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Abstract

The transition from school to work is one of the major developmental tasks for young adults
and has important consequences for further career development. It is also a particular chal-
lenge for young people with learning difficulties. Social support is considered to be an im-
portant facilitating factor in early career development and is therefore particularly important
for these young people. In general, social support is thought to have direct positive effects on
different outcomes (e.g. well-being, performance) and to “buffer” negative effects of stress by
providing coping assistance. In view of inconsistent empirical findings regarding this, there is
a debate whether social support is domain-specific and about whether the probability of find-
ing effects of social support is a question of “matching” between job demands and resources.
The first two articles of this thesis refer to this idea and address the role of social support dur-

ing vocational education and training (VET) for low achieving apprentices.

The questions of the first study were (1) if social support mitigates the negative effects of
stress in VET on self-rated performance in the VET-school or VET-company and on positive
attitude towards life (“buffer-hypothesis”) and (2) which people are helpful in which situa-
tions and in regard to which outcomes (“matching-hypothesis™). Using data from an evalua-
tion study of a VET-programme in Switzerland (N=525), we found direct effects of VET-
trainers’ support on self-rated performance and of mothers’ support on positive attitudes to-
wards life. Furthermore, we found an unexpected interaction effect of VET-trainers’ support.
As expected, fathers’ support “buffered” the effects of stress at the VET-school and the VET-
company on a positive attitude towards life.

In the second study, we were interested in the various pathways of support provided by teach-
ers at VET-schools and trainers at VET-companies to foster apprentices’ career aspirations
and to encourage the undertaking of further training. Structural equation modelling was used
to analyse longitudinal data from the same evaluation study. Results show that VET-teacher
support is directly and indirectly related to career aspirations at the end of the apprenticeship,
whereas VET-trainer support only influences career aspirations indirectly. Domain specific
constructs (ability self-concept at VET-school, skill variety at the VET-company) and self-
esteem are important as intermediary variables. Ability self-concept at VET-school had a

strong influence on further education three years after the apprenticeship.

These findings suggest that it is important to distinguish between different support sources

and outcome variables to better understand how social support works in VET.



In the third study, we focused on the question of how peer-group experiences at school influ-
ence the overall perceived support in the social context. For this purpose, we analysed data
from 321 pupils (before and after the transition from primary to secondary school) and their
teachers using structural equation modelling. The results concur with our hypothesis that past
and present experiences of being socially integrated have a significant influence on perceived
social support and on life satisfaction. Overall, it can be concluded that school has an im-
portant function as an experiential space, which has effects beyond its boundaries.

In summary, we consider that in spite of the fact that there has been much research into social
support, it is still important to better understand the mechanisms and conditions of helpful
support and to detect the problems of ineffective or even harmful relationships in and around
VET-situations or schools. A better understanding will help us to optimise the positive impact
of support and this is vital, given the limited resources that young people with learning diffi-
culties have.

Keywords: social support, vocational education and training, school-to-work transition, spe-
cial educational needs, peer-group experiences

Résumé

La transition de I'école au travail est I'une des principales gageures pour le développement des
jeunes adultes et a des conséquences importantes pour la poursuite d’une carriere. Elle est
également un défi particulier pour les jeunes ayant des difficultés d'apprentissage. Le soutien
social est considéré comme un facteur de facilitation important dans le développement de car-
riere et est donc particulierement important pour cette population. De facon générale, il est
percu comme ayant des effets positifs directs sur divers indicateurs, comme le bien-étre et la
performance, et est censé amortir les effets négatifs du stress. Compte tenu des résultats em-
piriques contradictoires a ce sujet, il existe un débat scientifique sur la thése que le soutien
social soit spécifique a un environnement ainsi que sur la thése que la probabilité de trouver
des effets du soutien social remonte au "matching” entre les exigences du poste de travail et
les ressources professionnelles. Les deux premiers articles de cette these se réferent a ce débat
et abordent le réle du soutien social dans le cadre de I’enseignement et la formation profes-
sionnels (EFP).

Les objectifs de la premiére étude sont doubles. Premiérement, il s’agit de vérifier si le
soutien social atténue les effets négatifs du stress, subi dans le cadre de I’enseignement et la
formation professionnels, sur la performance subjective que ce soit dans le contexte de

I’école EFP ou de I’entreprise EFP ainsi que sur lattitude positive envers la vie.



Deuxiémement, il s’agit de mettre en évidence quelles personnes sont utiles, dans quelles sit-
uations et a I'égard de quels résultats. En nous basant sur les données d'une étude d'évaluation
d'un programme EFP en Suisse (N = 525), il ressort que I’appui donné par les formateurs EFP
a des effets directs sur la performance subjective alors que le soutien des meres influe da-
vantage sur les attitudes positives envers la vie. De plus, nous avons trouvé un effet d'interac-
tion inattendu concernant le soutien des formateurs EFP. Le soutien des péres atténue les ef-
fets du stress, dans les contextes de I’école et de I'entreprise, sur l'attitude positive envers la
vie.

Dans la deuxieme étude, nous nous focalisons sur les différentes voies de soutien offert par
les enseignants des écoles EFP et par les formateurs en entreprise pour favoriser les aspira-
tions de carriere des apprentis et les encourager a s’engager dans la formation continue. Les
modeles d’équations structurelles ont été utilisées pour analyser les données longitudinales de
I’étude d'évaluation mentionnée ci-dessus. Les résultats montrent que le soutien de
I’enseignant est directement et indirectement lié aux aspirations de carriere a la fin de I'ap-
prentissage, tandis que le soutien du formateur en entreprise n'influence qu’indirectement les
aspirations professionnelles. 1l en ressort aussi que des concepts spécifiques aux deux lieux de
formation, comme les compétences scolaires, la diversité des taches au travail, et I’estime de

soi sont importants comme variables intermédiaires.

Dans la troisieme étude, nous avons cherché a comprendre dans quelle mesure les expériences
vécues a I'ecole dans les groupes de pairs influencent la perception du soutien global percu
dans le contexte social. A cet effet, nous avons analysé les données de 321 éléves (avant et
apres la transition de I'école primaire a I'école secondaire) et de leurs enseignants a I'aide de
modeles d’équations structurelles. Les résultats concordent avec notre hypothése de départ, a
savoir que les expériences d’intégration sociale passées et présentes ont une influence signifi-
cative sur le soutien social percu et sur la satisfaction de vivre. Dans I'ensemble, on peut con-
clure que I'école joue un réle important en tant qu’espace ou faire des expériences, qui a des

effets bien au-dela de ses frontiéres.

Nous en tirons la conclusion que, malgré le fait qu'il existe de nombreuses recherches portant
sur le soutien social, il reste important de chercher & mieux comprendre encore les
mécanismes et les conditions de soutien utiles ainsi que de détecter les problémes de relations
inefficaces, voire nuisibles, dans et autour des situations d’EFP ou au sein des écoles. Une

meilleure compréhension nous aidera ainsi a optimiser I'impact positif du soutien.

Mots-clés : soutien social, enseignement et la formation professionnels, transition école-

travail, besoins éducationnels, expériences de groupes de pairs
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Zusammenfassung

Im Fokus dieser Dissertation steht die Rolle von ,,sozialer Unterstiitzung* bei Uber-
géngen von der frihen bis in die spatere Adoleszenz. Im Hauptteil der Arbeit geht es um den
Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt am Beispiel von Jugendlichen mit Lernschwie-
rigkeiten. Diese Lernenden sind wéhrend der Ausbildung auf die Unterstiitzung durch Lehr-
personen, Berufsbildende im Lehrbetrieb und die Eltern besonders angewiesen, und es ist
deshalb wichtig zu verstehen, wie diese wirkt und allenfalls optimiert werden kann. Der ande-
re Teil der Arbeit néhert sich der Thematik von einer anderen Seite und befasst sich nicht mit
»Sozialer Unterstutzung® als Einflussfaktor, sondern als ,,outcome®: Konkret steht hier die
Frage im Zentrum, wie soziale Erfahrungen in der Schulklasse die spéter allgemein wahrge-

nommene Unterstiitzung im sozialen Umfeld beeinflussen.

»S0ziale Unterstlitzung® wird seit Jahrzehnten in den verschiedensten Forschungsbe-
reichen als Kontextvariable mitgedacht und untersucht. Entsprechend vielfaltig sind die kon-
zeptuellen und methodischen Herangehensweisen. Die Konstruktvaliditat stand oft in der Kri-
tik und es fehlt an integrativen Bemiihungen sowohl in Bezug auf die Konzepte/theoretischen
Ansatze wie auch in Bezug auf die Methoden und Ergebnisse. Ein Blick in die Literatur zeigt,
dass verschiedene Wirkungsweisen untersucht wurden, wobei v.a. Direkt- und ,,Puffereffekte*
von sozialer Unterstltzung empirisch Gberprift wurden. Weil die vorgefundenen Effekte teil-
weise nicht konsistent und erwartungsgemass waren, wurde vermutet, dass glinstige Effekte
eher dann zu finden sind, wenn die Anforderungen der Situation und die zur Verfugung ste-
hende Unterstiitzung zueinander ,,passen®. Diese sogenannte ,,Matching“-Hypothese wurde
v.a. fir den Arbeitskontext untersucht und bestatigt (z.B. Chrisopoulos, Dollard, Winefield, &
Dormann, 2010; Frese, 1999). Auch beim Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt spielt
soziale Unterstiitzung unbestritten eine wichtige Rolle und wird als wichtiger Einflussfaktor
z.B. in den ,,Social cognitive career theories” (Lent, Brown, & Hackett, 2000) berucksichtigt.
Die beiden ersten Artikel dieser Dissertation befassen sich mit sozialer Unterstiitzung in die-
sem Kontext und integrieren dabei den Gedanken des ,,Matchings* im Hinblick auf verschie-

dene, diesbezuglich relevante Zielvariablen:

Im ersten Artikel (Kap. 2) geht es um die Frage, ob verschiedene Unterstiitzerinnen
und Unterstltzer (von privater und professioneller Seite) unterschiedliche Effekte im Hinblick
auf selbsteingeschatzte Leistungen und positive Lebenseinstellungen haben. Dabei interessiert
zum einen, ob es sich um direkte Effekte handelt oder ob soziale Unterstiitzung dariiber hin-

aus auch die Auswirkungen von Stress auf die genannten Variablen reduziert (,,Puffer-



Hypothese). Zum anderen wird untersucht, welche Personen in welchen Situationen und im
Hinblick auf welchen “outcome” am effektivsten sind (“Matching”-Hypothese). Basis fur die
Querschnittanalyse sind Daten einer Studie zur Ausbildungssituation von Lernenden einer
zweijahrigen beruflichen Grundbildung mit Berufsattest (N=525). Die Ergebnisse der Regres-
sionsanalysen zeigen direkte Effekte der Unterstltzung durch den betrieblichen Berufsbilden-
den auf die Leistungseinschatzungen und direkte Effekte der mdtterlichen Unterstitzung auf
die positiven Lebenseinstellungen. Entgegen den Erwartungen verstarkt die Unterstlitzung des
betrieblichen Berufsbildenden die negativen Auswirkungen von Stress auf die Leistungsein-
schatzungen. Die vaterliche Unterstiitzung dagegen “puffert” die negativen Auswirkungen

von Stress in der Berufsfachschule und im Lehrbetrieb auf die positiven Lebenseinstellungen.

Der zweite Artikel (Kap. 3) fokussiert die Frage, auf welche Weise sich die Wirkung
sozialer Unterstiitzung an den beiden Lernorten Lehrbetrieb und Berufsfachschule entfaltet.
Konkret wird ein Modell vorgeschlagen, das ausgehend von der Unterstutzung der Lehrper-
sonen und der betrieblichen Berufshildenden die verschiedenen Wirkungspfade aufzeigt, die
relevant sind dafiir, ob Lernende berufliche Aspirationen entwickeln und nach Ausbildungs-
abschluss eine berufliche Weiterbildung in Angriff nehmen. Fir die Analyse wurden Daten
der bereits erwahnten Studie (Artikel 1) verwendet, wobei auch Angaben des dritten Befra-
gungszeitpunktes (drei Jahre nach Ausbildungsabschluss) einbezogen wurden. Strukturglei-
chungsanalysen favorisierten ein Modell mit folgenden Wirkungspfaden: Die Unterstiitzung
der Lehrpersonen beeinflusst die beruflichen Aspirationen direkt und indirekt via schulisches
Féahigkeitsselbstkonzept und Selbstwertgefiihl. Die Unterstiitzung des betrieblichen Berufsbil-
denden wirkt dagegen ausschliesslich indirekt via Handlungsspielraum im Lehrbetrieb und
Selbstwertgefiihl auf die beruflichen Aspirationen. L&ngerfristig wirkt sich Unterstiitzung
wéhrend der Ausbildung nur indirekt auf berufliche Aspirationen aus, via Selbstwertgefuhl zu
den beiden Befragungszeitpunkten. Ausserdem beeinflusst die Lehrpersonenunterstiitzung die

spatere Realisierung einer Weiterbildung indirekt via das schulische Fahigkeitsselbstkonzept.

Aus den Ergebnissen dieser beiden Artikel wird gefolgert, dass die ,,Matching®-
Hypothese sich auch in diesem Kontext weitgehend bestatigt. Die Unterstiitzungseffekte sind

zwar v.a. langerfristig nicht stark, aber dennoch relevant.

Der dritte Artikel (Kap. 4) betrifft ebenfalls eine Ubergangssituation — von der Pri-
mar- in die Sekundarschule — und hier die Frage, wie sich Erfahrungen in der Schulklasse
(sozial Integriertsein, prosoziales Verhalten) auf die spater wahrgenommene Unterstiitzung im

weiteren sozialen Umfeld auswirken. Befragt wurden insgesamt 321 Schilerinnen und Schii-



ler und ihre Lehrpersonen zu zwei Messzeitpunkten (6. und 9. Klasse). Die Ergebnisse zeigen,
dass die Erfahrung des sozial Integriertseins trotz Klassenwechsel tber die Zeit relativ stabil
bleibt und sowohl die friiheren wie auch die aktuellen Erfahrungen einen bedeutsamen Ein-
fluss auf die spater wahrgenommene soziale Unterstiitzung haben. Das prosoziale Verhalten
bleibt ebenfalls stabil, hangt jedoch nur in der sechsten Klasse mit dem sozial Integriertsein
zusammen. Weiter ist festzustellen, dass Jugendliche, die in der Klasse integriert sind und
sich unterstitzt fihlen, allgemein zufriedener mit dem Leben sind. Diese Ergebnisse weisen
darauf hin, dass soziale Erfahrungen mit Gleichaltrigen tber den Klassenraum hinweg rele-
vant sind und die Schule deshalb ein wichtiges Ubungsfeld fir spétere soziale Beziehungen

ist, gerade auch im Arbeitsumfeld.

Die Arbeit schliesst mit dem Gedanken, dass es angesichts der divergierenden For-
schungsergebnisse aus den verschiedensten Disziplinen wichtig ist, sich trotz situationsab-
héngiger Operationalisierungen des Konstrukts an Rahmenmodellen zu orientieren, die es

spater auch ermoglichen, die Ergebnisse zu integrieren und aufeinander zu beziehen.



Einleitung

Ubergangssituationen im Leben sind eine besondere Herausforderung fiir die Be-
troffenen, dies gilt insbesondere fir Jugendliche, die vom schulischen Umfeld in die Arbeits-
welt wechseln: Sie mussen sich an ihre neue Rolle als Lernende gewdthnen, den Erwartungen
und Anforderungen des Lehrbetriebs nachkommen (Berweger, Krattenmacher, Salzmann, &
Schonenberger, 2013) und verfligen gleichzeitig noch nicht Gber ein Repertoire an Bewalti-
gungsstrategien im Unterschied zu ausgebildeten Berufsleuten (Schulten & Wusler, 2013).
Besonders Lernende mit Beeintrachtigungen stossen dabei an die Grenzen ihrer individuellen
Mdglichkeiten, da sie beim Berufseinstieg auch effektiv auf mehr Barrieren treffen (Hafeli,
Hofmann, & Schellenberg, 2014). Fur diese Lernenden ist es deshalb wichtig, kompetente

und unterstiitzende Bezugspersonen zur Verfligung zu haben (Amos et al., 2003).

Intuitiv ist nachvollziehbar, dass soziale Beziehungen zusétzliche Ressourcen
beinhalten, die in solchen Situationen potentiell kompensierend funktionieren konnen. Der
Fokus der Forschung lag denn auch in den verschiedensten Kontexten lange auf den er-
warteten positiven Effekten sozialer Unterstiitzung und manche Definitionen enthalten im-
plizit oder explizit diese Annahme. Tatsachlich belegt die Forschung der letzten Jahrzehnte
immer wieder, dass Unterstiitzung sich hinsichtlich verschiedener Aspekte positiv auswirkt.
Besonders umfangreich ist die Literatur dazu in der Gesundheitsforschung (vgl. Laireiter,
1993b), aber auch im Zusammenhang mit Stress bei der Arbeit erhielt dieser Einflussfaktor
einige Aufmerksamkeit (Semmer & Beehr, 2014; Ulich & Wiilser, 2010). Da das Konstrukt in
verschiedensten Kontexten untersucht wurde, sind die konzeptuellen und methodischen Her-
angehensweisen entsprechend vielfaltig. Bereits vor rund 30 Jahren beklagten Shumaker &
Brownwell (1984), dass man die Konstruktvaliditdt vernachlassigt habe und es bisher nicht
gelungen sei, die verschiedenen Forschungsergebnisse sinnvoll zu integrieren. Die Diskussion
beginnt dabei bereits bei der Frage, ob mit ,sozialer Unterstlitzung® die tatséchlich erhaltene
Unterstutzung (,,received support®), wahrgenommene Unterstiitzung (,,perceived support®)
(vgl. Semmer & Beehr, 2014) oder ein dynamischer und komplexer Prozess gemeint ist
(Vaux, 1992). Bemiht um Prézisierung, erstellte man Taxonomien der verschiedenen Unter-
stitzungsinhalte (z.B. Veiel & Baumann, 1992), was sich auch in den Definitionen widerspie-
gelt, so z.B. bei House (1981), der soziale Unterstlitzung definiert als ‘a flow of emotional
concern, instrumental aid, information, and/or appraisal between people’ (House, 1981, S.
26). Allerdings lassen sich die einzelnen Unterstiitzungsmodalitaten empirisch oft nicht ein-
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wandfrei trennen (z.B. Diemer, 2007; Rasheed Ali, Martens, Button, & Larma, 2011), ver-
mutlich auch, weil unterstiitzende Beziehungen und einzelne Transaktionen meist multifunk-
tional sind (House, 1981; Thoits, 2011). Gleichzeitig mehrten sich empirische Ergebnisse, die
keine oder sogar erwartungswidrige Effekte sozialer Unterstiitzung aufzeigten (Frese, 1999;
Kaufmann & Beehr, 1986; Rook, 1992). Vor diesem Hintergrund wurde argumentiert, dass
soziale Unterstiitzung situations- und problemangemessen sein muss, um effektiv zu sein, und
auch nicht von jedem und in jeder Hinsicht gleich wirksam ist. Aus dieser sogenannten ,,Mat-
ching-Hypothese (vgl. Kap. 1.1.2.) folgt auch, dass nicht jede wohlmeinende und willige Un-

terstlitzungsperson uber das passende Unterstiitzungsangebot verflgt (vgl. Thoits 2011).

