-
standig Informations- und Hilfsmittel beschafft. Der flexible Einsatz in der Berufspraxis

erfordert eigenstandiges Handeln unter geringen Anweisungen. Die Komplexitat der

299 yigl. Hammer in Herzberg, S. 82
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beruflichen Umwelt muss von einem ziel- und selbstbewussten, reflektierenden und
verantwortlich handelnden Individuum erfasst werden kénnen. Diese Kompetenzen sind
heute Voraussetzungen neben berufsfachlichen Kenntnissen und Fertigkeiten. Als es-
sentielles Personlichkeitsmerkmal, um diesen beruflichen Anforderungen zu entspre-
chen, qilt die Erziehung zu einem hohen MaB an Selbstbestimmung und
Selbstandigkeit. Dies impliziert einen kritischen Umgang mit Wissen, Eigeninitiative,
fundiertes Fachwissen, selbstandige Informationsbeschaffung, Konfliktlésung, Kommu-

nikation, Kompromissfahigkeit, Problemlésungskompetenz usw.3®

Die kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsbedingungen zeigte, dass die Kompo-
nenten der von der Wirtschaft geforderten beruflichen Handlungskompetenz (und auch
der PISA-Debatte) denen der westdeutschen Erziehungsziele und gesellschaftlichen
Werte eher entsprechen als denen der DDR. Zumindest die offiziellen Erziehungsziele
der BRD kommen den geforderten Eigenschaften naher als die der DDR. Kinder in der
BRD bekommen danach von klein auf mehr Selbstverantwortung, sowohl in der Familie,
als auch im Erziehungs- und Bildungssystem und im Freizeitbereich. Der Staat mischt
sich nicht in individuelle Entscheidungen ein, reglementiert weniger, dem Einzelnen ste-
hen umfassende Auswahlmoglichkeiten zu. Ziel ist die Erlangung von Selbstandigkeit
und Eigenverantwortung des Kindes bzw. Jugendlichen. Im Erziehungs- und Bildungs-
system (besonders in der Oberstufe des Gymnasiums und spater im Studium) werden
Lernmethoden vor Lerninhalten betont. Wissenserwerb durch Eigenaktivitat steht im
Gegensatz zur Anleitung und Kontrolle durch den Lehrer und reproduktives Lernen, wie
es fur den Fall der DDR beschrieben wurde. Kinder und Jugendliche der DDR wurden
hingegen auf die Planwirtschaft vorbereitet, nicht aber auf eine komplex strukturierte,

schnelllebige Marktwirtschaft der westlichen Gesellschaft.

Aufgrund dieser Ergebnisse kann eine vorsichtige Annahme hinsichtlich der Hypothe-
sen getroffen werden: Die kulturvergleichende Analyse der Sozialisationsbedingungen
lasst keine deutliche Tendenz zur Bestéatigung der zu Beginn aufgestellten Hypothesen
vermuten. Dafur sprechen die gesellschaftseigenen Werte und v.a. offiziellen Erzie-
hungszielen der beiden Gesellschaften. Der Literatur zufolge wies die DDR grofitenteils
hemmende Sozialisationsbedingungen fur die Entfaltung beruflicher Handlungskompe-

tenz auf. Demgegentber scheinen die in der BRD sozialisierten Kinder und Jugendlichen

300 Auf diese Voraussetzungen beruflicher Handlungskompetenz wurde im Rahmen des theoretischen Be-
zugsrahmens und der Vorstellung des Konzeptes der beruflichen Handlungskompetenz innerhalb der I1BM
eingegangen.
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besser auf die Anforderungen der beruflichen Handlungskompetenz vorbereitet zu sein.
Es ist anzunehmen, dass die berufliche Handlungskompetenz sowohl bei den méannli-
chen, als auch bei den weiblichen Jugendlichen im Vergleich mit westdeutschen Jugend-
lichen nicht besser ausfallt. Der Annahme, dass ostdeutsche Frauen aufgrund der
Foérderung der Frau in naturwissenschaftlichen-technischen Disziplinen bessere Leistun-
gen speziell in den hier zu untersuchenden Bereiche liefern als westdeutsche, wider-
spricht die nachgewiesene Einheitlichkeit der Praferenzen ost- und westdeutscher
Frauen: Die DDR-spezifische Sozialisation filhre danach kaum zu starker ausgepragten
Interessen in diesem Bereich, sondern weiterhin zu traditionellen weiblichen Praferen-
zen hinsichtlich Schul- und Studienfachern. Im Vergleich mit ostdeutschen, méannlichen
Jugendlichen kdnnte eventuell aufgrund der theoretischen Analyse ein geringer Leis-
tungsvorsprung zugunsten weiblichen, ostdeutschen Studentinnen erwartet werden, der
auf ihre besseren Schulleistungen, ihrer Konzentrations- und Merkfahigkeit, hohen so-
zialen Anpassungsbereitschaft und demselben logisch-abstrakten Denkvermdgen be-

ruht. In Bezug auf die zu Beginn aufgestellten Thesen bedeutet dies:

Hypothese 1, nach der die DDR spezifische Sozialisation besonders foérderlich fur die
Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz bei Jugendlichen im Vergleich mit in der
BRD sozialisierten Jugendlichen ist, konnte anhand der kulturvergleichenden Analyse

der Sozialisationsbedingungen nicht bestatigt werden.

Hypothese 2, als Konsequenz der Hypothese 1, wonach weiblichen BA-Studenten
besonders gute Leistungen erbringen, konnte ebenfalls im Vergleich mit der BRD nicht

bestatigt werden.

Tendenzen zur Falsifizierung der Hypothesen bestéatigen Studien, welche bei Bewerbern
aus den neuen Bundeslandern zu folgenden Ergebnissen kamen: Danach verfiigten die-
se Uber einen geringeren Wert in der Dimension ,Flexibilitat”, ,Leistung”, ,soziales Auf-
treten“ und ,Fahigkeit zum Erfolg“, ,Intellektuelle Effizienz* und ,Toleranz“; einen
hoheren Wert verzeichneten sie bei dem Wert ,Verantwortlichkeit®®*. Soziale Kompe-
tenz wurde von Jansen 1991 im Rahmen eines Assessment-Centers getestet: Danach

hatten von 120 untersuchten Teilnehmern nur 14 (12%) die fur West-Bewerber gesetz-

301 wWottawa in Trommsdorff 1994, S. 222
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ten Grenzwerte (iberschritten®*?. Die Entwicklung sozialer Kompetenz ist schwieriger als
die der fachlichen Kompetenz, da sie personliche Einstellungen betreffen®®. Es zeigten
sich jedoch auf der anderen Seite positive Befunde in Bezug auf eine relativ schnelle
Lernfahigkeit bei ostdeutschen Jugendlichen auch im Bereich der sozialen Kompetenz®®.
Auch dirfen empirische Studien nicht unbeachtet bleiben, welche auf ahnlich stark aus-
gepragte kognitive und motivationale Leistungsvoraussetzungen, Werthaltungen und
Zukunftserwartungen bei DDR-Jugendlichen hinweisen®®”. Die Ahnlichkeiten zwischen
ost- und westdeutschen Jugendlichen waren in empirischen Untersuchungen oft gro3er
als ihre Unterschiede. Dies legt die Vermutung nahe, dass trotz unterschiedlicher Sozia-
lisationskontexte die Heranwachsenden im Endeffekt &hnliche Personlichkeitsmerkmale

und Leistungen aufweisen.

Nach dieser Anndherung an die Thematik auf theoretischem Wege, soll im Anschluss
darauf die berufliche Handlungskompetenz der ost- und westdeutschen Jugendlichen

empirisch anhand des Beispiels der IBM Deutschland GmbH untersucht werden.

302 ygl. Jansen 1991, nach Wottawa in Trommsdorff 1994, S. 227
303 ygl. Wottawa in Trommsdorff 1994, S. 227

304 3.2.0., S. 228

305 7.B. Wagner/Sydow in Trommsdorff u.a. 1996, S. 142
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IV. EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG DER BERUFLICHEN HANDLUNGS-
KOMPETENZ

Nachdem die theoretische Analyse nicht fir die eingangs konstatierten Hypothesen
sprechen, sollen sie nun empirisch am Beispiel der IBM Uberpruft werden. Zunéchst soll
einleitend auf das Unternehmensprofil der IBM Deutschland GmbH und auf deren Aus-
bildungskonzeption eingegangen werden. Daraufhin folgen die Beschreibung des IBM-
spezifischen Modells der beruflichen Handlungskompetenz und die Mdglichkeiten ihrer
Messung sowohl wahrend der Ausbildung (Ausbildungsleistung), als auch wahrend der
weiteren beruflichen Laufbahn (Berufsleistung). AbschlieBend steht die empirische Ana-
lyse der beruflichen Handlungskompetenz von ost- und westdeutschen BA-Studenten

bei der IBM Deutschland GmbH.

1. Unternehmensprofil der IBM Deutschland GmbH

Die IBM ist mit einem Umsatz von 81,2 Milliarden US-Dollar im Jahre 2002 der weltweit
grote Anbieter im Bereich Informationstechnologie (Hardware, Software und Services)
und filhrend in E-Business-Lésungen®®. Das Unternehmen beschéftigt insgesamt rund
320.000 Mitarbeiter und ist in tber 170 Landern aktiv. Bei der IBM Deutschland GmbH
arbeiten derzeit rund 26.000 Mitarbeiter in Uber 40 Niederlassungen, womit sie die
groRte Landergesellschaft in Europa darstellt. Die Aktivitaten der IBM umfassen in
Deutschland Vertrieb und Dienstleistungen, Produktion sowie zahlreiche Entwicklungs-

aufgaben im Rahmen der weltweiten konzerninternen Arbeitsteilung.

3% Diese und die folgenden Informationen beruhen auf dem IBM Unternehmensportrét (Intranet der 1BM
Deutschland) sowie auf weiteren unternehmensinternen Informationen. Siehe hierzu auch das Unterneh-
mensprofil der IBM Deutschland GmbH in Schneider 2001, S. 112.
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1.1 Die IBM Ausbildungskonzeption

Im innerbetrieblichen Bildungswesen der IBM gibt es zwei Bereiche: die Aus- und die
Weiterbildung. Dabei hat die Berufsausbildung im Allgemeinen die ,,Aufgabe, Qualifika-
tionen und Orientierungsmuster zu vermitteln bzw. zu festigen, die fur die jeweilige

Berufstatigkeit fir notwendig erachtet werden“®’

. Berufliche Weiterbildung wird defi-
niert als ,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss
einer ersten Bildungsphase und nach Aufnahme einer Berufstatigkeit*®. Bildungspoliti-
sche Grundlage fir die Weiterbildung ist die Forderung nach ,lebenslangem Lernen®,

das sich durch das gesamte Arbeits- und Berufsleben zieht.

An dieser Stelle ist die IBM interne Ausbildung im Bereich des BA-Studiums von Interes-
se. Die Ausbildungskonzeption der IBM orientiert sich an den personalpolitischen Leit-
vorstellungen des Unternehmens. Neben den neuen IT-Berufen liegt der
Ausbildungsschwerpunkt auf dualen Studiengdngen an den Berufsakademien. Mitin den
letzten Jahren jahrlich Uber 200 neuen BA-Studienplatzen ist die IBM in Deutschland
einer der gréRten Anbieter von dualen Studiengéangen. Die Bildungsinstitution Berufs-
akademie (BA) wurde nach einer zweijahrigen Modellphase 1974 in Baden-Wirttemberg
gegrundet, ihr Abschluss wird mittlerweile dem der Fachhochschule gleichgestellt. An
staatlichen oder staatlich anerkannten privaten Studienakademien sowie an betriebli-
chen Ausbildungsstatten wird eine wissenschaftsbezogene und zugleich praxisorientierte
berufliche Bildung vermittelt®*®. Von Anfang an hat sich die IBM Deutschland GmbH an
dieser dualen Ausbildung im universitaren Bildungsbereich beteiligt. Ziel war, ,einen
vollig neuen Ausbildungsweg fur qualifizierte Nachwuchskrafte mit fundiertem prakt-

schem und theoretischem Wissen zu erhalten**°.

Als Studienorte im Rahmen eines BA-Studiums innerhalb der IBM Deutschland werden
je nach Studiengang Stuttgart, Mainz und Berlin angeboten. Die Altersgrenze fir den
Beginn eines BA-Studienganges liegt innerhalb der IBM bei 22 Jahren. Die IBM leistet
berufliche Erstausbildung von jungen Menschen in dualer Form ausschlieRlich in Berufen
und Studiengdngen mit Informationstechnik (IT) als Kernkompetenz. Derzeit bietet sie

die BA-Studiengange Diplom-Informatiker Fachrichtung Angewandte Informatik, Dip-

307 Heinz in Hurrelmann 1998, S. 411
%8 Kiippers u.a. 2001, S. 74

309 yvgl. Sekretariat der KMK, S. 32
310 Krichbaum 1988, S. 151
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lom-Informatiker Fachrichtung Applied Computer Science, Diplom-Betriebswirt Fachrich-
tung International Business Administration und Diplom-Wirtschaftsinformatiker an. Da-
bei ist der Frauenanteil mit ca. 37% fur die IT-Branche tberdurchschnittlich hoch. Die
Ausbildungszeit fur Abiturienten betragt drei Jahre und erfolgt in Stufen. Die einzelnen
Semester sind unterteilt in einen Theorie- und einen Praxisblock. Wichtigste Vorausset-
zung fur einen Studienplatz ist ein Vertrag mit einem Unternehmen, das sich an der
Berufsakademie beteiligt. Das Studium ist relativ straff angelegt und wahrend der ge-

samten Dauer wird eine Ausbildungsvergttung bezahlt.

1.2 Das IBM Konzept der beruflichen Handlungskompetenz

Die Ausbildungskonzeption der IBM Ausbildung orientiert sich an dem Leitgedanken,
dass ,,neben den fachlichen Ausbildungszielen der Berufsbilder bzw. der Berufsakade-
mien [...] auch Qualifizierungsziele fur die methodische und soziale Kompetenz definiert
und verpflichtend sind“***. Der oben beschriebene Strukturwandel der Arbeit und damit
einhergehend der Wandel von Tatigkeiten und Arbeitsanforderungen wird innerhalb der
IBM in das Ausbildungskonzept integriert. Traditionelles Ausbildungsziel war lange Zeit
die Vermittlung der im jeweiligen Berufsbild aufgefiihrten Kenntnisse und Fertigkeiten.
Heute ergeben sich neue Qualifikationsanforderungen an die Mitarbeiter und Auszubil-
denden, die berufliche Handlungskompetenz sichern sollen: ,Der Mitarbeiter von heute
und morgen [...] muss mehr als gestern die Fahigkeit besitzen, seine Probleme selbst zu
strukturieren, die richtigen Fragen zu stellen, neue Losungswege zu finden und dabei
systematisch und methodisch angemessen vorzugehen“**?. Er muss sich die notwendi-
gen Informationen selbst beschaffen und die am besten geeigneten Hilfsmittel und
Werkzeuge zur Bearbeitung auswahlen. Seine Aufgabe erfordert also neben fundiertem
Fachwissen in steigendem MaRe Methodenkompetenz als zusatzliche berufliche Qualifi-
kation. Die zunehmende Komplexitat der Aufgabenstellung kann dartber hinaus oft
nicht mehr von einem Fachmann allein bewaltigt werden. An dessen Stelle tritt die Ar-

beitsgruppe. In ihr missen Informationen gesammelt, ausgetauscht und bewertet, Pla-

%11 Stolz, 1BM Ausbildungskonzeption 2002, S. 3
%12 pawlek 1988, S. 181 f.
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nungen erstellt und diskutiert, Entscheidungen getroffen und wieder in Frage gestellt,
sowie Arbeitsablaufe ausgelost und kontrolliert werden. Der Erfolg einer Arbeitsgruppe
hangt wesentlich davon ab, wie gut der Einzelne fahig ist, einerseits zuzuhoéren (,ler-
nen“) und andererseits eigenes Wissen weiterzugeben (,lehren“)**®. Da Konflikte die
Zusammenarbeit beeintrachtigen, kommt es auch darauf an, dass jedes Gruppenmit-
glied sein eigenes Verhalten so steuern kann, dass eine offene, vertrauensvolle Kom-
munikation mdglich ist. Im Konfliktfall ist daneben die Bereitschaft zum Kompromiss
gefragt. Das Ausbildungsziel muss also heute, nach Auffassung der IBM, berufliche
Handlungskompetenz sichern, d.h. es baut zwar weiterhin auf Fachkompetenz auf,
muss aber erganzt werden um den Erwerb von fachiibergreifenden Qualifikationen, d.h.