Ziele und Uberblick tiber die Dissertation

Was bedeutet die Idee des ,,Matchings* nun im Kontext des Ubergangs von der
Schule in die Arbeitswelt, insbesondere bei Lernenden mit einer Beeintrachtigung? Ziel der
vorliegenden Dissertation ist es, diese wie andere theoretische Uberlegungen zur sozialen
Unterstiitzung aus anderen Forschungsbereichen auf die Situation des Ubergangs von der
Schule in die Arbeitswelt zu Ubertragen und Arbeitsmodelle auszuarbeiten, die die hier rele-
vanten Rahmenbedingungen, Einflussfaktoren, vermittelnden und ,,outcome*-Variablen um-

fassen. Dabei gilt es, die spezifische Situation dieser Altersgruppe zu berlcksichtigen:

Im Vergleich mit dem starker strukturierten schulischen Umfeld ist die Ausbildungs-
und damit auch die Unterstltzungssituation komplexer: Lernende bewegen sich in verschie-
denen und fir sie teilweise neuen sozialen Umfeldern: Die meiste Zeit verbringen sie im
Lehrbetrieb, einen bis zwei Tage pro Woche in der Berufsfachschule und daneben nattrlich
Freizeit in der Familie und mit ,,peers®. Somit stehen auch viele verschiedene Personen zur
Verfligung, die unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen und auf unterschiedliche Weise
Unterstutzung leisten kdnnen. Bei Lernenden mit einer Beeintrachtigung kommen u.U. noch
zusétzliche Betreuende dazu (z.B. Therapeuten/-innen, Invalidenversicherung). Die Aufmerk-
samkeit ist insgesamt erhoht und das Unterstiitzungsnetzwerk wird schneller aktiv, da diese
Jugendlichen nach einer oft schwierigen Schulkarriere als ,,gefdhrdet” gelten. In vielen Stu-
dien erweist sich Unterstiitzung beim Ubergang oder wahrend der Ausbildung tatsachlich
auch als wirksam (vgl. Kap. 1.2.), allerdings sind die Effekte teilweise weniger stark als er-
wartet und oft werden auch nur einzelne Unterstiitzungspersonen bzw. -inhalte einbezogen.
Vor diesem Hintergrund ist es naheliegend, die Unterstiitzungssituation wéhrend der Ausbil-
dung differenzierter und unter Einbezug des ,,Matching“-Gedankens zu analysieren.



Weiter ist zu bericksichtigen, dass auch Jugendliche bzw. Berufslernende nicht als
»unbeschriebenes Blatt“ in soziale Beziehungen, z.B. im Ausbildungskontext, eintreten. Ge-
rade Jugendliche mit Lernbeeintrachtigungen, die eine Sonderschule besucht haben, kennen
ahnliche Unterstiitzungssituationen. Zudem spielen ber die professionelle und elterliche Un-
terstlitzung hinaus auch Erfahrungen mit Gleichaltrigen, z.B. in der Schulklasse, eine wichtige
Rolle dabei, wie aktuelle soziale Situationen interpretiert werden. Hier zeigt sich weiterer For-
schungsbedarf zur Frage, auf welchen konkreten individuellen Erfahrungen die allgemein
wahrgenommene Unterstiitzung im sozialen Umfeld beruht. Beziehungen unter Gleichaltrigen
und deren Auswirkungen auf die Sozialentwicklung wurden zwar intensiv erforscht (vgl. Kap.
1.3.), jedoch wurde diese entwicklungspsychologische Perspektive kaum je mit der Forschung

zur ,,sozialen Unterstlitzung* verbunden.

Die Arbeit ist wie folgt strukturiert: Im ersten Kapitel werden die theoretischen
Grundlagen présentiert, wobei es zuerst (Kap. 1.1.) um theoretische Ansétze aus dem Bereich
der Arbeitspsychologie und Stressforschung geht und wie soziale Unterstiitzung in diesem
Zusammenhang konzeptualisiert und untersucht wurde. Vertieft behandelt wird hier die Wir-
kungsweise sozialer Unterstiitzung (Direkt- und ,,Puffereffekte), die sogenannte ,,Matching“-
Hypothese, und was diese in Bezug auf verschiedene Unterstiitzungspersonen im Arbeitsum-
feld bedeutet. Im zweiten Teil (Kap. 1.2.) geht es um die Rolle der Unterstiitzung im Uber-
gang von der Schule in die Arbeitswelt. Als zusatzliche Perspektive werden hier die ,,Social
cognitive career theories (SCCT) (Lent, et al., 2000) eingefuhrt und mit der Idee des ,,Mat-
ching* verknupft. Darauf basierend werden die Forschungsfragen und Hypothesen fir die
ersten beiden Artikel (Kap. 2 und 3). prasentiert. Der dritte Teil (Kap. 1.3.) befasst sich aus
entwicklungspsychologischer Sicht mit Gleichaltrigenbeziehungen in der Schule und stellt
einen Bezug zwischen diesen und der spateren Wahrnehmung von sozialer Unterstlitzung her.

Daran anschliessend folgen die Hypothesen fur den dritten Artikel (Kap. 4).

Das zweite Kapitel (erster Artikel) steht unter dem Titel ,,Social Support during App-
renticeship: Source-specific Effects on Performance and Attitudes” und befasst sich zum ei-
nen mit der Frage, welche Personen (private — professionelle Unterstiitzer) in welchen Situati-
onen und im Hinblick auf welche gewiinschten Wirkungen hin effektiv unterstiitzen kénnen.
Auf der Basis der ,,Matching“-Hypothese wird argumentiert, dass professionelle Unterstitzer,
(d.h. Lehrpersonen und betriebliche Berufsbildende) an ihrem Lernort und in Bezug auf Leis-
tungseinschatzungen relevant sind, wéhrend Eltern eher das Wohlbefinden beeinflussen.



Im dritten Kapitel (zweiter Artikel) unter dem Titel ,,Support from teachers and trai-
ners in Vocational Education and Training: The pathways to career aspirations and further
career development* wird wieder mit Bezug auf die ,,Matching“-Hypothese argumentiert,
dass sich die Einflussmoglichkeiten und der Gestaltungsraum zwischen den Lernorten unter-
scheidet. Zusatzlich angelehnt an die SCCT wird ein Modell erarbeitet und Gberprift, das un-
terschiedliche Wirkungspfade von der Unterstiitzung von Lehrpersonen und betrieblichen
Berufsbhildenden, tber die beruflichen Aspirationen bis hin zur Realisierung einer Weiterbil-

dung umfasst.

Im vierten Kapitel (dritter Artikel) wird unter dem Titel ,,Der Einfluss friherer und
gegenwartiger Peer-Erfahrungen in der Schulklasse auf die Wahrnehmung von sozialer Un-
terstiitzung argumentiert, dass soziale Integrationserfahrungen in der Schulklasse in diesem
Zusammenhang bedeutsam sind: Einerseits beeinflussen die daraus resultierenden generali-
sierten Erwartungshaltungen die wahrgenommene Unterstiitzung. Andererseits wirkt sich das
in der Gruppe gepragte prosoziale Verhalten auf das Angebot an sozialer Unterstiitzung und

damit auch auf die wahrgenommene Unterstiitzung aus.

Abbildung 1 zeigt die drei Themenschwerpunkte/Artikel in einem schematischen Uberblick:

(Potentiell belastende) Lebenssituationen

Peergruppenerfahrungen Schule ....................................Ausbildungssituation

Privat
Familie/Peers

]
Professionell

Schule - Betrieb

Unterstutzung/
Unterstltzungs-
wahrnehmung

Vermittelnde
Prozesse

Individuelle Befindlichkeit, berufliche Aspirationen und Verhalten/Leistungsfahigkeit

Abbildung 1. Schematische Darstellung der Themenschwerpunkte (Artikel 1-3)



Im funften Kapitel werden anschliessend an eine theoretische Diskussion (Kap. 5.1.)
die Hauptergebnisse der drei Artikel noch einmal zusammengefasst (Kap. 5.2.) und im ab-
schliessenden Unterkapitel miteinander verknupft. Kapitel 5.3. geht auf die Grenzen der Stu-
die ein und in Kap. 5.4. werden Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen flr die Praxis gezo-

gen. Die Arbeit schliesst mit einem kurzen Fazit (Kap. 5.5).

Da die Arbeit als kumulative Dissertation durchgefiihrt wurde, sind gewisse Redun-

danzen zwischen den Artikeln und dem einleitenden Kapitel 1 nicht zu vermeiden.