Methoden- und Sozialkompetenz.

Fachkompetenz

-Fachkdnnen
-Lernergebnisse

Beruflic
lungsko

- Personalisierte
Lerntechnik und Leh-
ren -
Projektmanagement
- Systematisches
Vorgehen

Methodenkompetenz - Medienauswahl, un

X Sozialkompetenz
-einsatz p

Abb. 8: FSM-Modell der IBM Ausbildung®*

%13 pawlek 1988, S. 182
314 Nach Pawlek, zitiert in Stolz, IBM Ausbildungskonzeption 2002, S. 4
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Das dreigegliederte FSM-Modell der beruflichen Handlungskompetenz®*® wurde 1991 in
der IBM Ausbildung verpflichtend eingefiihrt und ist seither erfolgreich erprobt worden.
Dabei umfasst Methodenkompetenz ein Blndel von Fahigkeiten, mit denen der Ler-
nende spater eine Vielzahl von Problemstellungen selbstandig 16sen kdnnen wird. Es
geht hier v.a. um eine selbst erprobte und fur den eigenen Lerntyp optimierte Lem-
technik, die dazu beféhigt, Lernziele in angemessenen Lernschritten anzugehen, Lem-
material selbstandig auszusuchen und anzuwenden, als Autodidakt unabhangig von
Schulungsangeboten zu lernen und neue Medien, wie z.B. computergestitzte Lernpro-
gramme, effektiv einzusetzen. Weiter geht es um die Fahigkeit, die fur eine Aufgaben-
stellung bestgeeigneten Medien, d.h. Hilfsmittel und Werkzeuge, auszuwahlen und
selbstandig erfolgreich einzusetzen, um vorgegebene Ziele zu erreichen. Darunter fallen
sowohl die Hilfsmittel der individuellen Datenverarbeitung als auch so genannte Arbeits-
und Planungstechniken. Fur die Arbeit in erweiterten Aufgabengebieten muss man Me-
thoden der Problemanalyse und —beschreibung kennen und anwenden sowie komplexe
Zusammenhange strukturieren und verstandlich beschreiben kénnen. Ein weiterer wich-
tiger Bestandteil der Methodenkompetenz ist die Fahigkeit zu lehren. In Teams muss
man in der Lage sein, eigenes Wissen und eigene Erfahrungen an andere weiter zu ge-
ben und dabei die verschiedenen Aspekte des Unterrichtens bewusst und effizient zu
beriicksichtigen. Die ,vielleicht wichtigste neue Aufgabe“®® fiir die Berufsausbildung ist
die Entwicklung von Sozialkompetenz. Der Lernende muss dabei u.a. die Fahigkeit
erwerben, in einer Gemeinschaft zu lernen, zu arbeiten und zu leben, von anderen zu
lernen, Beitrage fur die Gruppe zu leisten, Initiative zu ergreifen und Verantwortung zu
Ubernehmen. Weiter sollte Status und Rollenverteilung in der Gruppe und der Organisa-
tion einzuordnen und wieder zu erkennen mdglich sein, sowie die Werthaltungen und
Erfahrungen anderer respektiert werden. Da Kursbesuche dies nur in begrenztem Malie
fordern kann, wird die Selbstqualifizierung durch funktionales Lernen in der sozialen
Gruppe immer bedeutungsvoller. Fachkompetenz beschreibt fachspezifische Fahigkei-
ten und rationelles Einsetzen von Betriebsmitteln in der Praxis. Es schlie3t innerhalb der

IBM Fach-, Branchen- und Firmenwissen mit einY’.

Die personalpolitischen Programme von IBM greifen analog zu diesem Kompetenzmo-

dell auch fur die weitere Berufslaufbahn. Sie sind hier transponiert in die weltweit ver-

315 FSM steht firr die Schliisselqualifikationen Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz.
Das Modell wurde von Dr. Klaus Pawlek, damaliger Leiter der IBM Ausbildung, entwi-
ckelt.

316 pawlek 1988, S. 184
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bindlichen ,IBM Leadership Competencies”, d.h. die Schlusselqualifikationen, die Fuh-
rungskraften zugeschrieben werden bzw. welche diese besitzen muissen, um eine Fih-

rungsposition inne zu haben. An dieser Stelle soll das Modell nur kurz aufgezeigt

werden.

—_——
/— ~

~

e

N,
\ - Team leadership

- Customer insight #  Passion for

- Breakthrough the Business - Straight talk

thinking \ 7 - Teamwork

- Drive to achieve ,/ - Decisiveness
~ - '

- Building organiza-
tional capabilities
- Developing talent
- Personal dedica-

tion

Abb. 9: IBM Leadership Competencies®*®

Das Modell wird momentan in ein neues, durchgangiges Qualifikationsprofil der IBM
Ausbildung integriert. Dadurch soll ein durchgéngiges Konzept der beruflichen Hand-

lungskompetenz von der Ausbildung an geschaffen werden, was in den Zeugniskompo-

nenten Beachtung findet.

2. Messung der beruflichen Handlungskompetenz

Die Messung der beruflichen Handlungskompetenz innerhalb der IBM erfolgt auf zwei
Wegen: Die Ausbildungsleistung wird anhand einer Dokumentenanalyse ermittelt, wobei

Ausbildungszeugnisse der IBM und Diplomzeugnisse der BA ausgewertet werden. Ver-

317 ygl. Stolz, IBM Ausbildungskonzeption 2002, A.1
%18 In Anlehnung an Stolz, IBM Ausbildungskonzeption 2002, S. 5
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fahren der Dokumentenanalyse (hier Zeugnisse, Personalakten) haben den Vorteil, dass
sie sich auf nicht-reaktive Methoden stutzen, die keine Effekte von sozialer Erwiinscht-
heit, Interviewerabhangigkeit und spezifischen Antworttendenzen (v.a. bei qualitativen

Untersuchungen) auslésen®®.

Um die Berufsleistung zu erfassen, werden Mitarbeiterbewertungen der letzten 4 Jahre
je Person anhand einer Abfrage des Personaldatensystems erfasst. Im Folgenden wird

zuerst auf die Ausbildungs-, dann auf die Berufsleistung genauer eingegangen.

2.1 Ausbildungsleistung

Die Messung der beruflichen Handlungskompetenz wahrend der Ausbildung erfolgt in-
nerhalb der IBM in zweifacher Hinsicht: Einerseits durch die theoretischen Leistungen
der Studenten an der Berufsakademie (BA), andererseits durch die praxis- und theorie-
bezogenen Leistungen innerhalb der IBM in Praxiseinsatzen sowie Schulungen und Kur-
sen. Wahrend der Praxiseinsatzphasen lernen die Auszubildenden und BA-Studierenden
verschiedene IBM Abteilungen kennen, z.B. Vertrieb, Finanz, Entwicklungslabor, Kun-
denprojekt-Abteilungen und Marketing. Die Kurse und Schulungen innerhalb der IBM
sind je nach Ausbildungsrichtung unterschiedlich, z.B. C-Programmierung, Produktschu-
lung, Rhetorik, Objektorientierte Programmierung, Projektmanagement, Technisches

Schreiben, Datenbankentwicklung, Betriebssysteme und Training Sozialer Kompetenz®%°.

Die Ausbildungsleistungen der BA werden abschliefend im Diplomzeugnis, die der IBM
im Abschlusszeugnis der IBM, dokumentiert. Das Abschlusszeugnis der IBM besteht aus
einer zusammenfassenden Bewertungen aus den so genannten Lernfortschrittskontroll-
bdgen bzw. Lernfortschritts- und Beratungsbogen, auf welche hier zum besseren Ver-

standnis genauer eingegangen wird.

Innerhalb der IBM Ausbildung findet eine regelmaRige ,Lernfortschrittkontrolle und Be-
ratung” (LUB) statt. Das bedeutet, dass nach jedem Ausbildungsabschnitt in Ent-

wicklungs- und Foérdergesprachen (Feedbackgesprachen) sowohl eine fachliche, als

319 ygl. Hurrelmann/Ulich in Hurrelmann/Ulich 1998, S. 16
320 Die Informationen sind den ,allgemeinen Informationen zur Ausbildung 2003 bei IBM“ aus dem IBM
Internet entnommen.
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auch eine Uberfachliche Beurteilung des ,Lerners” stattfindet. Die systematische, in der
IBM Deutschland GmbH unternehmenseinheitlich zur Anwendung kommende Verfol-
gung des Ausbildungsstandes soll dazu beitragen, Studierende in dualen Studiengdngen
Jfortlaufend Uber ihren Lernfortschritt zu informieren und dadurch einen optimalen
Lernerfolg in der betrieblichen Ausbildung kontinuierlich zu férdern und nachhaltig si-

cherzustellen‘®*

. Bestandteile dieser Vereinbarung sind ein Lernfortschrittskontrollbo-
gen im fachlichen Bereich und ein Lernfortschritts- und Beratungsbogen Uber Fach-,
Sozial- und Methodenkompetenz. Alle Beurteilungen gehen am Ende des BA-Studiums
in das Ausbildungszeugnis der Berufsausbildung ein, welches am Ende des Studiums
ausgehandigt wird (siehe Anlage A im Anhang). Der im Rahmen vorliegender Arbeit
interessante Teil fur die anschlieBende Dokumentenanalyse ist der Beurteilungsteil des
Zeugnisses, welcher die Leistungen des gesamten Studiums in Bezug auf die Kernkom-
petenzen Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz integriert. Daneben findet die Beurtei-
lung des Verhaltens und der Handlungskompetenz insgesamt Berlicksichtigung (siehe
Anlage B im Anhang). In den Ausbildungszeugnissen dirfen nur jene Kriterien von den
Ausbildungsreferenten zur Zeugnisschreibung herangezogen werden, die in einer ent-
sprechenden Sachlage objektiv beobachtet werden konnten und fir die eine LUB-
Dokumentation vorhanden ist. Die Textbausteine der Zeugnisse wurden mit der Abtei-
lung PL Personal Zentralbereiche detailliert abgestimmt. Dabei kénnen die jeweiligen
Zeugnisbausteine in ganze Zeugnisnoten (meist Note 1 bis 4) gemaR den Kernkompe-

tenzen entschlusselt werden, was im nachsten Schritt auch vollzogen werden soll.

Die BA-Gesamtnote der Diplomprifung, welche neben der Bewertung der IBM unter-
sucht werden soll, setzt sich aus der Note einer schriftlichen Priifung (3-fache Gewich-
tung), der Diplomarbeit (2-fache Gewichtung) und der mundlichen Prifung (1-fache

Gewichtung) zusammen.

321 Betriebsvereinbarung zwischen der Geschaftsfilhrung der 1BM Deutschland GmbH und dem Gesamtbe-
triebsrat der IBM Deutschland GmbH vom 14.11.1991, S. 1. Das Verfahren ,Lernfortschritt und Beratung“
wurde 1996 abgeandert. In dieser Arbeit wird jedoch hauptséchlich auf die Betriebsvereinbarung vom No-
vember 1991 Bezug genommen, da die Zielgruppe von dieser grofitenteils tangiert wurde. Soweit nétig,
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2.2 Berufsleistung

Die Berufsleistungen werden innerhalb der empirischen Analyse anhand der integrierten
vier letzten PBC-Bewertungen gemessen. Personal Business Commitments (PBCs) sind
individuelle Arbeitsziele eines Mitarbeiters. Der Personal Business Commitments-Prozess
ist ein Verfahren zur Zielplanung und Leistungsbewertung. Dabei erarbeiten Mitarbeiter
und Fahrungskraft zu Beginn eines Bewertungszeitraums gemeinsam konkrete Arbeits-

ziele (PBCs) in einem personlichen Gesprach®?. Dieser Prozess umfasst:

die Festlegung der individuellen Arbeitsziele (PBCs) des Mitarbeiters zu Beginn

des Kalenderjahres

die Planung von Weiterentwicklungsmafihahmen mit dem Mitarbeiter zu Beginn

des Kalenderjahres

die jahrliche Bewertung der Gesamtleistung durch die Fihrungskraft am Ende

des Bewertungszeitraums
die Besprechung der Leistungen des Mitarbeiters®*.

Da die ausfuhrlichen PBC-Bewertungen nur begrenzt in elektronischer Form gespeichert
bleiben, beschrankt sich die Abfrage auf die jahrliche PBC-Gesamtbeurteilung der je-
weils letzten vier Jahre. Diese geschieht durch die Fiihrungskraft am Ende des Bewer-
tungszeitraumes. Dabei liegt die differenzierte Bewertung der Gesamtleistung innerhalb

der Bandbreite von vier Bewertungsstufen vor:
Die Ergebnisse ...

1. sind hervorragend (=1)

2. erreichen/ubertreffen die Ziele (=2)

3. erreichen die Ziele teilweise (=3)

4. verfehlen die Ziele deutlich (=4)%%*.

werden jedoch auch neuere Aspekte dieses Verfahrens, v.a. bei den Anfangsjahrgdngen von 1995, mit in
die Untersuchung einbezogen.

%22 Dje Informationen sind dem Intranet der IBM entnommen (,PBC: Zielplanung und Leistungsbewertung®,
PHB 23, letzte Aktualisierung Januar 2003, S. 2).

32 Dje Informationen sind dem Intranet der IBM entnommen (,PBC — Gespréch, Beurteilungsverfahren®,
PHB 22, letzte Aktualisierung Januar 2003, S. 2).

324 Eine Vorlage des IBM Personal Business Commitments und Erlauterungen der PBCs befinden sich in
Anlage C und D im Anhang.
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3. Datenzugang

Die Datengewinnung der Ausbildungsleistungen erfolgte aufgrund der Bearbeitung von
Personalakten im Zentralarchiv der IBM. Zuvor wurde die Zielgruppe nach Herkunft,
d.h. Ost- bzw. Westdeutschland unterteilt. Es wurden in einer Vollerhebung alle Studen-
ten der Zielgruppe erfasst, d.h. alle Personalakten ausgewertet, soweit die entspre-
chenden Dokumente vorhanden und vollstandig waren. Im Idealfall beinhaltet eine
Personalakte die Informationen zu Herkunft und Geschlecht des BA-Studenten, das Dip-
lomzeugnis der BA und das Abschlusszeugnis der IBM Ausbildung. Bei denjenigen Ak-
ten, die nicht vollstandig waren, wurden anstelle der Diplomzeugnisse die
Diplomvorprifungszeugnisse, und anstelle der Ausbildungs- die Zwischenzeugnisse ver-
tretend ausgewertet®”. Dies erscheint gerechtfertigt, da der zeitliche Abstand zwischen

der Aushandigung jeweils beider Zeugnisse relativ gering ist®%.