1. Theoretischer Hintergrund

1.1.  Wirkungsweisen und Effekte sozialer Unterstiitzung

1.1.1. Direkt- und Moderationseffekte sozialer Unterstiitzung

Im Zusammenhang mit der Frage, auf welche Weise soziale Unterstiitzung wirkt,
sind verschiedene Modelle entstanden und tberprift worden. Im Vordergrund standen dabei
zwei Modelle: Beim Direkteffekt-Modell (vgl. Abb. 2, Pfeil 1) geht man davon aus, dass sozi-
ale Unterstutzung grundlegende soziale Bedurfnisse, z.B. nach Bindung, Kontakt, befriedigt
(Sommer & Fydrich, 1989) und sich allein dadurch positiv auf das Wohlbefinden auswirkt,
dass eine Person in ein System sozialer Beziehungen eingebunden ist (Diewald, 1991). Der
positive Effekt ist so gesehen quasi ein unbeabsichtigtes Nebenprodukt alltdglichen Zusam-
menlebens (Nestmann, 1988). Dartiber hinaus werden im sozialen Netzwerk individuelle Ori-
entierungs- und Handlungsmuster ausgebildet und gestitzt, die notwendig sind, um in kom-
plexen Umwelten flexibel, kompetent und effizient auf Anforderungen reagieren zu kénnen
(Diewald, 1991). Soziale Unterstutzung wirkt sich somit quasi ,,praventiv und unabhéngig
vom Vorhandensein oder der Intensitat von Stressoren positiv aus. Im ,,Puffermodell** (Mode-
rationseffekte, vgl. Abb. 2, Pfeil 2) dagegen wird die Beziehung zwischen Stressoren und
Wohlbefinden durch das Ausmass an sozialer Unterstlitzung moderiert, d.h. Stress bzw. Stres-
soren wirken sich weniger negativ auf das Wohlbefinden aus bei unterstutzten Personen im
Vergleich mit Personen, die weniger gut unterstltzt werden. Es wird angenommen, dass diese
»Pufferwirkung® entsteht, weil soziale Unterstltzung zu einer verdnderten Wahrnehmung der
stressauslosenden Situation beitrdgt, das Selbstbewusstsein des betroffenen Individuums stér-
ken und die Bewaltigungsfahigkeiten erweitern kann (Cohen & Ashby, 1985; Laireiter,
1993b).

Daneben sind weitere Wirkungspfade denkbar und wurden verschiedentlich auch un-
tersucht: Soziale Unterstiitzung kann u.U. einen direkten Effekt auf die Stressoren haben (vgl.
Abb. 2, Pfeil 3), d.h. die stressauslésende Situation so grundlegend veréndern, dass sie keinen
Stress mehr auslost und sich somit indirekt auf das Wohlbefinden auswirken (Dignam &
West, 1988). Denkbar ware weiter auch ein sogenannter ,,Mobilisierungseffekt” (vgl. Abb. 2,
Pfeile 4), d.h. soziale Unterstlitzung wird gesucht oder angeboten, wenn Stressoren vorhanden
sind bzw. das betroffene Individuum negative Stressreaktionen zeigt, und vermindert deren
negative Auswirkungen in der Folge (Viswesvaran, Sanchez, & Fisher, 1999). Weiter gibt es

Hinweise darauf, dass soziale Unterstiitzung auch als Mediator in der Beziehung zwischen
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bestimmten individuellen Dispositionen und den Auswirkungen von Stress fungiert (vgl. Abb.
2, Pfeil 5), d.h. Personen mit bestimmten Eigenschaften (z.B. Attraktivitat, prosoziales Ver-
halten) verfligen Uber ein grosseres soziales Netz, das ihnen bei der Bewaltigung von be-
stimmten Problemen helfen kann (Bowling et al., 2004; Dormann & Zapf, 1999; Maier &
Brunstein, 2001). Weiter kdnnen individuelle Dispositionen, wie z.B. Selbstwirksamkeitser-
wartungen (Stetz, Stetz, & Bliese, 2006) einen moderierenden Einfluss darauf haben, ob sich
die ,,Pufferwirkung” sozialer Unterstutzung entfalten kann (vgl. Abb. 2, Pfeil 6).

Individuelle

Dispositionen @
‘)

Soziale Unter- @

stutzung
2
Stressausldsende Wohlbefinden/ Langerfristige
Situation (,,stressor*) Stressreaktionen Folgen
(,,Strain®) (z.B. gesundheitliche)

Abbildung 2. Wirkungsweisen und -pfade sozialer Unterstlitzung

Grundsétzlich schliessen sich die verschiedenen Modelle nicht gegenseitig aus, es
gibt jedoch nur wenige empirische Studien, die die verschiedenen Wirkungspfade gleichzeitig
untersuchen und gegeneinander abwdagen. In einer Metaanalyse (Viswesvaran, et al., 1999),
die 68 Studien aus dem Arbeitskontext einbezog, wurden moderate direkte Effekte von sozia-
ler Unterstlitzung auf Stressreaktionen nachgewiesen. Dabei korrelierte soziale Unterstlitzung
negativ mit dem Vorhandensein von Stressreaktionen und Stressoren, was der ,,Mobilisie-
rungshypthese widerspricht. Weiter bestatigten sich Puffereffekte von sozialer Unterstiitzung
auf die Beziehung zwischen Stressoren und Stressreaktionen. Diese waren allerdings schwa-
cher als erwartet. Trotz zahlreicher empirischer Uberpriifungen, bleibt das Gesamtbild der
Ergebnisse weiterhin diffus: Eine Reihe von Untersuchungen fand sogar erwartungswidrige,
d.h. ungiinstige Auswirkungen sozialer Unterstiitzung (z.B. Frese, 1999; Kaufmann & Beehr,
1986). Erklart wird dies damit, dass Unterstiitzung, so gut gemeint sie sein mag, vom Em-

pfanger/von der Empféangerin auch als selbstwertbedrohend erlebt werden kann, Schuld- und
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Verpflichtungsgefuhle auslost oder einfach schlicht inadéquat sein kann (Kaufmann & Beehr,
1986; Laireiter & Lettner, 1993). Es wurde deshalb daftr pladiert, die Effekte sozialer Unter-
stitzung in Abh&ngigkeit von den jeweiligen Rahmenbedingungen und Unterstiitzungsmoda-
litdten zu betrachten (z.B. Pfaff, 1989; Schwarzer & Leppin, 1988).

1.1.2. Die,,Matching*“-Hypothese

In diese Richtung zielen auch die Argumente der sogenannten ,,Matching-Hypothe-
se*: “Matching im allgemeinen bedeutet die Kongruenz oder Korrespondenz zwischen ver-
schiedenen Merkmalen der Arbeitssituation (Daniels & De Jonge, 2010). Soziale Unterstiit-
zung sollte gemass Hypothese dann wirksam(er) sein, wenn eine Passung zwischen den An-
forderungen und dem Typ der zur Verfligung stehenden Ressource (z.B. der Unterstiitzung)
besteht (Chrisopoulos, et al., 2010; Cohen & Ashby, 1985). Frese (1999) beispielsweise zeigt
in einer Langsschnittstudie auf, dass sich soziale Unterstiitzung nur dann positiv auswirkte,
wenn die spezifische stressauslésende Situation ebenfalls eine soziale war’. Der Puffereffekt
erwies sich zudem als unterschiedlich je nachdem, welche abhéngige Variablen analysiert
wurden (d.h. er war stirker bei sozialer Angstlichkeit verglichen mit psychosomatischen
Symptomen). Dieser Gedanke wurde im ,.triple match principle® (Chrisopoulos, et al., 2010)
wieder aufgegriffen, das auf der Annahme basiert, dass Anforderungen am Arbeitsplatz, Res-
sourcen und Stressreaktionen konzeptuell kognitive, emotionale und physische Dimensionen
beinhalten. Wenn es im Arbeitsumfeld aufgrund von hohen Anforderungen und fehlenden
individuellen Ressourcen zu einem Ungleichgewicht kommt, werden Individuen versuchen,
korrespondierende Ressourcen im sozialen Umfeld zu aktivieren. Je besser das “Matching*
ist, d.h. Anforderungen, Ressourcen und Stressreaktionen auf einer qualitativ ahnlichen Di-
mension basieren?, desto eher sind Moderationseffekte zu erwarten. Tatsachlich erwiesen sich
in der entsprechenden Langsschnittstudie von Chrisopoulos et al. (2010) 33.3% der ,triple-
match“-Interaktionen als signifikant, lediglich 22.2% der ,,double-match*-Interaktionen und
keine einzige bei fehlendem ,,Matching®“. Thoits (2011) argumentiert ahnlich, erganzt jedoch,
dass viele reale Anforderungen den Bedarf fir emotionale und instrumentelle bzw. kognitive

Unterstitzung wecken und Unterstitzer oft auch verschiedenes leisten kénnen. Es sei aller-

! Stressverstarkende Wirkung hatte die soziale Unterstiitzung dagegen bei physischem Stress wie z.B. Larm, weil
(so die Interpretation) die Aufmerksamkeit auf das Problem gelenkt wird, ohne Abhilfe schaffen zu kénnen.

2 7.B. sollte emotionale Unterstiitzung am effektivsten in emotional belastenden Situationen und im Hinblick auf
emotionale Erschdopfung sein oder Unterstiitzung bei Problemldsestrategien sich am ehesten bei kognitiv kom-
plexen Aufgaben und im Hinblick auf die Leistung auswirken.



dings wichtig, zwischen primaren und sekundaren Unterstiitzern® zu unterscheiden: Primare
Unterstltzer sind emotional néher und haben eher das Vertrauen der Betroffenen, sekundére
Unterstutzer haben dagegen eher Erfahrungen mit dhnlichen Situationen und sind deshalb
glaubwiirdiger, wenn es um Empathie und effektive Problemlésung geht. Somit sind die bei-

den Bezugsgruppen situationsabhangig unterschiedlich effektiv.