Die Informationen zu Herkunft und Geschlecht der jeweiligen Person wurde dem Le-
benslauf enthommen, wobei als Indikator zur Herkunft hauptsachlich Geburtsort und
lebenslaufspezifische Stationen wie Schulart, sowie die Abiturszeugnisse mit verschie-
denen Unterrichtsschwerpunkten herangezogen wurden. Die entsprechenden Informati-
onen aus Zeugnissen und Lebenslauf wurden in anonymisierter Form in einem dafur
erstellten Zentralregistraturbogen (siehe Anlage E im Anhang) festgehalten. Die Zeug-
nisbausteine der Abschlusszeugnisse wurden vorher entschliisselt, d.h. die verbale For-
mulierung der einzelnen Handlungskompetenzen wurde nach IBM-MaRstaben in ganze
Noten ,,umgerechnet”. Die Ausbildungsnoten verteilen sich theoretisch wie folgt: Fach-,
Methoden-, Sozialkompetenz, Verhalten, Handlungskompetenz allg. 1-4 (Ausnahmen
siehe Anlage K im Anhang), BA-Note 1-6. Bis auf die Benotung der BA, liegen alle Noten

als ganze Note vor.

Die jeweiligen Komponenten der Handlungskompetenz wurden in getrennter Form auf-
genommen und ausgewertet und spater zusatzlich zusammen genommen. Da die Aus-
bildungszeugnisse ab dem Jahr 1995 nach einem neuen Zeugniserstellungsprogramm

(ZEP) erstellt wurden, mussten die Bausteine der alteren Version des Programms ange-

325 Dies machte einen Anteil von circa 15% der untersuchten Zeugnisse aus.

3% Der zeitliche Abstand zwischen Diplomvorpriifungs- und Diplompriifungszeugnis betragt ein Jahr, der
zwischen Zwischen- und Abschlusszeugnis ein halbes. Es wurde an vergleichenden Beispielen festgestellt,
dass sich die Leistungen der Studenten innerhalb dieser Zeitspanne nicht ma3geblich veranderten.
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passt werden®?’

. Im Anschluss an die Dokumentenanalyse in der Zentralregistratur der
IBM konnten die bereits zu Verfigung stehenden Informationen zur Abfrage der Berufs-
leistungen (PBC-Bewertungen) im Personaldatensystem genutzt werden. Dabei wurde
jeweils die Gesamtbeurteilung der letzten 4 PBC-Bewertungen in eine Note integriert.

Bei den Berufsleistungen werden ganze Noten von 1-4 verteilt.

4. Zielgruppe und Untersuchungsmenge

Zielgruppe dieser empirischen Untersuchung sind die Studentenjahrgange, die ihr Stu-
dium an der Berufsakademie und bei der IBM**® zwischen einschlieBlich 1992 und 1995
begonnen haben. Da die Ausbildung drei Jahre dauert, hat die Zielgruppe also ihr Stu-
dium zwischen 1995 und 1998 abgeschlossen®*”. Diese Studentenjahrginge erscheinen
als Zielgruppe sinnvoll, da diejenigen Jugendlichen berucksichtigt werden, bei denen
man noch von einer DDR- bzw. BRD-spezifischen Sozialisation sprechen kann, d.h. die
Sozialisanden den grofiten Teil ihrer Kindheit und Jugend in einem der beiden deut-
schen Lander verbracht haben. Die Personen der Zielgruppe sind Anfang der 70er Jahre
geboren und waren zur Zeit der Wiedervereinigung ca. 15-19 Jahre alt. Die Zeit unmit-
telbar nach dem Mauerfall wurde nicht bertcksichtigt, da es sich hierbei um eine Um-
bruchsphase handelt, die als Ausnahmezustand in verschiedener Hinsicht betrachtet
werden kann®*°. Die Anfangsjahrgiange nach 1995 erscheinen kritisch, da sich die bei-
den Sozialisationen (ost- und westspezifisch) zu diesem Zeitpunkt schon zu sehr einan-
der angeglichen haben kénnen und die Herleitung bestimmter Folgen einer der beiden

Sozialisationen nicht mehr mit Sicherheit gewahrleistet werden kann®!. Die zu untersu-

327 Bei der Auswertung stellte dies kein Problem dar, da die beiden Zeugniserstellungsvorlagen sehr ahnlich
sind und sich hauptséachlich darin unterscheiden, dass das neue Programm das alte um einige (meist optb-
nale) Komponenten erweitert und etwas anders strukturiert und gegliedert ist.

328 Dabei spielt es keine Rolle, in welchen Regionen und Stadten innerhalb Deutschlands die Studenten ihr
Studium absolvierten.

2 Die DDR-spezifische Sozialisation fallt dementsprechend auf Zeit zwischen den 70er-Jahren bis zum
staatsrechtlichen Abschluss der Wiedervereinigung beider deutscher Staaten am 3. Oktober 1990

330 Diese Ubergangsphase war gepragt von groRer Labilitat des Verhaltens der Betroffenen, Entscheidungs-
unsicherheit und Ohnmachtsgefiihle im Umgang mit neuem eigenstandigem Handeln. Vgl. Friedrich in Mel-
zer 1991, S. 181 bzw. Hammer in Herzberg 2001, S. 82. Wagner spricht sogar von einem ,Kulturschock®.
Vgl. Wagner 1996

331 Diese Vermutung wird durch eine Ende 1998 durchgefilhrten deutschlandreprasentativen Untersuchung
bekraftigt, welche zeigt, dass zu diesem Zeigpunkt nur noch wenige signifikante Ost-/Westunterschiede in
verschiedenen Bereichen des Verhaltens festgestellt werden konnte. Vgl. Berth u.a. 2000
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chenden BA-Studenten absolvierten ihr BA-Studium in Stuttgart, Berlin, Mainz und teil-
weise in Dresden®®. Es werden allerdings keine bundeslanderspezifischen Unterschei-

dungen vorgenommen.

Die auswertbare Datenmenge der Ausbildungsleistung betrdgt je nach Item von ur-
springlich insgesamt n=285 letztendlich einen Umfang von n=174 (BA) bzw. n=239
(Handlungskompetenz allg., Fach-, Sozial-, Methodenkompetenz, Verhalten). Dies ent-
spricht einem Prozentanteil von 61% (BA-Zeugnis) bzw. 84% (IBM Zeugnis) der Ur-
sprungsmenge®*. Die ,Missing Values* kénnen zu Informationsverlust, Fehlschliissen
und Verzerrung der Ergebnisse fihren und missen bei der Analyse der Ergebnisse be-
ricksichtigt werden. Ursache fir die Datenausfalle bei der Untersuchung der Ausbil-
dungsleistung waren Abbruch des Studiums seitens des Studenten (1,4% der Falle),
vorzeitige Exmatrikulation des Studenten seitens der BA/IBM (0,7% der Félle) oder Un-
vollstandigkeit der Personalakte (36,8% BA-Zeugnis bzw. 14% IBM Ausbildungszeug-
nis)**. Insgesamt betragen die Datenausfélle der Ausbildungsleistung 38,9%, was die
BA-Bewertung angeht, und 16,1%, was die Ausbildungsnote der IBM angeht. Der Grof3-
teil der Datenausfélle kann aufgrund der unvollstandigen Personalakten nicht interpre-
tiert werden. Demgegenuber ist der Datenausfall aufgrund von Studienabbriichen und
Exmatrikulationen verschwindend gering. Bei drei der vier freiwilligen Studienabbre-
chern wurden gute Noten nachgewiesen (s. Anlage G im Anhang). Man kann also nicht
davon ausgehen, dass diese aufgrund schlechter Noten das BA-Studium beendet haben.
Der Uberbleibende Ausnahmefall Ost w (weiblich) lieferte nur befriedigende Ausbil-
dungsergebnisse. Die zwei Exmatrikulationen wurden aufgrund schlechter Leistungen
vorgenommen. Bei den Fallen handelt es sich um Ost m und West w. Diese Falle mis-
sen bei der Auswertung zwar bertcksichtigt werden, liefern jedoch aufgrund der gerin-
gen Menge keine entscheidenden Mehrinformationen. Das Hauptproblem bei
Datenausfallen ist i.A., dass diese Daten nicht zuféllig fehlen®*. In unserem Fall kénnen
wir davon ausgehen, dass dies nur in drei Fallen (schlechte Leistung) zutrifft und die
restlichen 36,8% bzw. 14% der nicht auswertbaren Dokumente wirklich zufallig fehlen

(unvollstandige Personalakten).

Was die Berufsleistungen angeht, konnten von insgesamt n=280 nur n=165 ausgewer-

tet werden, d.h. 59%. Grunde fir den relativ geringen Anteil auswertbarer Daten ist

%32 Die IBM engagierte sich an der BA Dresden von 1991 bis 1996.

333 7u den einzelnen ausgewerteten Teilpopulationen siehe Anlage P im Anhang.
334 Siehe Anlage G im Anhang.

335 vgl. Schnell 1999, S. 431
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hier der hohe Abgang direkt nach Beendigung des Studiums und innerhalb der ersten
Arbeitsjahre (siehe Anlage H im Anhang). Da die PBC-Bewertungen die Mittelwerte der
jeweils letzten 4 Jahre widerspiegeln, konnten die Personen, die gleich nach Beendi-
gung des Studiums aus der IBM ausschieden, nicht beriicksichtigt werden. Fehlende
Daten sind also nicht interpretierbar. Die Kandidaten der Zielgruppe konnten sowohl

aufgrund schlechter als auch guter Leistung aus dem Unternehmen ausgeschieden sein.

Der Leistungsvergleich ist insofern nicht ganz reprasentativ, als dass wir es hier mit
verschiedenen prozentualen Anteilen, sowohl bei den Ausbildungs- als auch bei den
Berufsleistungen, der Gruppen Ost/West, mannlich/weiblich zu tun haben. Uberrepra-
sentiert sind westdeutsche, mannliche BA-Studenten (Durchschnitt 47%), gefolgt von
ostdeutschen mannlichen (23%), westdeutschen weiblichen (19%) und schlief3lich ost-
deutschen weiblichen BA-Studenten (11%). Die Ergebnisse spiegeln die nach wie vor
existierenden Interessenpraferenzen der Geschlechter wider (technische Disziplinen).
Anteilig wurden im Durchschnitt 32% Herkunft Ost und 68% Herkunft West, sowie 68%

Geschlecht mannlich und 32% Geschlecht weiblich erfasst (s. Anlage F im Anhang).

5. Methoden und Instrumente

Bei der Ergebnisauswertung steht die Ermittlung von Durchschnittswerten als arithme-
tisches Mittel im Vordergrund. Indem wir Mittelwerte ausrechnen und einen
Mittelwertvergleich der beiden Gruppen Ost/West anstellen, unterstellen wir, dass die
Noten mindestens intervall skaliert sind. Da Mittelwerte ausgesprochen ausreifleranfallig
sind und es zu Verzerrungen kommen kann, werden zusatzlich weitere Lagemalie

berechnet, um die Verteilung der Daten darzustellen (siehe Anlage P im Anhang).

Um einen statistisch bedeutsamen Unterschied, d.h. die Stéarke eines Effekts, beurteilen
zu kdnnen, bendtigt man in der Statistik MaRRe fir die Starke des Effekts. Ein Effekt-
starkemal’ soll unempfindlich gegeniiber der Zahl der Falle sein. Ein solches Effekt-
starkemal? ist Eta2 (g?2). Dieses kann man sich als das Verhdltnis der durch den
Mittelwertunterschied erklarten Varianz zur gesamten Varianz vorstellen®*®. Die erklarte

Varianz gilt als deskriptives Mal3, um substantielle Zusammenhéange zu klaren. Unter 4%

336 vgl. Schnell 1999, S. 417 bzw. zur ausfiihrlichen Darstellung z.B. Benninghaus 1998, S. 359-363.
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erklarter Varianz gelten i.A. Zusammenhange als schwer erklarbar. Dieser Schwellen-
wert soll bei der empirischen Untersuchung der Ausbildungs- und Berufsleistungen an-
gewandt werden. Als unabhangige Variable werden Herkunft (Ost/West) und
Geschlecht (m/w), als abhéangige Variable die Leistung (Bewertung von 1 bis 4 bzw. 1
bis 6) untersucht. Sollten die Effektstarken der unabhangigen Variablen Herkunft und
Geschlecht (g?2) also <0.04 (4%) sein, so sind in vorliegendem Fall Zusammenhénge
zwischen Herkunft und Leistung bzw. zwischen Geschlecht und Leistung schwer erklar-
bar und kdnnen bei der Interpretation der Ergebnisse als nicht aussagekraftige Kompo-

nenten vernachlassigt werden.
Die Hypothesen sind also bestétigt, wenn

1. Die BA-Studenten, welche in der DDR sozialisiert wurden, in allen hier untersuchten
Komponenten der beruflichen Handlungskompetenz im Mittel besser abschneiden als
die BA-Studenten, die in der BRD sozialisiert wurden. Dazu muss bei diesen Items g2

(Herkunft) > 0.04 gelten, damit die Effektstarke aussagekraftig ist.

2. Unter dieser Gruppe ostdeutscher BA-Studenten die weiblichen Studenten jeweils die

besseren Mittelwerte erlangen und dazu g2 (Geschlecht) > 0.04.

Die Bestatigung von Hypothese 1 ist Bedingung fir das Auftreten der Hypothese 2:
Schneiden die ostdeutschen BA-Studenten im Leistungsvergleich besser ab, so kann
Uberpruft werden, ob darunter die weiblichen Studenten besser sind als die mannlichen
ostdeutschen Studenten. Weisen die westdeutschen Jugendlichen die besseren Ausbil-
dungs- und Berufsleistungen auf, bzw. gibt es keine deutlichen Unterschiede zwischen

Ost und West, so wiirde dies beide Hypothesen nicht bestéatigen.

6. Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Datenanalyse zur Veranschaulichung in Sau-
lendiagrammen graphisch dargestellt. Dabei wird zunachst die berufliche Handlungs-
kompetenz innerhalb der Ausbildungsleistungen, dann innerhalb der Berufsleistungen
dargestellt. Die Mittelwerte der Ausbildungs- und Berufsleistungen, d.h. das arithmeti-

sche Mittel der Durchschnittsnoten der Abschluss- und Diplomnoten bzw. der PBC-
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Bewertungen, werden zunachst jeweils nach Herkunft (Ost/West) untersucht, daraufhin

zusatzlich nach Geschlecht (m/w).

6.1 Ausbildungsleistung

Die Diagramme stellen jeweils die Items Handlungskompetenz, die einzelnen Bausteine
der Handlungskompetenz (Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz), das Verhalten und
die Diplomnote der BA-Studenten dar (X-Achse). Die einzelnen Zeugnisbausteine der
jeweiligen Teilkompetenzen sind den Anlagen M und N im Anhang beigefligt. Die Mit-
telwerte der Notenbewertung zeigt die Y-Achse, wobei die Darstellung zu beachten ist:
Die Bewertungen (Noten) beginnen bei ,,1,0“ und reichen bis ,2,0“ bzw. ,2,2“. Je héher
die jeweilige Saule, desto schlechter sind die erbrachten Leistungen. Die Auswertungs-

tabellen der Ausbildungsleistung befinden sich in den Anlagen I-K und P im Anhang.

6.1.1 Ausbildungsleistung nach Herkunft

Zunachst wird die Ausbildungsleistung der unabhangigen Variablen Herkunft (Ost/West)

dargestellt, d.h. ohne Differenzierung nach Geschlecht.

Mittelwerte Handlungskompetenz, Verhalten, Diplomnote
nach Herkunft
2.2 208 2,14
2.0 1,77
U’ L
€ 1,8 1,70
pus
g 1,6
1,4
3" 1,22
1,2 1,09
1,0
Handlungskomp. Verhalten Diplomnote BA
Items
O Ost insg. @ West insg.

Abb. 10: Handlungskompetenz, Verhalten, Diplomnote nach Herkunft
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Abbildung 10 zeigt in graphischer Form die Mittelwertdifferenzen Ost/West in Hinblick
auf die Items Berufliche Handlungskompetenz (Gesamtbewertung), Verhalten und Dip-
lomnote der Berufsakademie. In zwei der Items (Handlungskompetenz und Verhalten)
verzeichnen die in der BRD sozialisierten BA-Studenten die besseren Ergebnisse, in ei-
nem (Diplomnote) die in der DDR sozialisierten. Die Differenzen sind jedoch so gering

(-0,07, -0,13, -0,06), dass sie vernachlassigt werden kénnen.

Bei der Gegenuberstellung der einzelnen Komponenten der beruflichen Handlungskom-
petenz (Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz) ergeben sich in allen drei Féllen Diffe-
renzen zugunsten der westdeutschen BA-Studenten. Bei den Items ,Fach- und
Methodenkompetenz* sind die Differenzen sehr gering (-0,08 und -0,05). Das Item ,,So-
zialkompetenz“ hingegen weist eine durchschnittliche Differenz Ost-West von immerhin

-0,25, d.h. einer viertel Note, auf (s. Abb. 11).

Mittelwerte Fach-/Sozial-/Methodenkompetenz nach
Herkunft
2,0 %
1
1,75 1,75 '
> 1,8 1,67 1,70
c 1,55
g 1,6
(8]
S 14
o
1,2
1,0
Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
Items
@ Ost insg. @ West insg.

Abb. 11: Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz nach Herkunft

Bei den einzelnen Bausteinen der Sozialkompetenz weisen die westdeutschen BA-
Studenten nennenswert bessere Leistungen bei der ,,Zusammenarbeit und der Weiter-
gabe sachdienlicher Informationen* (Differenz Ost-West -0,33) und bei der ,Unterstit-
zung von Kollegen mit ihrem Sachwissen® (Differenz Ost-West -0,2) auf**’. Der Median

der Sozialkompetenz (Ost) betragt 2,0, der der Sozialkompetenz (West) 1,5. Die mini-

337 Siehe Anlage M im Anhang.
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malen/maximalen Werte liegen bei Min. (Ost) = 1,0, Min. (West) = 1,0, Max. (Ost) =
3,0 und Max. (West) = 2,3, Die Standardabweichungen betragen 0,45 (Ost) bzw.
0,39 (West), die Varianz 0,199 (Ost) bzw. 0,152 (West).

6.1.2 Ausbildungsleistung nach Herkunft und Geschlecht

Bei dem Mittelwertvergleich unter Einbezug beider unabhéngiger Variablen (Ost/West,
m/w) sind ahnliche Tendenzen, teilweise in etwas verstarkter Form, erkennbar. Bei den
Items ,Handlungskompetenz® (beste Leistung West w), ,,Verhalten“ (West w) und ,,Dip-

lomnote* (Ost m) liegen auch hier geringe Differenzen vor (s. Abb. 12).

Mittelwerte Handlungskompetenz, Verhalten, Diplomnote
nach Herkunft und Geschlecht
2,2 214214 2,15
’ 2,06’
2 I
1,79
1,8 170105 =
% 1 1
v 1,57
o 1,6 — —
3
o 147 1,30 =
1.2 117 1 11
y T e i 1’07 1
1
Handlungskompetenz Verhalten Diplomnote BA
Items
‘DOstm B Ostw @West m DWestw‘

Abb. 12: Handlungskompetenz, Verhalten, Diplomnote nach Herkunft und

Geschlecht

Beim Mittelwertvergleich der einzelnen Komponenten der beruflichen Handlungskompe-

tenz ist der einzig nennenswerte Unterschied auch wieder im Bereich der Sozialkompe-

338 siehe Anlage P im Anhang.
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tenz zu verzeichnen. Als Gesamteffekt schlagt sich dies in der Differenz der mittleren
Bewertungen zwischen West w und Ost m von -0,29 zugunsten der westdeutschen
Frauen nieder. Dabei sind auch hier wieder die Zeugnisbausteine 9 und 11, Zusammen-
arbeit, Informationsweitergabe (Differenz West w-Ost m -0,45) und Unterstutzung mit
dem Fachwissen (Differenz West w-Ost w -0,30), besonders zu betonen (siehe Anlage N
im Anhang). Bei den einzelnen Bausteinen der Fachkompetenz gibt es einen Vorsprung
zugunsten West w hinsichtlich der Bausteine 3 und 4, d.h. ,rationelles Einsetzen der
erforderlichen Betriebsmittel* und ,sorgféltiges und verantwortungsbewusstes Arbeiten
in der praktischen Ausbildung®. Die Differenzen West w-Ost w liegen bei Baustein 3 bei
-0,33, bei Baustein 4 bei 0,45 (s. Abb. 13).

Mittelwerte Fach-/Sozial-/Methodenkompetenz nach
Herkunft und Geschlecht
2 8
1,81
18 1,761,781 75 1,75 1,721,73 1,78
g 1,59 1,65 1,59
216 1,52
o
S 1,4 +— —
o
1,2 +— —
1
Fachkompetenz Methodenkompetenz Sozialkompetenz
Items
O Ost m B Ost w B West m OWestw

Abb. 13: Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz nach Herkunft und Geschlecht

Auch hier liegen zwar numerisch geringe Unterschiede vor, die Differenzen sind jedoch
meist zugunsten westdeutscher BA-Studenten, darunter v.a. weiblicher westdeutscher
BA-Studenten. Insgesamt liegen weibliche westdeutsche BA-Studenten in 76% aller
Items mit ihren Leistungen vorne. Danach folgen ostdeutsche, mannliche Studenten mit

12% und ostdeutsche, weibliche sowie westdeutsche, mannliche Studenten mit je 6%.
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Insgesamt lasst sich fir die Ausbildungsleistung zusammenfassen, dass die Effektstar-
ken der unabhangigen Variablen Herkunft und Geschlecht gering sind (s. Anlage P im
Anhang). Allein bei dem Item Sozialkompetenz betragt g2 (Herkunft) = 0.08 (8%) und
damit ist g2 > 0.04. In allen Ubrigen Fallen betragt g2 < 0.04. Damit ist die Effekt-
starke nur bei dem Item Sozialkompetenz (Herkunft) aussagekraftig, d.h. wir kénnen
von einem, wenn auch geringen, Zusammenhang von Herkunft und Sozialkompetenz
ausgehen. Unterschiede der anderen Items hinsichtlich der Starke der Effekte zeigen

sich kaum.

6.2 Berufsleistung

6.2.1 Berufsleistung nach Herkunft

Bei der vergleichenden Gegenuberstellung der Mittelwerte der PBC-Bewertungen
Ost/West lassen sich nur minimale, zu vernachlassigende Unterschiede zugunsten der
westdeutschen BA-Studenten erkennen. Der Mittelwert West betragt M=1,89, der Ost
M=1,99 (Differenz Ost-West -0,1).

Mittelwerte der PBC-Bewertungen

N
V)

1,99

Bewertung

L

B (e} [e0) N
L L L L

[EnY
N
I

[EnY
L

Herkunft

‘l Ost insg. @ West insg.

Abb. 14: PBC-Bewertung nach Herkunft
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6.2.2 Berufsleistung nach Herkunft und Geschlecht

Bei der differenzierteren Betrachtung beider unabhangigen Variablen (Ost/West, m/w)
liefern die Daten die besten Leistungen bei West m (M=1,86), die schlechtesten bei Ost
w (M=2,11). Die Differenz zwischen beiden betragt dabei -0,25. Die Streuung der Mit-
telwerte der PBC-Gesamtleistungen (Anlage O im Anhang) zeigt, dass sowohl die sehr
guten als auch die sehr schlechten Leistungen (,,Ausreif3er”) von der mannlichen Teilpo-
pulation erbracht wurden, wobei sich weibliche Leistungen im Mittelfeld bewegen. Die
Werte Ost m verteilen sich von 1,0 (Min.) bis 3,33 (Max.), die von West m sogar von
1,0 (Min.) bis 3,5. Bei den Frauen streuen sich die Werte nur von Min. 1,6 bis Max. 2,8
(Ost w) bzw. von Min. 1,33 bis Max. 2,67. Dieses Ergebnis muss jedoch nicht aussage-
kraftig sein, da wir es — wie oben dargestellt — mit unterschiedlichen Prozentanteilen

der jeweiligen Teilpopulationen zu tun haben.

Mittelwerte der PBC-Bewertungen

211
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1,95
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|
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Bewertung
[E=Y
(o))

=
N

[EnY
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[EnY

Herkunft und Geschlecht

‘DOstm B Ost w BWest m I:lWestw‘

Abb. 15: PBC-Bewertung nach Herkunft und Geschlecht

Die Effektstarke der unabhéangigen Variablen Herkunft (g2 = 0.015) und Geschlecht

(9?2 = 0.018) sind bei den Ergebnissen der Berufsleistung gering. Zusammenhéange
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zwischen den Variablen sind also schwer erklarbar. Die weiteren Lagemale zeigen e-

benfalls keine Auffalligkeiten®°.

7. Fazit in Bezug auf die Hypothesen

Die empirische Analyse der Daten ergibt folgende Ergebnisse: Bei dem Mittelwertver-
gleich der Ausbildungsleistung sind zwar Differenzen vorhanden, diese sind jedoch ge-
ring. Die einzigen aussagekraftigen Unterschiede ergaben sich nur hinsichtlich der
Sozialkompetenz. Mit 8,1% erklartem Varianzanteil stellt die Herkunft die bedeutendste
der hier gemessenen Effektstarke auf die Sozialkompetenz dar. Westdeutsche BA-
Studenten zeichnen sich besonders durch bessere Leistung hinsichtlich Teamwork und
Weitergabe von Informationen aus. Bei den Berufsleistungen konnten zu vernachlassi-
gende Differenzen zwischen Ost/West festgestellt werden. Ein relativ geringer Zusam-
menhang ergibt sich also nur zwischen Herkunft und Sozialkompetenz, d.h. wir kbnnen
anhand der ausgewerteten Daten davon ausgehen, dass sich die unterschiedliche Her-
kunft der BA-Studenten (Ost/West) auf die Leistungen hinsichtlich sozialer Kompetenz
auswirkt. Die Zusammenfassung der Befunde im Lichte der zu Beginn formulierten

Hypothesen erlaubt folgendes Reslimee:

Hypothese 1, nach der die in der DDR sozialisierten BA-Studenten eine bessere
berufliche Handlungskompetenz aufweisen, wurde im Vergleich mit den westdeutschen
BA-Studenten nicht bestatigt.

Hypothese 2, nach der darunter die ostdeutschen, weiblichen BA-Studenten

besonders gute Leistungen erbringen, wurde ebenfalls im Vergleich mit der BRD

nicht bestatigt.

339 vgl. Anlage P im Anhang
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Diese empirischen Ergebnisse bedirfen einer Erklarung. Verschiedene Ansatze sollen
hierzu abschlieRend in einer zusammenfassenden Interpretation der Ergebnisse aus der
Theorie- und Praxisanalyse geliefert werden. Dabei ist nicht garantiert, dass diese ver-
antwortlich sind fur die Endergebnisse. In der abschlieBenden Diskussion sollen zusatz-
lich mogliche Erklarungen dafir gesucht werden, dass die aufgrund subjektiver
Managerbeobachtungen aufgestellten Hypothesen durch die Ergebnisse nicht bestéatigt

wurden.
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V. INTERPRETATION DER ERGEBNISSE UND SCHLUSSBEMERKUNG

1. Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse

»Wir glauben von der neuen Bundesrepublik noch immer, was wir bereits von
der alten gedacht haben: wenn man sich in diesem Land nur richtig anstrengt,
steht einem hier alles offen, und mit Talent und Ehrgeiz kommt jeder ans Ziel.*3*0

Es ging in vorliegender Arbeit um die Frage, ob die DDR-spezifische Sozialisation be-
sonders forderlich ist bzw. war fir die Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz bei
Jugendlichen. Diese Frage muss an dieser Stelle, aufgrund der theoretischen und empi-
rischen Ergebnisse, verneint werden. Im empirischen Vergleich ergaben sich wider den
Erwartungen minimale Leistungsunterschiede zugunsten der in der BRD sozialisierten
Jugendlichen. Dabei kénnen Parallelen gezogen werden zwischen den Ergebnissen aus
Theorie und Praxis. Die minimal besseren Leistungen der westdeutschen BA-Studenten
hinsichtlich ihrer Sozialkompetenz kénnen anhand der Analyse verschiedener Erzie-
hungsziele und gesellschaftlicher Werte im Vergleich zur DDR erklart werden. Selbstén-
digkeit, die als Grundlage firr die Entfaltung von Sozialkompetenz gilt, wurde in der
offiziellen Erziehungsprogrammatik der BRD stérker betont als in der DDR. Familie, Er-
ziehungs- und Bildungssystem sowie Freizeitbereich fordern und fordern in der BRD
eigenstandiges Handeln der Individuen, wéhrend in der DDR Anpassung und Eingliede-

rung in das Kollektiv betont wurde.