Fur den Arbeitskontext ist weiter relevant, die Unterstiitzung von Vorgesetzten und
von Kolleginnen und Kollegen (beides ,,sekundare* Unterstutzer nach Thoits 2011) verglei-
chend zu untersuchen, wobei die empirischen Ergebnisse dazu widerspruchlich sind: In man-
chen Studien erwies sich die Unterstiitzung des Vorgesetzten als effektiver im Hinblick auf
Depressivitat (Dormann & Zapf, 1999) und Arbeitszufriedenheit (Harris, 2007). Dies wird
zum einen darauf zurtickgefihrt, dass VVorgesetzte die Situation eher kontrollieren kdnnen,
und zum anderen darauf, dass Personen, die mit ihrer Arbeit unzufrieden sind, am ehesten bei
ihren Arbeitskollegen Unterstltzung suchen (Mobilisierungseffekt). In einer anderen Studie
zeigte sich dagegen, dass Personen mit hoher Unterstiitzung durch Vorgesetzte und niedriger
durch Arbeitskollegen praktisch gleich stark belastet sind, wie Personen mit niedriger Unter-

stiitzung von beiden Seiten* (Oxenstierna, Ferrie, Hyde, Westerlund, & Theorell, 2005).
1.2. Unterstuitzung im Ubergang von der Schule in den Beruf

1.2.1.  Der Ubergang von Schule in die Arbeitswelt

Der erfolgreiche Ubergang von der Schule in die Ausbildung und in den Arbeits-
markt ist eine der wichtigsten Entwicklungsaufgaben, die sich in der Adoleszenz und im jun-
gen Erwachsenenalter stellen (Grob & Jaschinski, 2003). Fur die betroffenen Jugendlichen
bedeutet dieser Kontextwechsel einerseits eine Stimulation und Bereicherung (Elfering,
Semmer, Tschan, Kalin, & Bucher, 2007). Andererseits bergen die erweiterten Moglichkeiten
im Vergleich mit friheren Generationen auch vermehrte Risiken (Grob & Jaschinski, 2003;
Heinz, 2002; Zimmer-Gembeck & Mortimer, 2006) und die Lernenden miissen sich im Lehr-
betrieb an die stark verénderte Situation mit neuen Regeln und Strukturen anpassen kdnnen
(Elfering, et al., 2007; Neuenschwander, Gerber, Frank, & Rottermann, 2012). Der Anteil der
Jugendlichen, die diesen Ubergang in der Schweiz erfolgreich meistern, d.h. eine Berufs-
ausbildung oder eine weiterfihrende Schule abschliessen, ist mit Gber 90% vergleichsweise

® Oder auch: ,significant others“ und ,,similar others“ (Thoits, 2011)

* Am giinstigen erwies sich die kombinierte Unterstiitzung von beiden, gefolgt von guter kollegialer Un-
terstitzung bei wenig Unterstlitzung durch VVorgesetzte.
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hoch (OECD, 2013). Allerdings bleibt somit immer noch jeder zehnte junge Erwachsene ohne
anerkannte Ausbildung auf der Sekundarstufe 1l (OECD, 2013). Besonders geféhrdet sind in
der Ubergangsphase Jugendliche mit einer Behinderung oder Beeintrachtigung, aus Schulty-
pen mit niedrigeren Anforderungen, aus problematischen familidaren Verhaltnissen und mit
Migrationshintergrund (Blustein et al., 2002; Eckhart & Sahli Lozano, 2014; Felkendorf &
Lischer, 2005; Gyseler, 2008; Haberlin, Imdorf, & Kronig, 2004; Héfeli & Schellenberg,
2009; Heinz, 2002; Hupka, Sacchi, & Stalder, 2006; Meyer, 2005; Neuenschwander &
Grunder, 2010; OECD, 2000; Opheim, 2007; Schittenhelm, 2005). Neben strukturellen Fakto-
ren spielen auch verschiedene individuelle Merkmale eine Rolle: So erwiesen sich z.B. die
kognitive Leistungsfahigkeit, die berufliche Motivation, ein hoher Selbstwert und gutes
Durchsetzungsvermogen als entscheidend fur die Kompetenzentwicklung wéhrend der Aus-
bildung (Neuenschwander, Frey, & Gasser, 2007) und Selbstwirksamkeit und berufliche Am-
bitionen beeinflussen die Arbeitsmarktchancen nach Ausbildungsabschluss (Pinquart, Juang,
& Silbereisen, 2003).

Vor rund zehn Jahren (2004) wurde in der Schweiz fur Jugendliche, die aus unter-
schiedlichen Grunden den Anforderungen der drei-/vierjahrigen Lehren mit eidgendssischem
Féahigkeitszeugnis (EFZ) nicht genugen kénnen, eine ,,zweijahrige Grundbildung mit eidge-
nossischem Berufsattest (EBA)“ eingefiihrt. Sie schliesst im Gegensatz zur friiheren ,,Anleh-
re* (Lischer, 2005) mit einem standardisierten gesamtschweizerischen Abschluss ab und soll
so die ,,Arbeitsmarktfahigkeit“ und den Ubergang in weiterfiinrende Ausbildungen wie z.B.
der EFZ-Ausbildung verbessern (BBT, 2005). Da man annahm, dass im Zuge dieser Standar-
disierung die Ausbildungsanforderungen gestiegen waren, wurde gleichzeitig die Unterstiit-
zung der Lernenden verstarkt und mit der sogenannten ,,fachkundigen individuellen Beglei-
tung” auch gesetzlich verankert. Die Frage, inwieweit einerseits die Ziele der Reform erreicht
werden und andererseits schwachere Lernende damit nicht ausgeschlossen werden, wurde von
der Hochschule fir Heilpadagogik Zirich in einer Langsschnittstudie (2006-2012) untersucht
(Hofmann & Hafeli, 2013; Kammermann, Amos, Hofmann, & Hattich, 2009). Die Daten die-

ser Studie wurden fir die Analysen in den ersten beiden Artikeln verwendet (Kap. 2 und 3).

1.2.2.  Soziale Unterstiitzung im Ubergang von der Schule in den Beruf

Unterstitzungsbedarf kann sich bei leistungsschwacheren Lernenden im Ausbil-
dungsalltag z.B. ergeben, wenn sie mit den Anforderungen in der Berufsfachschule tberfor-

dert sind oder mit dem Tempo im Betriebsalltag nicht mithalten konnen. Es kann wahrend der
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Ausbildung aber auch zu eigentlichen Krisensituationen kommen (z.B. Konflikte im Lehrbe-
trieb, personliche oder familidre Probleme). Auf der anderen Seite stehen als Unterstutzende
folgende Personenkreise zur Verfugung: (1) Das familidre und private Umfeld (Eltern, Ge-
schwister, Freunde) und (2) das Ausbildungsumfeld, d.h. zum einen professionelle Unterstiit-
zer (Lehrpersonen, betriebliche Berufsbildende, usw.) und zum anderen die Arbeits- und

Schulkollegen/-innen:

(1) Vorallem in der Phase der Berufswahl, aber auch wahrend der Ausbildungszeit
spielen die Eltern eine entscheidende Rolle (Dietrich & Kracke, 2009; Herzog,
Neuenschwander, & Wannack, 2004; Miller, 2006; Neuenschwander, et al., 2007). Im Ge-
gensatz zu anderen Personen (z.B. Schulkollegen/-innen, Lehrpersonen) sind sie in dieser
Ubergangsphase konstante Bezugspersonen (Dietrich & Kracke, 2009; Herzog, et al., 2004)
und die Zufriedenheit mit der elterlichen Unterstlitzung hat in diesem Alter erwiesenermassen
einen grossen Einfluss auf die psychische Gesundheit und das Wohlbefinden (Seiffge-Krenke,
1995). Familidre Unterstltzung wirkt sich ausserdem positiv auf Selbstregulationsstrategien
aus, vermindert die Sorgen um die berufliche Zukunft (Creed, Fallon, & Hood, 2009) und ist

langerfristig flr arbeitsbezogene Werthaltungen und Erwartungen bedeutsam (Diemer, 2007).

(2) Unterstitzung im Ausbildungsumfeld durch Vorgesetzte oder Kollegen/innen
beeinflusst die erzielten Lernerfolge und die Entwicklung von Fachkompetenz im Verlauf der
Ausbildung (Neuenschwander, et al., 2007). Jugendliche mit guten Beziehungen zu ihren
Ausbildnern haben ausserdem einen hoheren Selbstwert und eher den Eindruck, dass der
Schulstoff fir die Arbeit relevant ist (Linnehan, 2003). Betriebe als Ganzes unterscheiden sich
darin, wie gut sie Neueinsteiger/innen integrieren konnen (Saks, Uggerslev, & Fassina, 2006):
Manche verfugen Uber institutionalisierte Sozialisationstaktiken, die Rollenkonflikte vermin-
dern und sich positiv auf die Zufriedenheit, die Verbundenheit mit dem Betrieb und die Leis-
tung auswirken. In der Schule ist die Unterstitzung von Lehrpersonen besonders dann von

Bedeutung, wenn die elterliche Unterstiitzung fehlt (Wall, Covell, & Macintyre, 1999).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich in den meisten Studien bestatigt, dass
Unterstutzung wahrend der Ausbildung einen positiven Effekt in verschiedener Hinsicht hat
(Wohlbefinden, Lernen, Leistung). Allerdings sind die nachgewiesenen Effekte meist eher
schwach. Es ist deshalb naheliegend zu argumentieren, dass wie im Arbeitskontext auch hier
das ,,Matching” fur die Effektivitat der Unterstitzung relevant ist (vgl. Kap. 1.1.2.): Zum ei-
nen bedeutet dies, dass Unterstiitzungspersonen im Ausbildungsumfeld je nach Problemlage

uber unterschiedlich passende Unterstiitzungsangebote verfugen. Zum anderen ist gemass der
11



,» 1riple-Match-Hypothese* (Chrisopoulos, et al., 2010) nebst der Passung mit der Ausgangs-
situation auch zu beachten, in welcher Hinsicht Unterstiitzung effektiv ist. Im Ausbildungs-
kontext ist diesbeziiglich nicht primér das Wohlbefinden im Fokus, sondern v.a. die Leistun-
gen in der Berufsfachschule und im Betrieb oder die beruflichen Aspirationen (z.B. fur eine
weiterflihrende Ausbildung). In diesem Zusammenhang wurden als weiterer theoretischer Be-
zugsrahmen die “Social cognitive career theories” (Lent, et al., 2000) einbezogen, weil hier
das Zusammenspiel verschiedener kognitiver Variablen (Erfolgserwartungen, Selbst-
wirksamkeit) und die Wirkungspfade im Hinblick auf berufliche Interessen und Ziele unter

Einbezug des sozialen Kontextes spezifiziert werden.