Nach der theoretischen Darstellung der unterschiedlichen Sozialisationskontexte
Ost/West erscheint es geradezu erstaunlich, dass sich die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung so sehr &hneln. Vergleicht man die vorherrschenden Werte und offiziellen
Erziehungsziele der beiden Lander mit den von der westdeutschen Wirtschaft und auch
PISA geforderten Kompetenzen, so lieBe die theoretische Analyse vermuten, dass die
westdeutschen Studenten besser vorbereitet wurden auf die erforderlichen Kompeten-
zen einer sozialen Marktwirtschaft. Auf den schnellen technologischen Wandel und ver-
anderte, vielseitige Arbeitsanforderungen scheint die individuelle Erziehung zu
Selbstandigkeit, zum ,Lernen wie man lernt“, zu Kritikfahigkeit und zu Kommunikations-
und Teamfahigkeit der westdeutschen Gesellschaft die Schiiler besser auf den Berufsall-

tag einer pluralistischen, komplex strukturierten Demokratie vorzubereiten, als kollekti-

340 Zitat aus dem Roman ,Zonenkinder“, Hensel 2003, S. 104
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ve Erziehung zu Disziplin, Gehorsam und reproduktives Lernen. Von dieser Seite aus
betrachtet, ist es erstaunlich, dass die ostdeutschen Jugendlichen - nach einer auf vollig
anderen Werten und offiziellen Erziehungszielen ausgerichteten Sozialisation - kurz nach
der Wiedervereinigung den westdeutschen Jugendlichen &hnliche, beachtliche Leistun-
gen erbrachten. Die Chancen eines Kindes auf eine erfolgreiche Sozialisation sind i.A.
umso gunstiger, je starker die Sozialisationshorizonte und Lebenskontexte der Her-
kunftsfamilie mit denen weiterer Sozialisationsinstanzen Ubereinstimmen. Dies macht
deutlich, warum es fir in der DDR sozialisierte Kinder eine besondere Herausforderung
darstellte, sich in Schule und Ausbildung und weiteren gesellschaftlichen Kontexten zu-
rechtzufinden und durchzusetzen®**'. Sie waren Kollektivitat gewohnt und auf das Kon-
kurrenzdenken einer freien Marktwirtschaft nicht vorbereitet. Dazu kam erschwerend
die Umbruchsituation des Transformationsprozesses, der noch nicht abgeschlossen war
und Probleme mit der Bewdltigung neuer Lebenssituationen, Verunsicherung der Schi-
ler usw. mit sich brachte. Halt man sich diese unterschiedlichen Startvoraussetzungen
beim Leistungsvergleich vor Augen, so stellt man eine unerwartete und Uberraschen-
de Einheitlichkeit bei den Ergebnissen der empirischen Untersuchung fest. Dies be-
deutet, dass trotz unterschiedlicher Sozialisationskontexte die Ubereinstimmungen in
Kompetenzen und Verhalten Uberwiegen. Es wurde festgestellt, dass fast alle Dimensio-
nen zwischen West- und Ostdeutschland stabil sind, was angesichts der unterschiedli-
chen politischen und 0Okonomischen Systeme, in denen Kinder und Jugendliche
sozialisiert wurden, nicht in jedem Fall zu erwarten war. Nur graduelle Unterschiede
bestehen, eine kulturelle Differenz scheint auf dieser Ebene nicht erkennbar. Diese ge-
ringen Abweichungen werden wohl im Laufe weniger Jahre verschwinden. Langfristig
wird auch bei den ostdeutschen Gymnasiasten eine Anpassung an das Leistungsniveau
der westdeutschen Gymnasiasten prognostiziert**?. Wie Untersuchungsergebnisse von
Bertram und Schropfer zeigen, entstand schon unmittelbar nach der gesellschaftlichen
Wende bei jungen Ostdeutschen eine starke Anpassungsbereitschaft an die Markt-
bedingungen. Diese entwickelte sich mit den Jahren rasch weiter®**. Damit vollzog sich,
den Ergebnissen der empirischen Untersuchung nach, auch eine allmahliche Anglei-

chung an marktrelevante Verhaltensweisen westdeutscher Jugendlicher.

Kabat vel Job (1997) stellte die These auf, dass sich mit der auf3eren Pluralisierung

der familialen Lebensformen in der DDR, besonders in den 80er Jahren, eine Individua-

%41 ygl. Hammer in Herzberg 2001, S. 68
342 ygl. Wagner/Sydow in Trommsdorff 1996, S. 109
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lisierung der sozialen Beziehungen und Verhaltensweisen vollzogen hat, welche mit éhn-

344 Dies hat ihm

lichen Verénderungen der familialen Lebensstile einhergegangen ist
zufolge nicht nur die Sozialisation von Kindern in der Familie gepragt, sondern auch zu
hohen Ahnlichkeiten unter ost- und westdeutschen Schilern in nahezu allen Bereichen
(Wertvorstellungen, Lebensstil usw.) gefuihrt. Schon die erste deutsch-deutsche Schi-
ler-Vergleichsstudie von 1990-92 lieferte empirische Befunde, die Gemeinsamkeiten der
personalen Ausgangslagen fur ost- und westdeutschen Kinder und Jugendliche feststell-
te®*. Dass unerwartete Ahnlichkeiten bei Jugendlichen aus der DDR und BRD, schon
relativ frih nach der Wiedervereinigung, bestanden, ist also keine neue Erkenntnis in

der Sozialisationsforschung.

Dazu kam, dass die bereits angesprochene ,,Nischengesellschaft*“ der DDR individu-
elle Freiraume offen lie3, welche besonders in Familien oft genutzt wurden. Familiener-
ziehung war aufgrund der Mdglichkeit des Rickzuges in die Privatsphare nur bedingt
vom Staat und somit von offizieller Erziehungsprogrammatik kontrollierbar. Die relative
Ahnlichkeit der Ergebnisse kann also auch dadurch erklart werden, dass trotz der star-
ken Kollektivierung der Erziehung der Einfluss der Familie auf die Persdnlichkeitsent-
wicklung sehr groR war. Daflir sprechen Befunde, welche zu dem Ergebnis kamen, dass
sich die ,sozialistische Familie“ in der Praxis nie als nachgeordnete Erziehungsinstanz
verstanden hat. Ebenso wurde das Familienklima in der DDR-Familie als intensiv und
positiv beschrieben und Kinder verbrachten viel Zeit in Familien. Wenn es richtig ist,
dass Familien relativ ideologieresistent und familiale Sozialisationsprozesse auch in ei-
nem totalitdren System nur bedingt kontrollierbar sind, dann ist es, so Burkart, nicht
verwunderlich, dass auch nach vier Jahrzehnten Sozialismus noch keine Stabilitat sozia-
listischen Bewusstseins erreicht war**®. An dieser Stelle kénnte man auch annehmen,
dass die gemeinsame Kultur der beiden deutschen Gesellschaften ein Stlick weit Uber-

lebt hat.

Betrachtet man die Realitat der Vorschulerziehung, wird deutlich, dass individuelle
Spielraume auch fur die Erzieher bestanden, die oft - wenn auch in begrenztem Male
- genutzt wurden®”. Im Freizeitbereich entwickelten sich die Jugendklubs trotz ihrer

FDJ-Regie oft zu eigenstandigen Institutionen und boten so Freirdume fur das Zusam-

343 ygl. Bertram/Schropfer in Bien u.a. 1999, S. 30

344 vgl. Kabat vel Job in Schlegel/Férster 1997, S. 66 ff.

345 ygl. vel Job in Schlegel/Férster 1997, S. 73

348 vgl. Burkart 1990, S. 7

347 Genauere Ausfiihrungen sind zu finden bei Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 76ff.
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mensein mit Gleichaltrigen. Die Angebote hingen meist vom Engagement des Klubleiters
ab. Die Individualisierung der Erziehung war gegen Ende der 80er Jahre verstarkt durch
den Einfluss westlicher Medien gepragt, welcher dazu beitrug, dass sich Einstellun-
gen, Lebensbedingungen und Verhaltensweisen einander immer mehr anglichen. Fir
nahezu alle ,findigen“ Blrger gab es spatestens in den 80er Jahren die Mdglichkeit,
westliche Rundfunk- und Fernsehkanéle zu nutzen und sich einschlagige Bucher und
Zeitschriften zu besorgen. Auf diese Weise flossen Informationen ein, welche Ver-
gleichswissen Uber Erziehungskonzepte, -strategien und —probleme bereitstellten, wel-
che in der Praxis angewendet werden konnten®**®. Der zunehmende Einfluss westlicher
Medien (v.a. Westfernsehen) fiihrte auch zu systemspezifischen, am westlichen Stan-

dard orientierten Konsumwiinschen und Freizeitaktivitaten bei Kindern.

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass die schon im Analyseteil betonte Er-
ziehungsrealitat nicht immer — gegen Ende der DDR hin immer weniger — auch der
offiziellen DDR-Erziehung entsprach. Dabei muss auch beachtet werden, dass wenig
sozialwissenschaftliche Forschung zu DDR-Zeiten betrieben wurde, aufgrund deren Er-
gebnisse man auf die Erziehungsrealitéit in der DDR schlieBen kénnte®**°. Wichtig bei der
Betrachtung der Ergebnisse ist, dass insgesamt systemspezifische Unterschiede einen
geringeren Einfluss als die familienbiografischen Ereignisse, wie Krisen in den Partner-
beziehungen und Belastungen in Beruf und Gesundheit, haben kénnen®*®'. Fazit bleibt
also: Es gibt nicht die DDR-Familie bzw. die BRD-Familie. Man kann nicht ausschliefilich
von der offiziellen Erziehungsprogrammatik auf das Erziehungsverhalten innerhalb einer
Familie schlieRen, sondern muss sich um Untersuchungen bemihen, welche die Erzie-
hungsrealitat zu erfassen sucht und weitere EinflussgrofRen auf die Perstnlichkeitsent-
wicklung bericksichtigt. Dafiir sprechen die empirischen Untersuchungsergebnisse,
wonach nur in einem Item (Sozialkompetenz) ein geringer Zusammenhang zwischen

Herkunft und Leistung nachweisbar war.

Die guten Leistungen der DDR-Jugendlichen im direkten Vergleich mit den BRD-
Jugendlichen kénnten auch mit der als auffallend hoch beschriebenen Mobilitat der

ostdeutschen Jugendlichen zu tun haben. Die meisten der untersuchten BA-Studenten

348 An dieser Stelle sei auf den vorprogrammierten Dauerkonflikt hingewiesen, der v.a. zwischen staatlichen
Bildungsinstitutionen und Familien aufgrund der Inkongruenz offizieller padagogischer Konzepte und inoffi-
ziellen Privatmeinungen entstand. Zu den unterschiedlichen Bewaltigungsstrategien, wie z.B. zur so genann-
ten ,Nischenexistenz". Siehe Schmidt in Trommsdorff 1996, S. 47 f.

349 Auf das Problem der nicht vorhandenen Publikationsfreiheit nach westdeutschem Muster wurde zu Be-
ginn des Teils 11 aufmerksam gemacht.
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studierten in den alten Bundeslandern, nur ein geringer Teil hatte Anfang der 90er Jah-
re einen Studienplatz in Dresden. Das bedeutet, ein Grofteil der ostdeutschen BA-
Studenten nahm einen Umzug nach Stuttgart, Mainz oder Berlin in Kauf, um das BA-
Studium zu beginnen. Nachweislich sind es ,vor allem jingere Menschen mit guten Bil-

%51 Hohe Leis-

dungs- und Berufsabschlissen, die die Wanderungsbewegung tragen
tungsbereitschaft drangte nach Entfaltung und Selbstverwirklichung, und das
Leistungsprinzips bei Arbeit und Entlohnung, welches vorher kaum existierte, konnte
endlich ausgelebt werden. Dazu kam oft finanzielle Not in den Familien, bedingt durch
Arbeitsplatzverlust der Eltern. Man kann also davon ausgehen, dass die Gruppe von
ostdeutschen Jugendlichen, welche den Schritt wagten und in die BRD umzogen, auch
dementsprechend motiviert und leistungsmaRig so gut waren, dass sie sich diesen Weg
auch zutrauten. Die neue ,Freiheit®, Gber die eigene berufliche Zukunft zu entscheiden,
wurde also, so die Vermutung, vor allem von leistungsstarken Frauen und Mannern
genutzt. Fur Frauen barg dieser Schritt besondere Chancen und Risiken in sich, da sie
die schlechtere Situation nach der Wende erwartete. Die Kombination Mutter und Beruf
war nicht mehr so einfach zu gestalten, und sie waren mehr als vorher mit einer von
Mannern dominierten Berufswelt konfrontiert, in der es sich durchzusetzen galt. Ande-
rerseits sah die Normalbiografie von Frauen in der DDR einen normativ vorgegebenen
Lebensentwurf mit kontinuierlicher auferhauslicher Vollzeitbeschaftigung vor, der im
Wesentlichen alternativios blieb®?. Die neue Individualisierung nach der Wiedervereini-
gung Deutschlands fiihrte zu einer ,Ausdifferenzierung von Frauenbiografien®®®, zu
einer Diversifikation von weiblichen Lebensentwirfen, die an die Stelle der zentralistisch
verordneten durchgangigen Vollzeiterwerbstatigkeit mit staatlich alimentierter Unterbre-

chung nach der Geburt eines Kindes trat.

Ein wichtiger Aspekt bei der Interpretation der empirischen Ergebnisse ist die bereits
vorselektierte Zielgruppe, welche sich von vornherein durch eine starke Homogenitat
der Untersuchungseinheit auszeichnen durfte. Innerhalb der IBM gibt es vor Studi-
umsbeginn einen Bewerberprozess, welcher gezielt nach den einzelnen Komponenten
der beruflichen Handlungskompetenz auswahit®*. Die in der empirischen Analyse unter-

suchten BA-Studenten wurden anhand ihrer Bewerbungen und mindestens eines Be-

350 In der Studie von Doerfel-Baasen u.a. (1996) wurde dies nachgewiesen. Vgl. Trommsdorf/Chakkarath in
Trommsdorff u.a. 1996. S. 42.

31 Gericke in Bien u.a. 1999, S. 57

32 Meier in Melzer 1991, S. 228

%3 3.2.0., S. 229
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werbungsgespraches schon beurteilt. Danach erfolgte eine, wenn auch sehr geringe,
weitere Selektion durch die BA und die IBM, welche im Ausnahmefall zu einer Exmatri-
kulation aufgrund schlechter Leistungen fiihren kann®*®. Diese Tatsache tragt sicher zu
den relativ homogenen Ergebnissen der empirischen Untersuchung bei. Somit kann das

Ergebnis nicht als véllig reprasentativ fur ein Leistungsvergleich Ost/West gelten.

Bei den empirischen Ergebnissen ist zusatzlich zu beachten, dass einige Aspekte die
Ergebnisse verzerren kdnnten. Aufgrund von Datenausfallen konnten in der empirischen
Untersuchung nicht alle Personen der jeweiligen Zielgruppe erfasst werden. Zu diesem
Informationsverlust kommt die beschrankte Reprasentativitat der Ergebnisse aufgrund
von verschiedenen prozentualen Anteilen der Merkmalsauspragungen Ost/West, mamn-
lich/weiblich. Die mannliche Teilpopulation ist in erheblichem Mal3e Uberreprasentiert,
was gerade bei einem Mittelwertvergleich, wie er hier vorliegt, kritisch sein kann. Mit-
telwerte relativieren die Ergebnisse und sind somit nicht immer aussagekraftig. Auch
muss bei der Interpretation der Ergebnisse der Berufsleistung bertcksichtigt werden,
dass politisch motivierte Einfliisse bei der Mitarbeiterbeurteilung (PBC) eine Rolle spie-

len kdnnen.

34 Dies bedeutet, dass nicht nur die Noten der Schule eine Rolle bei der Auswahl spieken, sondern auch das
Sozial- und Methodenverhalten.

3% Anlage G im Anhang spricht fiir die geringe Zahl der Falle einer Exmatrikulation seitens der IBM bzw. der
BA. Dies wiederum spricht fiir eine grundliche Vorselektion guter Kandidaten.
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2. AbschliefRende Diskussion

AbschlieBend bleibt die Frage zu klaren, wie es dazu kam, dass sowohl die theoreti-
schen als auch die empirischen Ergebnisse die Hypothesen dieser Arbeit nicht ange-
nommen haben. Dies spricht gegen die subjektiven Erfahrungen, die Manager der I1BM
mit ostdeutschen BA-Studenten gemacht haben. Auch an dieser Stelle soll eine mogli-

che Erklarung aufgezeigt werden.