Datenbasis fiir die Uberpriifung der folgenden Hypothesen (Kap. 1.2.3.) ist die be-
reits erwahnte L&ngsschnittstudie uber die berufliche Laufbahn von Lernenden einer zweijéh-
rigen Grundbildung mit Berufsattest (Hofmann & Hafeli, 2013; Kammermann, et al., 2009),
die am Ende ihrer Ausbildung (t1) und danach im Arbeitsmarkt (t2) befragt wurden.

1.2.3. Fragestellungen und Hypothesen (Artikel 1 und 2)

Der erste Artikel (Kap. 2) ist der Frage gewidmet, ob sich die verschiedenen Unter-
stutzungspersonen hinsichtlich der Starke der direkten und moderierenden Effekte unterschei-
den und dies im Hinblick auf unterschiedliche abh&ngige Variablen. Auf der Basis der ,,Mat-
ching-Hypothese* wird argumentiert, dass die professionellen Unterstutzer, d.h. die be-
trieblichen Berufsbildenden und die Lehrpersonen, in ihrem jeweiligen Umfeld am qualifi-
ziertesten und effektivsten sind, weil sie die Anforderungen gut kennen, das Ausbildungsum-
feld bis zu einem gewissen Mass kontrollieren und deshalb die passende (instrumentelle/kog-
nitive) Unterstlitzung leisten kénnen, die sich auf die entsprechenden Leistungen auswirken
sollte. Kollegiale Unterstutzung sollte einen ahnlichen, jedoch in der Stérke geringeren, Effekt

haben. Die Hypothesen lauten deshalb wie folgt:

H1: Die wahrgenommene Unterstiitzung der Lehrperson hdngt positiv mit der selbstein-
geschatzten Leistung in der Berufsfachschule zusammen und ,,puffert” die negativen
Auswirkungen von Stress in der Berufsfachschule auf die selbsteingeschatzte Schul-

leistung.

H2: Die wahrgenommene Unterstltzung des betrieblichen Berufsbildenden héngt positiv
mit der selbsteingeschatzten Leistung im Lehrbetrieb zusammen und ,,puffert die
negativen Auswirkungen von Stress im Betrieb auf die selbsteingeschéatzte betriebli-
che Leistung.
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H3: Die wahrgenommene Unterstutzung der Arbeitskollegen im Lehrbetrieb hangt posi-
tiv mit der selbsteingeschétzten Leistung im Betrieb zusammen und ,,puffert” die ne-
gativen Auswirkungen von Stress im Betrieb auf die selbsteingeschéatzte betriebliche

Leistung.

Die Eltern (\Vater oder Mditter) sind dagegen mit den spezifischen Anforderungen im
Ausbildungsumfeld weniger vertraut, aber als ,,signifikante andere” (Thoits 2011) stehen sie
den Lernenden emotional n&her, kénnen dabei helfen, schwierige Ausbildungssituationen aus
einer gewissen Distanz zu reinterpretieren, was sich positiv auf das Wohlbefinden auswirken

dirfte. Die Hypothese lautet deshalb:

H4: Die wahrgenommene Unterstiitzung der Eltern hangt positiv mit positiven Lebens-
einstellungen zusammen und ,,puffert* die negativen Auswirkungen von Stress im

Lehrbetrieb oder in der Berufsfachschule auf die positiven Lebenseinstellungen.

Der zweite Artikel (Kap. 3) befasst sich mit der Frage, welchen Einfluss die beiden
professionellen Unterstltzer (betriebliche Berufsbildende, Lehrpersonen) auf die weiteren
berufliche Laufbahn haben. Auch hier wird ausgehend von der ,,Matching-Hypothese* argu-
mentiert, dass die beiden Lernorte unterschiedliche Anforderungen stellen, die beiden pro-
fessionellen Unterstltzer Uber unterschiedliche Ressourcen verfligen und deshalb in unter-
schiedlicher Weise ihren positiven Einfluss ausiiben. Im schulischen Umfeld sind Lernende
primér kognitiv gefordert. Lehrpersonen kénnen hier direkt unterstutzen, sind dariiber hinaus
aber auch glaubwirdig bei der Interpretation von Schulerfolg bzw. Misserfolg, was sich auf
die Leistungseinschatzung und in der Folge die beruflichen Aspirationen der Lernenden aus-
wirken durfte. Im betrieblichen Umfeld sind die Lernenden Teil eines produktiven Teams und
die effiziente Aufgabenerfiillung steht im Vordergrund (Singer, Gerber, & Neuenschwander,
2014). Die Unterstltzung der betrieblichen Berufsbildenden dussert sich u.a. darin, dass sie
den Lernenden interessante Aufgaben mit Handlungsspielraum zuweisen und damit indirekt
die beruflichen Aspirationen beeinflussen. In Anlehnung an die ,,Social cognitive career theo-
ries“ (Lent, et al., 2000) wird ausserdem argumentiert, dass selbstbezogene Kognitionen und
Emotionen (hier das Selbstwertgefiihl) ein entscheidendes Bindeglied zwischen Unter-
sttzungsleistungen und beruflichen Aspirationen sind und beide professionellen Unterstitzer

diesbezuglich einen Einfluss haben. Die Hypothesen lauten wie folgt:
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H1: Die Unterstltzung der Lehrperson hat einen direkten Einfluss auf die beruflichen As-
pirationen am Ende der Ausbildung (a) und einen indirekten Einfluss via schulbezo-
genes Fahigkeitsselbstkonzept und Selbstwertgefihl (b).

H2: Die Unterstutzung des betrieblichen Berufsbildenden hat einen direkten Einfluss auf
die beruflichen Aspirationen am Ende der Ausbildung (a) und einen indirekten Ein-

fluss via Handlungsspielraum und Selbstwertgefuhl (b)

Es stellt sich weiter die Frage, welchen langerfristigen Einfluss die professionelle
Unterstutzung auf berufliche Aspirationen und darauf hat, ob diese umgesetzt werden (z.B.
durch Weiterbildung). Bisher waren Langzeiteffekte oft schwierig nachzuweisen (z.B. Diemer
2007), da andere aktuelle Faktoren bedeutender sind (vgl. Ng, Eby, Sorensen, & Feldman,
2005). Dennoch sind indirekte Effekte denkbar und die Hypothesen lauten wie folgt:

H3: Die Unterstltzung der Lehrpersonen beeinflusst die beruflichen Aspirationen zu ei-
nem spateren Zeitpunkt (t2 drei Jahre nach Abschluss) indirekt via die beruflichen

Aspirationen zu t1 und Selbstwertgefuhl (t1 und t2).

H4: Die Unterstiitzung des betrieblichen Berufshildenden beeinflusst die beruflichen As-
pirationen zu einem spateren Zeitpunkt (drei Jahre nach Abschluss) indirekt via die

beruflichen Aspirationen zu t1 und Selbstwertgefuhl (t1 und t2).

H5: Die Unterstitzung in der Berufsfachschule und im Lehrbetrieb wirkt sich indirekt via
die beruflichen Aspirationen zu t1 und t2 auf die spatere Wahrscheinlichkeit aus, ei-
ne weiterflihrende Ausbildung zu unternehmen (a). Dariiber hinaus beeinflusst das
schulische Féhigkeitsselbstkonzept die Wahrscheinlichkeit einer spéateren Weiterbil-
dung (b).
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1.3. Peergruppenerfahrungen in der Schulklasse und wahrgenommene soziale

Unterstltzung

Meistens wird ,,soziale Unterstiitzung“ als Einflussfaktor hinsichtlich verschiedener
abhangiger Variablen untersucht (vgl. Kap. 1.1.). Hingegen wurde bisher kaum der Frage
nachgegangen, wie und unter welchen Umsténden sich eine positive Wahrnehmung von sozi-
aler Unterstiitzung entwickelt bzw. auf welchen Erfahrungen in verschiedenen sozialen Kon-
texten sie beruht. Laireiter (1993) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass wahrge-
nommene soziale Unterstiitzung als generalisierte Erfahrung auf spezifischen Erfahrungen aus
konkreten Interaktionen in verschiedenen Sozialisationskontexten aufbaut. Es wird im Fol-
genden argumentiert, dass Peergruppenerfahrungen in der Schule die allgemein wahrgenom-
mene Unterstiitzung im sozialen Umfeld entscheidend beeinflussen. Dies zu untersuchen ist
wichtig, da, wie bereits dargelegt (vgl. Ka. 1.1.1), die Wahrnehmung, im Bedarfsfall sozial
unterstitzt zu werden, sich allgemein positiv auswirkt, insbesondere auf die psychische Ge-
sundheit (Ludwig-Mayerhofer & Greil, 1993). Zum anderen sind Unterstltzungserfahrungen
mit Gleichaltrigen gerade auch im Hinblick auf die spatere Ausbildungssituation und die Be-

ziehungen im Arbeitskontext wichtig.