Die Zielgruppe der empirischen Untersuchung wurde auf diejenigen in der DDR soziali-
sierten Jugendlichen beschrankt, welche kurz nach der politischen Wende ihr BA-
Studium aufgenommen haben. Unter diesen ,friihen“ ostdeutschen BA-Studenten wur-
den, wie aufgezeigt, Studien durchgeftihrt, welche zu Ergebnissen eines ,Defizitaren
Sozialcharakters“ fuhrten. Spatere Studien wiesen dann schon eine relativ zligige An-
gleichung zwischen Leistungen und Verhalten von ost- und westdeutschen Jugendlichen
auf. Dies lasst, wie soeben festgestellt, darauf schliefen, dass in der DDR sozialisierte
Kinder und Jugendliche schnell die von ihnen erwarteten Kompetenzen erlernten und
sich — unter anderem aufgrund ihrer anerzogenen Anpassungsfahigkeit — schnell an die
westdeutschen Bedingungen angeglichen haben. Dafiir sprechen die positiven Befunde
zur schnellen Lernfahigkeit und Entwicklung von Kompetenzen, sogar von der als
schwer erlernbar geltenden Sozialkompetenz. Dies wirde die Vermutung einer un-
terschiedlichen Zielgruppe bestétigen, von der vor Anfertigung dieser Arbeit mit
groRer Wahrscheinlichkeit ausgegangen wurde. Innerhalb der IBM wurden positive Er-
fahrungen mit aus der ehemaligen DDR stammenden BA-Studenten verstarkt in den
letzten Jahren gemacht. Dagegen wurden in dieser Arbeit die Studienjahrgange 1992
bis 1995 untersucht. Stimmt diese Vermutung, so kdnnte die Zielgruppe, von der I1BM
ausging, schon wieder andere Eigenschaftsauspragungen aufweisen, als die hier unter-
suchte. Ostdeutsche BA-Studenten hatten sich dann hinsichtlich ihrer beruflichen Hand-
lungskompetenz mittlerweile an die Fahigkeiten westdeutscher angeglichen. Dazu lieRe
dieser Erklarungsansatz vermuten, dass eine Mischung der Sozialisationskontexte
Ost/West zu den von Managern festgestellten positiven Auswirkungen ostdeutscher
Studenten hinsichtlich deren Handlungskompetenz gefuhrt hat. Dies konnte fir eine
Mischung aus Selbstentfaltungswerten mit traditionellen, auf anpassungsfahigem Ver-
halten basierenden Werten sprechen. Als der Literatur oft genanntes Manko BRD-

Jugendlicher wurde, wie gesehen, die oft fehlende Disziplin, mangelnde Anpassung und
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schlechtes Benehmen genannt. Es ist anzunehmen, dass diese negativen Eigenschaften,
welche aufgrund einer zu ,offenen” und vielen Freiheiten gewéhrenden Erziehung ent-
stehen konnen, bei ostdeutschen BA-Studenten aufgrund einer Disziplin betonenden

Erziehung nicht in diesem MalRe ausgepragt sind.

Die aufgrund dieser Arbeit ,entdeckte* neue Vermutung musste also lauten, dass dieje-
nigen Studenten, welche in der DDR sozialisiert wurden und dann einige Jahre in der
BRD unter neuen Sozialisationseinfliissen lebten, sich an marktwirtschaftlich relevantes
Verhalten anpassten, die besten Voraussetzungen hinsichtlich der geforderten berufli-
chen Handlungskompetenz aufweisen, d.h. die nétige disziplinierte Grundlage, gepaart
mit Selbstandigkeit, Sozialkompetenz usw. Die in der DDR erlernte ,Organisierte Kind-
heit“**® hatte danach also auch Vorteile firr die Entfaltung beruflicher Handlungskompe-
tenz. Dafluir sprechen die oben aufgezeigten Ergebnisse der Sozialisationsforschung,
welche die Notwendigkeit unterstreichen, dass fiir die Entfaltung beruflicher Handlungs-
kompetenz organisatorische Rahmenbedingungen notwendig sind, die klare Anforde-
rungen an die intellektuelle und soziale Leistungsféahigkeit ermdglichen, zugleich aber

flexibel auf die individuellen Lernvoraussetzungen eingehen®’.

Geht man von den Thesen der Pluralisierung, Nischengesellschaft und Individualitats-
spielrdume aus, d.h. im Endeffekt relativ &hnliche Erziehungszielen, so missten - wie im
Kapitalismus - auch in der DDR individuelle Bildungschancen von der sozialen Herkunft
und vom Bildungsniveau der Eltern abhdngen®®. In diesem Falle wére es interessant,
gemal des soziobkonomischen Ansatzes Bronfenbrenners, auf der Institutione-
nebene die berufliche Qualifikation der Eltern u.a. bei der Analyse zu bertcksichtigen.
Kohn®*° untersuchte beispielsweise die sozialen und materiellen Lebensbedingungen mit
lebenslagenspezifischen Indikatoren (u.a. Einkommen, Besitz, Berufsposition, Wohnsi-
tuation, Infrastrukturversorgung) und kam zu dem Ergebnis, dass Eltern diejenigen
Wertvorstellungen und Lebensstile in den familialen Erziehungsprozess hinein tragen,
die sie selbst an ihrem Arbeitsplatz als bedeutsam wahrnehmen. Arbeits- und Berufser-
fahrung der Eltern strahlen tber unterschiedliche Personlichkeitsmerkmale und Einstel-

lungen auf das soziale Klima und Beziehungsmuster des Umgangs in der Familie und

3% Hammer in Herzberg 2001, S. 73

357 vgl. Hurrelmann 2002, S. 237

%8 yigl. Hammer in Herzberg 2001, S. 61

9 vgl. zu den folgenden Ausfiihrungen Kohn 1981, S. 217 ff. Die Zusammenhénge zwischen beruflichen
Erfahrungen und Personlichkeitsmerkmalen, insbesondere Wertvorstellungen, von berufstatigen Familien-
mitgliedern werden auch in Kohn/Schooler 1983 nachgewiesen.
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damit auf das Erziehungsverhalten aus. Der von Kohn exponierte Faktor der berufsbe-
dingten Arbeitsgegebenheiten darf jedoch nicht isoliert dargestellt werden. Erziehungs-
handlungen der Eltern sind Ergebnis von komplexen Aktivitaten aller Familienmitglieder.
Der Anzahl der Personen, Reihenfolge der Geschwister, sozialen Lebenslage der Eltern
und Verankerung der Familie in ihrer sozialen und physischen Umwelt kommt dabei eine
wichtige Rolle zu. Als bedeutsame familiale Einflussfaktoren erwiesen sich in der Soziali-
sationsforschung Alter, Familien- und Ausbildungsstand der Eltern sowie die Zahl der
Kinder*®. Insbesondere der Bildungsgrad der Eltern entscheidet Uiber die Vielfalt und
Angemessenheit der Entwicklungsimpulse und Erziehungsstile, die Eltern auf ihre Kinder
ausuiben. Auch bericksichtigt werden muss die Arbeitslosigkeit der Eltern nach der Wie-
dervereinigung in der DDR, die um einiges hoher war als in der BRD*'. Eine Analyse
dieser komplexen Einflussgrofien auf die individuellen Erziehungsziele im Einzelfall und
die Einflussnahme des Jugendlichen selbst auf die Sozialisationsfaktoren (Selektion),
sowie die starkere Berticksichtigung der persdnlichen Voraussetzung des Kindes bzw.
des Jugendlichen kénnten zu weiteren Erkenntnisgewinnen fuhren. Die empirische Um-
setzung dieses soziodkonomischen Ansatzes steht jedoch noch am Anfang®®?. Eine all
diese Aspekte umfassende Analyse war hier nicht mdglich, da dies den Rahmen vorlie-
gender Arbeit gesprengt hatte und die Daten dazu nicht vorlagen (Datenschutz). Quali-
tative Interviews oder quantitative Befragungen kénnten in groBem Rahmen obigen
Theorieteil und die empirische Analyse der Ausbildungs- und Berufsleistungen erganzen.
Eine Analyse der Lebenslaufe ware ebenfalls moéglich, was aufgrund der Unvollstandig-
keit und Uneinheitlichkeit vorliegender Personalakten jedoch nicht realisierbar war. Viel-
versprechend ware auch eine Analyse der innerhalb der IBM existierenden,
standardisierten biografischen ,,Onlinefragebtgen” gewesen, welche Teil des Bewer-

berprozesses sind und Fragen zur Persénlichkeit der Schiller erfassen®®®. Hier kénnte

360 Als bedeutsame familiale Einflussfaktoren erwiesen sich Alter, Familien- und Ausbildungsstand der Eltern
sowie die Zahl der Kinder. Weiter entwickelte Kinder hatten durchschnittlich jingere Eltern mit héherem
Bildungsstand und kamen aus vollstandigen Familien. Signifikant schlechtere Entwicklungschancen hatten
Kinder, die bei alleinstehenden ledigen Personen aufwuchsen. Mit wachsender Kinderzahl in der Familie
verschlechterte sich der Entwicklungsstand des Krippenkindes. Siehe dazu Trommsdorff/Chakkarath in
Trommsdorff u.a. 1996, S. 52

%1 Nach Zinnecker/Fischer spielt Arbeitslosigkeit eine Schliisselrolle unter den kritischen Lebensereignissen.
Die Shell-Studien ermittelten 22% Elternarbeitslosigkeit der ostdeutschen Befragten vs. 7% der westdeut-
schen. Vgl. Zinnecker/Fischer in Jugendwerk der Deutschen Shell 1992, Bd. 1, S. 247.

%62 ygl. Zimmermann 2000, S. 47

%3 Die biografischen Onlinefragebégen erfassen Angaben zu Hobbys, Lieblingsfacher, freiwilliges schulisches
Engagement, Teilnahme an Wettbewerben, Auslandsaufenthalte, Ferienjobs, Praktika und Engagement in
Gruppen. Besonders fir die Ermittlung von sozialer Kompetenz kénnten diese aufschlussreich sein. Sie wur-
den entwickelt aufgrund Analyseergebnisse von Zusammenhang Schulergebnisse und Ausbildung in Theorie
und Praxis: Es gibt keine Korrelation zwischen guten Schulnoten und guten Ausbildungsleistungen in der
Praxis, aber Korrelation zwischen guten Schulnoten und guten Ausbildungsnoten in der Theorie. Folgerung
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man davon ausgehen, dass noch keine Vorselektion vorlag. Da diese Onlinefragebdgen

jedoch erst seit dem Jahr 2000 erfasst wurden, war dies ebenfalls nicht realisierbar.

Ob wir anhand der theoretischen und empirischen Ergebnisse nun wirklich - dem Titel
der Arbeit folgend - die Auswirkung der DDR- bzw. BRD-spezifischen Sozialisation auf
die Entfaltung beruflicher Handlungskompetenz erfassen konnten, bleibt offen; ebenso
die Frage: Welche Einflisse spielen eine Rolle, welche Aspekte der Sozialisation sind
besonders pragend fir die Personlichkeitsentwicklung eines Individuums? An dieser
Stelle gelangen wir zu der oben vorgestellten Anlage-Umwelt-Debatte, welche sich mit
genetisch-biologischen vs. sozialisationseigenen Einflussfaktoren befasst. Das
Forschungsfeld der Sozialisation konnte bis heute nicht eindeutig nachweisen, wie viele
und welche Einflussfaktoren in welchem Verhaltnis zueinander die Personlichkeit beein-
flussen®®. Die Ergebnisse der empirischen Analyse kénnen die Frage nach den Ursachen
fur die ahnlichen Auspragungen beruflicher Handlungskompetenz bei DDR- bzw. BRD-
Jugendlichen nur teilweise erklaren. Sie legen die Vermutung nahe, dass nicht nur die
allgemein betrachtete ,DDR-Heit* bzw. ,BRD-Heit" Einfluss auf die Personlichkeitsent-
wicklung von Individuen hat, sondern ebenso u.a. die jeweilige Zugehérigkeit zu einer
bestimmten sozialen Schicht, fachspezifische Interessen, Selektionsprozesse der Indivi-

duen und genetische Veranlagungen.

war damals dementsprechend verstarkte Beachtung der Sozialkompetenz, welche anhand er Onlinefragehs-
gen ermittelt werden sollte.
364 Auf die Probleme des Forschungsgegenstandes ,Sozialisation* gingen wir zu Beginn ein.
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Anlage A: IBM Ausbildungszeugnis (Muster)

AUSBILDUNGSZEUGNIS

Herr/Frau X erhielt in der Zeit vom ... bis ... in unserem Unternehmen im Rahmen des Studiums
an der Berufsakademie eine Ausbildung zum

Diplombetriebswirt (BA)
Fachrichtung Wirtschaftsinformatik

Die Ausbildung richtet sich nach der Verordnung des Ministeriums fir Wissen-
schaft und Kunst fur Studierende der Berufsakademie im Land Baden-Wirttemberg.
Sie erfolgt im Rahmen der dualen Ausbildung an der Berufsakademie und im Aus-
bildungsbetrieb.

Die betriebliche Ausbildung gliedert sich in folgende Ausbildungsabschnitte:

Ausbildungsabschnitt Ausbildungszeit (in Wochen)  Ausbildungsabteilung
Semester 1-6 Seminare Praktika

Einflhrung in das 1 - BI Berufsausbildung
Unternehmen

Einfihrungsseminar 1 - BI Berufsausbildung
Rhetorik 1 - BI Berufsausbildung
Vertrieb 1 6 ND Systemberatung 2
Einkauf 0,5 4 WS Einkauf Leiterplatten+Chemie
Personal 0,5 4 PL Arbeitsschutz

Finanz- und Rechnungswesen 2 5 FG Strg. Rucklaufmaschinen
Vertiefung 1 - 14 IS Anwendung Personal
Vertiefung 2 - 14 IS Anwendung Finanz
Vertiefung 3 - 8 FZ Projekte

DV Ausbildung Grundlagen 17 - BI Berufsausbildung

PC/PS VM, MVS: TSO/ISPF/JCL Bl BZ Sudwest

Logik

Programmierung: PL/I

IDV: ASSISTANT/DBASE
FRAMEWORK/DCF

Datenbank: QMF/SQL

IMS/DB2

Datenschutz

Zusatzschulungen:
LAN/SNA-Netzwerke 1
DV-Englisch 1
-1-
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2.

Her/Frau X hat das von der Berufsausbildung vorgegebene Sonderprojekt OS/2-Support hervor-
ragend abgeschlossen. Dariiber hinaus fuhrte er/sie selbstéandig Einfihrungsschulungen vor Stu-
denten des neuen Ausbildungsjahrganges durch.

Herr/Frau X hat umfangreiche und fundierte Kenntnisse und berufliche Fertigkei-

ten in seinen/ihren sowie angrenzenden Fachbereichen erworben und dabei hervorragende
Ausbildungsergebnisse erzielt.

In der praktischen Ausbildung hat er/sie die erforderlichen Betriebsmittel uBerst

rationell und unter Beachtung von betrieblichen Belangen eingesetzt und arbei-

tete jederzeit sorgféltig und verantwortungsbewusst.

Herr/Frau X hat sich stets sehr erfolgreich fur die Erreichung der Ausbildungs-

ziele eingesetzt.

Es gelang ihm/ihr hervorragend, erlernte Féhigkeiten und Arbeitsmethoden in der be-
trieblichen Praxis zielgerichtet und ergebnisorientiert anzuwenden.

Dabei verstand es Herr/Frau X stets sehr gut, alternative Problemlésungen syste-
matisch zu erarbeiten.

Er/sie hat gesetzte Termine und vorgegebene Qualitatskriterien bei den jeweiligen
Aufgabenstellungen jederzeit eingehalten.