1.3.1. Die Bedeutung von Peergruppen

Frihe Bindungserfahrungen in der Familie beeinflussen die Sozialentwicklung der
Kinder massgeblich (Booth-La Force & Kerns, 2009; Krappmann, 2010; Lowe Vandell,
2000; Sarason, Pierce, Bannerman, & Sarason, 1993; Seiffge-Krenke, 1995), jedoch verandert
sich in der Adoleszenz die Relevanz der Bezugspersonen (Buchanan & Bowen, 2008;
Harring, B6hm-Kasper, Rohlfs, & Palentien, 2010). Mit der Abldsung von den Eltern eroff-
nen sich fiir die Jugendlichen in Gleichaltrigenbeziehungen ,,neue Sozialisations- und Bil-
dungsraume* (Krappmann 2010, S.9), d.h. Jugendliche lernen in diesen Beziehungen, wie
soziale Gruppen funktionieren und erwerben soziale Strategien und Kompetenzen (Crick &
Ladd, 1993; Killen, Rutland, & Jampol, 2009; Parker & Asher, 1993). Ein wichtiger sozialer
Erfahrungsraum ist der schulische Kontext: Verschiedene Studien bestétigen einerseits den
positiven Einfluss der sozialen Integration in der Schulklasse auf die schulische Motivation
und den Erfolg (fir einen Uberblick vgl. Wentzel, 2009), auf das Wohlbefinden (Buchanan &
Bowen, 2008) und auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (Siddall, Scott Huebner, & Jiang,
2013). Andererseits hat sozialer Ausschluss negative Folgen: Ausgeschlossene Jugendliche
fuhlen sich einsamer (Crick & Ladd, 1993; Parker & Asher, 1993), leiden emotional starker
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unter Stress (Crick & Ladd, 1993; Wentzel, 1998; Wentzel, Caldwell, & Mc Namara Barry,
2004), sind depressiver (Biermann 2004 in (Killen, et al., 2009) und sozial angstlicher und
vermeidend (Crick & Ladd, 1993). Demgegeniiber handeln gut integrierte Kinder eher proso-
zial (Mc Namara Barry & Wentzel, 2006; Wentzel, et al., 2004), verfolgen eher soziale Ziele
(Wentzel, 1998) und engagieren sich emotional stérker in spateren Beziehungen (Glick &
Rose, 2011).

1.3.2. Transfer von Erfahrungen in der Schulklasse auf andere soziale Kontexte

Beim Ubertritt von der Primar- in die Sekundarstufe werden die Schulklassen neu
zusammengesetzt und es gilt, sich in einer Klasse neu zu positionieren und Freunde zu finden,
was auch voriibergehend zu Gefiihlen der Isolation fiihren kann (Waters, Lester, & Cross,
2014). Dabei zeigt sich, dass auch Erfahrungen aus dem alten Klassenkontext hier einen Ein-
fluss haben: Friiher wenig akzeptierte Schilerinnen und Schiler fihlen sich auch in der neuen
Klasse einsamer (Newman Kingery, Erdley, & Marshall, 2011) und erhalten einen &hnlichen
soziometrischen Status (Coie, Dodge, & Kupersmith, 1990). Dagegen flhlen sich friher gut
unterstitzte Schulerinnen und Schiler auch in einer neuen Schulumgebung gut unterstutzt
(Martinez, Tolga Aricak, Graves, Peters-Myszak, & Nellis, 2011). Es ist zu vermuten, dass
dabei einerseits die Erwartungshaltungen eine Rolle spielen (z.B. Crick & Ladd, 1993): ,,Ab-
gelehnte** Jugendliche erwarten, dass sie in neuen Gruppen ahnlich (schlecht) behandelt wer-
den. Andererseits ist anzunehmen, dass das in der Klasse der Primarstufe erlernte Sozialver-
halten im neuen Klassenverband und auch in anderen sozialen Kontexten eingebracht wird.
Dieses beeinflusst wiederum das Verhalten (z.B. die Bereitschaft, Unterstlitzung zu leisten)
der neuen Klassenkolleginnen und -kollegen gegenuiber dem/der Betroffenen. So konnte z.B.
nachgewiesen werden, dass die erworbene Kontaktfahigkeit, Selbstsicherheit und Wertschét-
zung das soziale Netzwerk der Kinder vergrossert und die Qualitét ihrer Beziehungen verbes-
sert (Laireiter & Lager, 2006) und sich prosoziales Verhalten und Freundschaftsstrategien auf
die Akzeptanz bei Gleichaltrigen auswirken (Wentzel, 1994; Wentzel & Erdley, 1993). Auch
in einer Studie mit erwachsenen Personen im Arbeitsumfeld (Bowling, et al., 2004) zeigte
sich, dass sozial kompetentere und prosozial handelnde Menschen mehr Unterstiitzung erhal-

ten.

1.3.3.  Fragestellungen und Hypothesen (Artikel 3)

Die Hauptfragestellung des dritten Artikels lautet: Wie wirken sich Peer-Erfahrungen

in der Schule auf die spatere Wahrnehmung der sozialen Unterstiitzung aus? Auf der Basis
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der vorhandenen Literatur zur Bedeutung von Gleichaltrigenbeziehungen wird argumentiert,
dass sich erstens bereits beim Transfer von Erfahrungen vom einen in den néchsten Klassen-
kontext generalisierte Erwartungshaltungen entwickeln, die auch einen Einfluss auf die all-
gemein wahrgenommene Unterstlitzung haben. Zweitens spielt das prosoziale Verhalten eine
entscheidende Rolle in Wechselwirkung mit der sozialen Integration in der Klasse und dar-

Uber hinaus auch im erweiterten sozialen Umfeld.

Datenbasis fir die Uberpriifung der folgenden Hypothesen ist eine Langsschnittstu-
die, in der Schilerinnen und Schiler in der sechsten (T1) und in der neunten (T2) Klasse und
ihre Lehrpersonen u.a. zur sozialen Integration in der Klasse befragt wurden (Martin Venetz,
Tarnutzer, Zurbriggen, & Sempert, 2012). Die Hypothesen (1)-(2) betreffen den Kontext des
Klassenraums, d.h. die Zusammenhédnge zwischen sozialer Integration und prosozialem Ver-
halten in der Schulklasse und die Stabilitit dieser Konstrukte tber die Zeit und nach einem
Klassenwechsel. Die Hypothesen (3)-(4) spezifizieren die Zusammenhénge zwischen der Si-
tuation in der Klasse und dem erweiterten sozialen Rahmen und der allgemeinen Lebenszu-

friedenheit:

H1: Zwischen sozialem Integriertsein der Schiler/-innen in der Klasse (T1 und T2) und

prosozialem Verhalten (T1 und T2) besteht eine positive Beziehung (1a/1b).

H2: Das sozial Integriertsein in der Klasse sowie das prosoziale Verhalten bleiben auch
nach einem Klassenwechsel relativ stabil (2a/2b). Das prosoziale Verhalten T1 be-

einflusst via prosoziales Verhalten T2 die soziale Integration zu T2 (2c).

H3: Das sozial Integriertsein zum Zeitpunkt T1 (3a) und das sozial Integriertsein zu T2
(3b) haben je einen direkten Effekt auf die wahrgenommene soziale Unterstiitzung
zum Zeitpunkt T2. Das sozial Integriertsein zu T1 hat zudem einen indirekten Effekt

via soziale Integration T2 (3c).

H4: Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung hat einen direkten Effekt auf die allge-
meine Lebenszufriedenheit T2 (4a). Zusatzlich besteht ein direkter Effekt des sozial
Integriertseins auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (4b) und ein indirekter Effekt

via soziale Unterstutzung auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (4c).
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2. Artikel 1: Social Support during Apprenticeship: Source-specific
Effects on Performance and Attitudes

Im ersten Artikel stehen die unterschiedlichen Beitrdge verschiedener Unterstut-
zungspersonen und ihr Einfluss auf selbsteingeschétzte Leistungen und positive Lebensein-
stellungen im Fokus. Der Artikel wurde im ,,Journal of Career Development* zusammen mit
weiteren Autorinnen eingereicht. Er bezieht sich auf die in Kapitel 1.1. und 1.2. dargestellten

Uberlegungen, deshalb sind hier einige Wiederholungen zu verzeichnen:

Hofmann, C., Stalder, B. E., & Tschan, F. (submitted). Social Support during Apprenticeship:
Source-specific Effects on Performance and Attitudes. Journal of Career Develop-

ment.

Abstract

Social support is supposed to be an important facilitating factor during apprenticeship. The
questions of this study were (1) if social support mitigates negative effects of stress on self-
rated performance and positive attitude towards life (“buffer-hypothesis”) and (2) which per-
sons are helpful in which situations and regarding which outcome (“matching-hypothesis”).
Using data from an evaluation study of a VET (Vocational Education and Training)-program
in Switzerland (N=525) we found direct effects of VET-trainer’s support on self-rated per-
formance and of mother’s support on positive attitude towards life whereas father’s support
“buffered” the effects of stress at the VET-school and at the VET-company on positive atti-
tude towards life. These findings suggest that it is important to distinguish between different

support sources and outcome variables to better understand how social support works.
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2.1. Introduction

Social support is considered to be an important facilitating factor in early career de-
velopment: It is essential for the transfer of learning and professional effectiveness (Gurtner,
Cattaneo, Motta, & Mauroux, 2011), increases the likelihood of academic achievement (e.g.
Restubog, Florentino, & Garcia, 2010) and reinforces positive attitudes towards career oppor-
tunities (e.g. Diemer, 2007). Nevertheless social networks and support mechanisms in early
career development have generally been underexplored relative to barriers (Lent, et al., 2000).
This study addresses the role of social support during Vocational education and training
(VET) for low achieving apprentices. Social support is especially decisive for these young
people facing more difficulties during transition from school-to-work (Hafeli & Schellenberg,
2009).