Herr/Frau X nahm stets alle Gelegenheiten zur Zusammenarbeit wahr und gab sach-

dienliche Informationen bereitwillig weiter.

Er/sie hat immer auBerst konstruktiv in Gruppen mitgearbeitet und zu gemeinsamen
Losungen beigetragen. Dabei hat er/sie seine/ihre Kolleginnen und Kollegen mit seinem/ihrem
Fachwissen stets sehr bereitwillig unterstitzt.

Sein/ihr Verhalten gegenuber den jeweiligen Ansprechpartnern in den einzelnen Aus-
bildungsabschnitten war stets einwandfrei.

Herr/Frau X erledigte alle ihm Ubertragenen Aufgaben und Tatigkeiten stets zu
unserer vollen Zufriedenheit.

Nach Beendigung seiner/ihrer Ausbildungszeit haben wir Herrn/Frau X ab (Datum)

in unsere Abteilung (Bezeichnung) tbernommen.

Wir wiinschen ihm/ihr fiir seinen/ihren weiteren Lebensweg alles Gute.

Stuttgart, ... IBM Deutschland GmbH

Gezeichnet ...




Seite 104

Anlage B: Zeugnisbausteine eines IBM-Ausbildungszeugnisses®®

Zeugnisbausteine Beurteilung
FACHKOMPETENZ

1 X hat ... (A) ... Kenntnisse und berufliche Fertig- (A) Gberragende/ umfangreiche und
keiten in seinen/ihren sowie angrenzenden Fach- fundierte/ umfassende/ angemessene
bereichen erworben

2 Und dabei ... (B) ... Ausbildungsergebnisse erzielt.  (B) hervorragende/ sehr gute/ gute/

zufriedenstellende

3 In der praktischen Ausbildung hat X die erforderli- (C) auerst/ sehr/ rationell/ im Allge-
chen Betriebsmittel ... (C) ... rationell und unter meinen
Beachtung von betrieblichen Belangen eingesetzt.

4 In der praktischen Ausbildung arbeitete X ... (D) ... (D) Uberaus/ jederzeit/ sorgféltig und
sorgféaltig und verantwortungsbewusst. verantwortungsbewusst/ den Anforde-

rungen entsprechend
METHODENKOMPETENZ

5 Xhatsich ... (A) ... fur die Erreichung der Ausbil- (A) stets sehr erfolgreich/ stets erfolg-
dungsziele eingesetzt. reich/ erfolgreich/ voll

6 Xgelang es ... (B) ... erlernte F&higkeiten und (B) hervorragend/ sehr gut/ gut/ im
Arbeitsmethoden in der betrieblichen Praxis ziel- Allgemeinen
gerichtet und ergebnisorientiert anzuwenden.

7  Dabei verstand es X ... (D) ... alternative Problem-  (C) stets seht gut/ sehr gut/ verstand
I6sungen systematisch zu erarbeiten. es

8 X hat gesetzte Termine und vorgegebene Quali- (D) hervorragend/ jederzeit/ eingehal-
tatskriterien bei den jeweiligen Aufgabenstellun- ten/im Allgemeinen
gen ... (E) ... eingehalten.

SOZIALKOMPETENZ

9 X nahm ... (A) ... Gelegenheiten zur Zusammenar- (A) stets alle/ stets/ Gelegenheiten/ im
beit wahr und gab sachdienliche Informationen Allgemeinen
bereitwillig weiter.

10 X hat ... (B) ... konstruktiv in Gruppen mitgearbei- (B) immer aul3erst/ immer/ konstruk-
tet und zu gemeinsamen Ldsungen beigetragen. tiv/ im Allgemeinen

11 Dabei hat X seine/ihre Kolleginnen und Kollegen (C) stets sehr/ stets/ bereitwillig
mit seinem/ihrem Fachwissen ... (C) ... bereitwillig
unterstutzt.

VERHALTEN

12 Sein/ihr Verhalten gegeniiber den jeweiligen An- (A) stets einwandfrei/ einwandfrei/
sprechpartnern in den einzelnen Ausbildungsab- tadellos
schnitten war ... (A) ...

HANDLUNGSKOMPETENZ INSG.
13 X erledigte alle ihm/ihr Gbertragenen Aufgaben (A) stets zu unseren hdchsten Zufrie-

und Tatigkeiten ... (A) ...

denheit/ stets zu unserer vollen Zufrie-
denheit/ zu unserer Zufriedenheit/ im
Allgemeinen zu unserer Zufriedenheit

365 version bis 1995




Seite 105

Anlage C: Vorlage 1BM Personal Business Commitments (PBC)3°

Personal Business Commitments Process

== Personal Business Commitments

IBM strebt die Marktflhrerschaft in der Informationstechnologie an. Um dieses Ziel
zu erreichen, sind die Arbeitsergebnisse und der Beitrag im Team jedes IBMers ge-
fordert.

Daher erhdlt jeder Mitarbeiter spezifische Ziele, die im Laufe des Jahres zur Errei-
chung der Bereichs- und Unternehmensziele beitragen sollen. Die Leistungsbewer-
tung spiegelt die Erreichung dieser Ziele wider.

Name des Mitarbeiters Personalnummer
Bereich/Abteilung: ............coeevien.

Funktion: ...,

Datum der Tatigkeitslibernahme: ............cccocceiii.

Berichtet an zustandige FUhrungskraft seit .........................

Bewertungszeitraum: ............ccooveiiniiie e

Datum des PBC-Gesprachs .............c.ccccoevvnnnenn

Datum weiterer Gesprache (falls durchgefuhrt) ...............c.ooe.

Zielplanung — Personal Business

WIN
Ziele
A ...
B. ...
C. ..
D. ...
Ergebnisse

-1-

366 pPBC Form Seite 1-5
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Personal Business Commitments Process

EXECUTE

Ziele

Zu A:

Zu B:

Zu C:

Zu D:

Ergebnisse
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Personal Business Commitments Process

TEAM

Ziele

Ergebnisse
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Personal Business Commitments Process

Bewertung der Gesamtleistung

Die Ergebnisse dieser Arbeitsziele zeigen, inwieweit sie zur Erreichung der festgelegten
Geschéaftsziele beitragen. Die Leistungen werden wie folgt zusammengefasst und be-

wertet:

Leistungsbewertung:

Die Gesamtleistung ist hervorragend (1)

Die Gesamtleistung erreicht/Ubertrifft die Ziele (2)
Die Gesamtleistung erreicht die Ziele teilweise (3)
Die Gesamtleistung verfehlt die Ziele deutlich (4)

Verbesserungen mussen erreicht werden bis (Datum): ...................

Unterschriften/Datum

Der Inhalt dieses Formulars ist zwischen Mitarbeiter/in und Fuhrungskraft besprochen

worden.

Flhrungskraft Mitarbeiter
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Personal Business Commitments Process

Kommentare

Fuhrungskraft:

Mitarbeiter:

Nachsthéhere Fuhrungskraft:

Personal Business Commitments Prozess
1. Zu Beginn jeden Jahres legt die IBM die unternehmensweiten Geschéftsziele fest.

2. Ihr Bereichsmanagement legt die Ziele so fest, dass Sie zusammen mit den Zielen an

derer Bereiche den Ubergeordneten Unternehmenszielen zuarbeiten.

3. Sie definieren lhre individuellen Arbeitsziele mit nachvollziehbaren Ergebnissen, die
zur Erreichung lhrer Bereichsziele beitragen und stimmen sie mit lhrer Fuhrungskraft
ab. Wenigstens drei MaRnahmen zur Skillerweiterung sollten als Bestandteil der EXECU-
TE-Ziele geplant und im SKILL-Tool (fast vorhanden) erfasst werden. Fir die Festlegung

der Arbeitsziele ist die FUhrungskraft verantwortlich.

4. Neben formalem Feedback erhalten Sie von lhrer Fihrungskraft jahrlich de Bewer-
tung lhrer Gesamtleistung. Feedbackgesprache sollten jederzeit bei Bedarf gefuhrt wer-

den.
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367

Anlage D: Erlauterung der PBCs

Die Erlauterungen dienen dazu, ein einheitliches Versténdnis der PBCs zu erhalten. Es

sind keine im Einzelnen zu bewertenden Unterkriterien.

A.1 Mitarbeiter ohne Personalverantwortung
WIN/Arbeitsergebnisse

Ergebnisse entsprechen den Kundenanforderungen (extern/intern)
Arbeitsergebnisse verbessern die Kundenzufriedenheit

Die vereinbarten Arbeitsergebnisse wurden vollstandig erreicht
Ergebnisse sind termingerecht

Aufwand und Ergebnis stehen in angemessenem Verhaltnis
Unvorhersehbare Anforderungen wurden erfolgreich bewaltigt

Zusatzliche, nicht vereinbarte Aufgaben wurden gelost
EXECUTE/Aktivitaten

Hat gute Kenntnisse Uber das Aufgabengebiet seiner Kunden
Beherrscht das eigene Aufgabengebiet

Erweitert Kenntnisse und Fertigkeiten selbsténdig
Orientiert Fortbildung an Kundenbedirfnissen

Setzt nach Schulungen das Gelernt in die Praxis um
Vermittelt sein Wissen

Wird als Fachmann/frau angefordert

Gibt kompetent Auskunft

Kennt die IBM Organisation und Supportstrukturen
Bearbeitet Kundenanliegen (extern/intern) ohne Verzug
Steuert und organisiert Aufgaben selbsténdig

Stellt sich flexibel auf neue Arbeitsanforderungen ein
Bringt neue Arbeitsmethoden zum Einsatz

Setzt Betriebsmittel rationell ein

Beachtet Sicherheitsrichtlinien

%57 1BM Intranet: PBC: Zielplanung und Leistungsbewertung, PHB 23, letzte Aktualisierung Januar 2003, S. 7

f. Die Vorlage orientiert sich an Mitarbeitern ohne Personalverantwortung. Die entsprechende Vorlage fir
Mitarbeiter mit Personalverantwortung unterliegt demselben Aufbau und kann an gleicher Stelle nachgele-
sen werden.



Seite 111

Arbeitet konsequent auf Ziele hin, verliert sich nicht in Details
Untergliedert komplexe Aufgaben in Teilziele

Stellt sicher, dass sich Fehler nicht wiederholen kénnen

Greift Kundenprobleme auf und stellt sicher, dass diese geldst werden
Engagiert sich spontan, nutzt Handlungsspielraume

Ubernimmt Verantwortung

Lasst sich von Widerstanden nicht entmutigen

Treibt aufgabenbezogene Entscheidungen voran

Erkennt Problembereiche im eigenen Arbeitsgebiet

Kommt zu innovativen, umsetzbaren ldeen fir Problemldsun-
gen/Verbesserungen

Stellt sicher, dass Verbesserzungen realisiert werden
Weild sich bei Schwierigkeiten auch selbst zu helfen

Engagiert sich in Qualitatszirkeln oder QIP”s
TEAM/Arbeitsbeziehungen

Pflegt den regelmafigen Kontakt mit seinen Kunden (extern/intern)
Behandelt Kunden immer freundlich und zuvorkommend

Steht hinter Entscheidungen auch bei abweichender personlicher Meinung
Verhadlt sich Kollegen gegeniber fair

Halt Termine und Absprachen ein

Vermittelt in angespannten Situationen

Zeichnet sich in Diskussionen durch sachliche Argumentation aus

Stellt komplexe Sachverhalte verstandlich dar

Ubt konstruktive Kritik

Ist selbst fur Kritik aufgeschlossen
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Anlage E: Auswertungsbogen Ausbildungsleistung (Personalakte)

Auswertungsbogen Zentralregistratur

| PERSON

0. Anmerkung

1. Herkunft

2. Geschlecht

11 1BM

3. Ausbildungsbeginn

4. LUB-Kriterien

Fachkompetenz 1
2
3
4
Methodenkompetenz 5
6
7
8
Sozialkompetenz 9
10
11
Verhalten 12
Handlungskompetenz 13

111 BA

5. Notendurchschnitt Abschlussnote
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Anlage F: Untersuchungsmenge je Item in Prozent

Gesamt = 100%, davon ...

Items Ost West m w
Handlungskompetenz allg. 33 67 69 31
Fachkompetenz 33 67 69 31
Sozialkompetenz 33 67 69 31
Methodenkompetenz 33 67 69 31
Verhalten 33 67 69 31
BA-Note 31 69 67 33
PBC-Bewertung 34 66 70 30
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Anlage G: Ursache fur Datenausfalle Ausbildungsleistung

Ursprungsmenge n=285
Ausgewertete Daten n=174 (BA-Zeugnis) bzw. n=239 (IBM Ausbildungszeugnis)
Datenausfalle 38,9%6 (BA) bzw. 16,1% (IBM),

davon ...
Freiwilliger Studienab- Unvollstandigkeit der
bruch Exmatrikulation Personalakte
1,4% 0,7% 36,8 (BA) bzw.
davon ... 14% (1BM)

Ost, m (gutes Ausb.zeugn.) Ost m (befr. Leistung)
Ost, w (gutes Ausb.zeugn.) West w (befr. Leistung)
Ost, w (befr.®®® Ausb.zeugn.)

West m (gutes Ausb.zeugn.)

%68 Befriedigende Leistung des BA-Studenten
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Anlage H: Austritte nach dem BA-Studium

Austritte nach dem Studium

Austritte

nach ... Jahren
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Anlage I: Auswertung Ausbildungsleistung nach Herkunft

AUSWERTUNGSTABELLE 1, teilweise gerundet
. . Bessere .
Ost insg. West insg. Bewertung Differenz

Fachkompetenz 1,75 1,67 West -0,08
Methodenkompetenz 1,75 1,70 West -0,05
Sozialkompetenz 1,80 1,55 West -0,25
Handlungskompetenz 1,77 1,70 West -0,07
Verhalten 1,22 1,09 West -0,13
Dioplomnote BA 2,08 2,14 Ost -0,06
Fachkompetenz

1 1,7125 1,8063 Ost -0,09

2 1,775 1,6375 West -0,13

3 1,8788 1,8413 West -0,03

4 1,7125 1,5500 West -0,16
Methodenkompetenz

5 1,6000 1,6667 Ost -0,07

6 1,7051 1,7368 Ost -0,03

7 1,800 1,6429 West -0,16

8 1,8481 1,7806 West -0,07
Sozialkompetenz

9 1,7532 1,4247 West -0,33

10 1,8205 1,6968 West -0,12
11 1,8169 1,5966 West -0,22
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Anlage J: Auswertung Ausbildungsleistung nach Herkunft und Geschlecht 1

AUSWERTUNGSTABELLE 2
Ostm Ost w West m West w
Fachkompetenz 1,7631 1,783 1,7452 1,5915
Methodenkompetenz 1,7451 1,72 1,7322 1,6518
Sozialkompetenz 1,8053 1,78 1,5926 1,5171
Handlungskompetenz 1,7925 1,704 1,7544 1,5652
Verhalten 1,1698 1,296 1,1053 1,0652
Dioplomnote BA 2,0600 2,11 2,1427 2,1474
Fachkompetenz
1 1,7358 1,6667 1,7982 1,8261
2 1,7925 1,7407 1,6579 1,5870
3 1,8636 1,9091 1,9020 1,5833
4 1,6604 1,8148 1,6228 1,3696
Methodenkompetenz
5 1,6042 1,5926 1,7273 1,5217
6 1,6667 1,7778 1,7383 1,7333
7 1,8250 1,7333 1,6282 1,7000
8 1,8846 1,7778 1,8349 1,6522
Sozialkompetenz
9 1,8039 1,6538 1,4519 1,3571
10 1,8077 1,8462 1,7105 1,6585
11 1,8043 1,8400 1,6154 1,5357
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Anlage K: Auswertung Ausbildungsleistung nach Herkunft und Geschlecht 2

AUSWERTUNGSTABELLE 3, teilweise gerundet
Min Max Differenz Beste
) ' gerundet Bewertung
Fachkompetenz 1,5915 1,7830 -0,19 West w
Methodenkompetenz 1,6518 1,7451 -0,09 West w
Sozialkompetenz 1,5171 1,8053 -0,29 West w
Handlungskompetenz 1,5652 1,7925 -0,23 West w
Verhalten 1,0652 1,2960 -0,23 West w
Dioplomnote BA 2,0600 2,1474 -0,09 Ost m
Fachkompetenz
1 1,6667 1,8261 -0,16 Ost w
2 1,5870 1,7925 -0,21 West w
3 1,5833 1,9091 -0,33 West w
4 1,3696 1,8148 -0,45 West w
Methodenkompetenz
5 1,5217 1,7273 -0,21 West w
6 1,6667 1,7778 -0,11 Ostm
7 1,6282 1,8250 -0,20 West m
8 1,6522 1,8846 -0,23 West w
Sozialkompetenz
9 1,3571 1,8039 -0,45 West w
10 1,6585 1,8462 -0,19 West w
11 1,5357 1,8400 -0,30 West w
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Anlage L: Auswertung Berufsleistung nach Herkunft und Geschlecht

Diff. Ost w-West

m

0,25

Ost West
Mittelwerte M insg. Ostm | Ostw insg. West m | West w
PBC-Bewertung 1,99 1,89 2,11 1,89 1,86 1,95
Min. 1 1,6 1 1,33
Max. 3,33 2,8 3,5 2,67
Diff. Ost-West 0,1
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Anlage M: Zeugnisbausteine Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz nach

Herkunft

Items Fachkompetenz nach Herkunft

1,00
1,81 1,78 1‘84

1,4 -

Bewertung

e
N
|

U
o
|

1 2 3 4

Einzelne ltems

O Ost insg. @ West insg.

Zeugnisbausteine Fachkompetenz:

1. X hat ... Kenntnisse und berufliche Fertigkeiten in seinen/ihren sowie angren-

zenden Fachbereichen erworben
2. und dabei ... Ausbildungsergebnisse erzielt

3. In der praktischen Ausbildung hat X die erforderlichen Betriebsmittel ... ratio-

nell und unter Beachtung von betrieblichen Belangen eingesetzt.

4. In der praktischen Ausbildung arbeitete X ... sorgfaltig und verantwortungs-

bewusst.
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Items Methodenkompetenz nach Herkunft

N
o

1,80 183 1,78

P

oo
=
\‘
~

P
(e}
|

Bewertung
I
~

e
N
|

U
o
|

5 6 7 8

Einzelne ltems

O Ost insg. @ West insg.

Zeugnisbausteine Methodenkompetenz:
5. X hat sich ... fur die Erreichung der Ausbildungsziele eingesetzt.

6. X gelang es ... erlernte Fahigkeiten und Arbeitsmethoden in der betrieblichen

Praxis zielgerichtet und ergebnisorientiert anzuwenden.

7. Dabei verstand es X ... alternative Problemlésungen systematisch zu erarbei-

ten.

8. X hat gesetzte Termine und vorgegebene Qualitatskriterien bei den jeweiligen
Aufgabenstellungen ... eingehalten.
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Items Sozialkompetenz nach Herkunft

Bewertung
P kPN
A o © O

e
N

=
o

9 10 11

Einzelne ltems

O Ost insg. @ West insg.

Zeugnisbausteine Sozialkompetenz:

9. X nahm ... Gelegenheiten zur Zusammenarbeit wahr und gab sachdienliche

Informationen bereitwillig weiter.

10. X hat ... konstruktiv in Gruppen mitgearbeitet und zu gemeinsamen LAsun-

gen beigetragen.

11. Dabei hat X seine/ihre Kolleginnen und Kollegen mit deinem/ihrem Fachwis-

sen ... bereitwillig unterstutzt.
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Anlage N: Zeugnisbausteine Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz nach
Herkunft und Geschlecht

Fachkompetenz nach Herkunft und Geschlecht

1,911,90
18

1,8 1

Bewertung
e =
I o

1,2 1

Einzelne Items

O Ost m B Ost w @ West m O West w

Zeugnisbausteine Fachkompetenz:

1. X hat ... Kenntnisse und berufliche Fertigkeiten in seinen/ihren sowie angren-

zenden Fachbereichen erworben
2. und dabei ... Ausbildungsergebnisse erzielt

3. In der praktischen Ausbildung hat X die erforderlichen Betriebsmittel ... ratio-

nell und unter Beachtung von betrieblichen Belangen eingesetzt.

4. In der praktischen Ausbildung arbeitete X ... sorgfaltig und verantwortungs-

bewusst.
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Methodenkompetenz nach Herkunft und Geschlecht

1,83 1,83

18 173 178 7m 73

Bewertung

Einzelne Items

OOst m BOst w BWest m OWest w

Zeugnisbausteine Methodenkompetenz:
5. X hat sich ... fur die Erreichung der Ausbildungsziele eingesetzt.

6. X gelang es ... erlernte Fahigkeiten und Arbeitsmethoden in der betrieblichen

Praxis zielgerichtet und ergebnisorientiert anzuwenden.

7. Dabei verstand es X ... alternative Problemlésungen systematisch zu erarbei-

ten.

8. X hat gesetzte Termine und vorgegebene Qualitatskriterien bei den jeweiligen
Aufgabenstellungen ... eingehalten.
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Sozialkompetenz nach Herkunft und Geschlecht

1,80 181 18 1,80 1.84

Bewertung

9 10 11

Einzelne Items

OOst m BOst w BWest m OWest w

Zeugnisbausteine Sozialkompetenz:

9. X nahm ... Gelegenheiten zur Zusammenarbeit wahr und gab sachdienliche

Informationen bereitwillig weiter.

10. X hat ... konstruktiv in Gruppen mitgearbeitet und zu gemeinsamen L&sun-

gen beigetragen.

11. Dabei hat X seine/ihre Kolleginnen und Kollegen mit deinem/ihrem Fachwis-

sen ... bereitwillig unterstitzt.
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Anlage 0: Streudiagramm PBC-Bewertung nach Herkunft und Geschlecht

Streuung der PBC-Bewertungen

Bewertung
LA o
o © N ol [e0) [l SN ~

L
w

=

1 4 7 101316192225 2831343740434649525558616467707376
n=165

EOstm WOst w ¢ West m  West w
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Anlage P: Datendeskription, LagemaRe, Eta2®

Output Handlungskompetenz Herkunft/Geschlecht

Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
A 0, 0, 0,
Herkunft 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V *
Geschlecht 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V * Herkunft
Report
\Y
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,772152 79 | 0,529861 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,281
2 1,700000 160 | 0,535530 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,287
Total 1,723849 239 | 0,533633 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,285
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V * Between  Groups
Herkunft 0,275 1 0,275 | 0,967 | 0,327
Within Groups 67,499 237 0,285
Total 67,774 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
v 4 0,004
Herkunft 0,06 ’

369 Spss-Abfrage. Dabei gilt: Unabhéngige Variable ,Herkunft“: 1=Ost; 2=West; unabhangige Variable
»Geschlecht”: 1=m; 2=w; abhéangige Variable V.
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V * Geschlecht

Report

V

Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,771084 166 | 0,535419 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,287
2 1,616438 73| 0,517207 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,268
Total 1,723849 239 | 0,533633 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,285

ANOVA Table

Sum of Mean

Squares df Square F Sig.
V* Between 0,0
Geschlecht  Groups 1,213 1 1,213 4,318 39

Within Groups 66,561 237 0,281
Total 67,774 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V*
Geschlecht 0,134 0,018
Output Fachkompetenz Herkunft/Geschlecht
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
Ve 239 100,0% 0 00% | 239 | 100,0%
Herkunft
V *
Geschlecht 239 100,0% 0 0,0% 239 100,0%
V * Herkunft
Report

V

Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,750000 79 | 0,455068 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,207
2 1,667188 160 | 0,381194 | 1,66666 | 1,0000 | 2,6667 | 1,666 0,145
Total 1,694561 239 | 0,408006 | 1,66666 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,166
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ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
vV * Between
Herkunft Groups 0,363 1 0,363 | 2,190 | 0,140
Within Groups 39,257 237 0,166
Total 39,620 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
v 0,096 0,009
Herkunft ’ ’
V * Geschlecht
Report
V
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,711847 166 | 0,421497 1,75000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,178
2 1,655251 73 | 0,375338 1,66666 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,141
Total 1,694561 239 | 0,408006 1,66666 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,166
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V* Between
Geschlecht  Groups 0,162 1 0,162 | 0,976 | 0,324
Within Groups 39,457 237 0,166
Total 39,620 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V*
Geschlecht 0,064 0,004
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Output Methodenkompetenz Herkunft/Geschlecht

Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
v 239 100,0% 0 0,0% | 239 | 100,0%
Herkunft
V *
Geschlecht 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V * Herkunft
Report
V
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,750000 79 | 0,410423 1,75000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,168
2 1,709375 160 | 0,356504 1,75000 | 1,0000 | 2,7500 1,750 0,127
Total 1,722803 239 | 0,374807 1,75000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,140
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V* Between
Herkunft Groups 0,087 1 0,087 | 0,620 | 0,432
Within Groups 33,347 237 0,141
Total 33,434 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
v 1 0,003
Herkunft 0,05 !
V * Geschlecht
Report
\Y
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,743474 166 | 0,386209 1,75000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,149
2 1,675799 73 | 0,345429 1,75000 | 1,0000 | 2,0000 1,000 0,119
Total 1,722803 239 | 0,374807 1,75000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,140




Seite 131

ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Vo* Between
Geschlecht  Groups 0,232 1 0,232 | 1,658 | 0,199
Within Groups 33,202 237 0,140
Total 33,434 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V *
Geschlecht 0,083 0,007
Output Sozialkompetenz Herkunft/Geschlecht
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
A 0, 0, 0,
Herkunft 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V *
Geschlecht 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V * Herkunft
Report
\
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,806250 79 | 0,446462 | 2,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,199
2 1,548959 160 | 0,390131 | 1,50000 | 1,0000 | 2,3333 | 1,333 0,152
Total 1,634723 240 | 0,426515 | 1,66670 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,182
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V* Between 21,03
Herkunft Groups 3,631 1 3,631 5 0,000
Within Groups 39,947 238 0,168
Total 43,478 239
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Measures of Association

Eta
Eta Squared
v 285 0,081
Herkunft 0, ’
V * Geschlecht
Report
\
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,649700 166 | 0,435859 | 1,66670 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,190
2 1,600459 73| 0,405158 | 1,66670 | 1,0000 | 2,6667 | 1,666 0,164
Total 1,634723 240 | 0,426515 | 1,66670 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,182
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Vo* Between
Geschlecht  Groups 0,123 1 0,123 | 0,676 | 0,412
Within Groups 43,355 238 0,182
Total 43,478 239
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V*
Geschlecht 0,053 0,003
Output Verhalten Herkunft/Geschlecht
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
A 0, 0, 0,
Herkunft 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
V *
Geschlecht 239 100,0% 0 0,0% 239 | 100,0%
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V * Herkunft

Report
\
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,215190 79 | 0,443496 | 1,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,197
2 1,093750 160 | 0,292395 | 1,00000 | 1,0000 | 2,0000 | 1,000 0,085
Total 1,133891 239 | 0,353348 | 1,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,125
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V* Between 6,38
Herkunft Groups 0,780 1 0,780 8 0,012
Within Groups 28,936 237 0,122
Total 29,715 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
v 0,162 0,026
Herkunft ’ ’
V * Geschlecht
Report
\
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,126506 166 | 0,333424 | 1,00000 | 1,0000 | 2,0000 | 1,000 0,111
2 1,150685 73 | 0,396905 | 1,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,158
Total 1,133891 239 | 0,353348 | 1,00000 | 1,0000 | 3,0000 | 2,000 0,125
ANOVA Table
Mean
Sum of Squar
Squares df e F Sig.
V * Between
Geschlecht  Groups 0,030 1 0,030 0,237 | 0,627
Within Groups 29,686 237 0,125
Total 29,715 238
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V*
Geschlecht 0,032 0,001
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Output BA Herkunft/Geschlecht

Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
v 174 100,0% 0 0,0% | 174 | 100,0%
Herkunft
V *
Geschlecht 174 100,0% 0 0,0% 174 | 100,0%
V * Herkunft
Report
V
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 2,083 54 0,4078 2,000 1,1 3,3 2,2 0,166
2 2,144 120 0,4311 2,100 1,1 3,0 1,9 0,186
Total 2,125 174 0,4238 2,100 1,1 3,3 2,2 0,180
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V* Between  (Com-
Herkunft Groups bined) 0,138 1 0,138 | 0,766 0,383
Within Groups 30,931 172 0,180
Total 31,069 173
Measures of Association
Eta
Eta Squared
v 7 0,004
Herkunft 0,06 !
V * Geschlecht
Report
\Y
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 2,121 116 0,4347 2,100 1,1 3,3 2,2 0,189
2 2,134 58 0,4046 2,100 1,3 2,8 1,5 0,164
Total 2,125 174 0,4238 2,100 1,1 3,3 2,2 0,180
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ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
Vo* Between
Geschlecht ~ Groups 0,007 1 0,007 | 0,041 | 0,840
Within Groups 31,061 172 0,181
Total 31,069 173
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V *
Geschlecht 0,015 0,000
Output PBC-Bewertung Herkunft/Geschlecht
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Per-
N Percent N Percent N cent
A 0, 0, 0,
Herkunft 164 100,0% 0 0,0% 164 | 100,0%
V *
Geschlecht 164 100,0% 0 0,0% 164 | 100,0%
V * Herkunft
Report
\
Std. De- Vari-
Herkunft Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,990264 56 | 0,419984 | 2,00000 | 1,0000 | 3,3333 | 2,333 0,176
2 1,888823 108 | 0,373984 | 1,85714 | 1,0000 | 3,5000 | 2,500 0,140
Total 1,923461 164 | 0,391992 | 2,00000 | 1,0000 | 3,5000 | 2,500 0,154
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
vV * Between 2,49
Herkunft Groups 0,379 1 0,379 5 0,116
Within Groups 24,667 162 0,152
Total 25,046 163
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Measures of Association

Eta
Eta Squared
v 0,123 0,015
Herkunft ’ ’
V * Geschlecht
Report
\
Std. De- Vari-
Geschlecht Mean N viation Median Min. Max. Range ance
1 1,889337 115 | 0,427431 | 1,83333 | 1,0000 | 3,5000 | 2,500 0,183
2 2,003547 49 | 0,280273 | 2,00000 | 1,3333 | 2,8000 | 1,466 0,079
Total 1,923461 164 | 0,391992 | 2,00000 | 1,0000 | 3,5000 | 2,500 0,154
ANOVA Table
Sum of Mean
Squares df Square F Sig.
V * Between
Geschlecht  Groups 0,448 1 0,448 | 2,952 | 0,088
Within Groups 24,598 162 0,152
Total 25,046 163
Measures of Association
Eta
Eta Squared
V*
Geschlecht 0,134 0,018
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