The purpose of our research is twofold: First we are interested in different links be-
tween sources of social support and relevant outcomes. More specifically, we investigate
whether social support directly influences performance and well-being or whether buffering
effects can be found additionally, in the sense that the negative effects of stress are less strong
when support is available. Secondly we investigate whether the effects of social support vary
between different sources of support. In dual VET-systems, the responsibility for the appren-
ticeship is shared between the VET-school and the VET-company, thus social support should
be available from VET-teachers and VET-trainers. Other sources of social support are parents
and colleagues at the VET-company. We hypothesize that social support is particularly effec-
tive, if the source of social support matches the domain of the problem, because the different
sources of social support differ in the resources available with regard to specific stressful situ-
ations (e.g. Chrisopoulos, et al., 2010; Frese, 1999).

To test our hypothesis, we use a study database following the vocational path of low
achieving youth in Switzerland. Many of these young people are not able to meet the demands
of a three or four year regular apprenticeship and choose a special two-year VET-program
(Hofmann & Héfeli, 2013; Kammermann, 2010; Stalder & Ndagele, 2011).

2.2.  Theoretical background

2.2.1. Direct and “buffer” effects of social support

Social support is defined as an interpersonal transaction including one or more of the

following aspects (House, 1981): An emotional relation (to be cared, valued), instrumental
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help (goods, services) and informational and appraisal support (relevant information for cop-
ing and self-evaluation). Social support was found to have a positive impact through different
pathways (e.g.Cohen & Ashby, 1985): First, social support directly influences outcomes (e.g.
well-being) by satisfying needs of belonging, offering guidance, enforcing individual patterns
of orientation and action and strengthening self-esteem. Secondly, social support moderates

(or “buffers”) negative effects of stress by providing active coping assistance.

Demands at VET-school or VET-company are potential stressors for apprentices. Ac-
cording to the transactional model of stress (Lazarus, 1999), stress arises from the appraisal
that particular environmental demands are about to tax individual resources and threaten well-
being (Dewe, O'Driscoll, & Cooper, 2012). Thus “stress” is the intervening cognitive and
emotional process that operates between a stressor and a stress response (strain) (Cooper,
Dewe, & O'Driscoll, 2001). Successful support can intervene at all aspects of the process: It
can lower situational demands, change the appraisal of the situation and emotional reactions,
encourage the individual in coping activities and thus reduce strains (Dignam & West, 1988;
Viswesvaran, et al., 1999).

Over the past few decades, substantial evidence has accumulated showing that social
ties and social support are positively and causally related to mental and physical health (e.g.
Anderson, 2004; Veiel & Baumann, 1992). In a meta-analysis about the role of social support
in work environments, Viswesvaran, Sanchez, and Fisher (1999) found evidence for the coex-
istence of both direct and buffering effects on health outcomes: The primary role of social
support was to reduce strain (medium effect-sizes), its secondary role was to moderate (“buff-
er”) the effects of stressors on strains (weak effects). Other studies confirmed that buffering
effects are often less strong than direct effects (e.g. Frese, 1999; O'Driscoll & Dewe, 2001).

Concerning career related outcomes, social support was found to be positively and
directly associated with work satisfaction (e.g. Harris, 2007), career aspirations (Cohen-Scali,
2008; Hofmann, Stalder, Tschan, & Hafeli, 2014), career choice (e.g. Lent, et al., 2000) and
career success (Day & Allen, 2004; Ng, et al., 2005). A meta-analysis (Eby, Allen, Evans, Ng,
& DuBois, 2008) found the largest effect sizes of social support on career attitudes and social
behavior and the smallest on psychological strain, career success and self-perceptions. “Buff-
ering” effects of social support on (early) career outcomes were rarely examined. However,
social cognitive career theorists (Lent, et al., 2000; Lent et al., 2003; Lent et al., 2002) argue
that support of “significant others” (family, friends) may facilitate goal-setting and achieve-

ment by serving as a filter that distills perceptions of structural barriers and by offering infor-
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mation how to cope with the situation. This may both be important for low achieving young
people. Actually in a study carried out by Malecki and Demaray (2006) social support “buff-
ered” the negative effects of poverty on academic performance. However other studies dis-

covered only weak or no buffering effects (Gillock & Reyes, 1999; Lent et al., 2001).

2.2.2. The matching-hypotheses

In view of rather weak effects and inconsistencies, there is a debate whether social
support is domain-specific and the probability of finding effects a question of “matching”.
The “matching-hypotheses” argues that social support is more likely to mitigate the effects of
demands (as potential stressors) on strain, “when the type of available job resource corre-
sponds to the existing job demands” (Chrisopoulos, et al., 2010, p. 17). For example, Frese
(1999) found that social support was only effective if the triggering problem situation was
social as well. If there was no match (e.g. if stress and strain were caused by noise), social
support even increased stress reactions, probably because the supporting person drew atten-
tion to a disturbing situation without having or offering control over it. This “double match”
was extended to the ”triple match principle”(Chrisopoulos, et al., 2010; De Jonge &
Dormann, 2006) that states that job demands, resources and strain can be conceptualized as
being composed of cognitive, emotional and physical dimensions. Faced with an imbalance
induced by demands, individuals activate corresponding resources. The closer the match (de-
mands, resources and strain based on qualitatively similar dimensions) the more likely an ef-
fect will occur (e.g. emotional support from colleagues is likely to “buffer” the effects of emo-
tional demands on emotional exhaustion). Indeed Chrisopoulos et al. (2010) found in a longi-
tudinal study that 33.3% of the triple-match interactions were significant, but only 22.2% of
the double match interactions and none of the no-match interactions. Thoits (2011) further
argues that it is important to differentiate within the sources of support the primary group
members (“significant others”, e.g. family, friends) and secondary group members (“similar
others”, e.g. colleagues/supervisors at work). Although both provide emotional sustenance
and active coping assistance, the forms of these behaviors and their relative effectiveness dif-
fer: Secondary group members have less emotional closeness and commitment to the person
but are more credible in offering problem-solving strategies and showing empathy in envi-
ronments where they share experience with similar situations than the receiver of the support.
For these reasons we consider it important to distinguish between different sources of support

in this study.
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2.2.3. This study: Matched social support in early career development

We studied apprentices close to the end of their apprenticeship. At this time, stress
increases because the final exams are approaching and the young professionals have to find an
employment. This situation is demanding on different dimensions and therefore evokes need
for corresponding resources and for supporters with specific knowledge and experiences
(Thoits, 2011). Three categories of supporters are important here: Professional supporters
(VET-teachers, VET-trainers), colleagues at the VET-company and parents. Furthermore we
were interested in two outcomes: First, performance at the VET-school and at the VET-
company as a necessary condition for graduation and thus for further career development
(Gaupp, Geier, & Hupka-Brunner, 2012). Secondly we study positive attitude towards life at
the end of the training because it facilitates to cope with the demands of the upcoming transi-
tion to the labor-market (Creed, et al., 2009).

Previous research has shown effects of professional support on performance: Train-
er’s and supervisor’s support was found to be positively related to apprentices achievement
and their development of competence (Neuenschwander, et al., 2007), stimulated career ex-
ploration (Gamboa, Paixao, & De Jesus, 2013) and improved learning (Pan, Sun, & Hau Siu
Chow, 2011). Teachers’ and school support lead to better academic performance and persis-
tence (Hackett, Betz, Casas, & Rocha-Singh, 1992), higher vocational expectations (Diemer,
2007) and perceived abilities at high-school (Rice, Barth, Guadagno, Smith, & McCallum,
2013). We thus assume that both professionals support effectively in their respective field and

formulate the following hypotheses:

Support from VET-teachers is positively related to self-rated performance at the-
VET-school (1a) and “buffers” the negative effect of stress at the VET-school on self-rated
performance at the VET-school (1b). Support from VET-trainers is positively related to self-
rated performance at the VET-company (2a) and “buffers” the negative effect of stress at the

VET-company on self-rated performance at the VET-company (2b).

Results on the role of colleagues’ support at work are inconsistent: Most studies with
adult samples showed more favorable outcomes for supervisors’ than for colleagues’ support
(Dormann & Zapf, 1999; Elfering, Semmer, Schade, Grund, & Boos, 2002; Harris, 2007),
although for example Oxentstierna et al. (2005) found that people with support only form
their superior but not from colleagues had the highest rates of health symptoms. However,
according to Thoits (2011), colleagues have “direct experiential knowledge”, and this can be
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the key to their provision of effective support. Furthermore it may be easier for an apprentice
to ask colleagues for help (Gurtner, et al., 2011). Based on these considerations, we formulate
the following hypotheses:

Support from colleagues at the VET-company is positively related to self-rated per-
formance at the VET-company (3a) and “buffers” the negative effect of stress at the VET-
company on self-rated performance at the VET-company (3b).

Parents are usually unfamiliar with the demands of specific work or training envi-
ronments, but as “significant others” (Thoits 2011) they are emotionally close. They can help
to reinterpret difficult training situations and thus protect self-esteem and well-being of their
youngsters (Vignoli, 2009). Accordingly it has been shown that parents’ support is correlated
higher with well-being and mental health than peer support (Seiffge-Krenke, 1995). Further-
more parents’ support reduces self-devaluation during transition period (Neuenschwander, et
al., 2007) and career concerns (Creed, et al., 2009). Additionally there is evidence of different
support functions of fathers and mothers, showing that fathers act more as a source of infor-
mation and mothers more as confidantes (Dietrich & Kracke, 2009). Because family support
is important in these general aspects, we expect effects of parental support on positive attitude

towards life and formulate the following hypotheses for parents’ support:

Support from parents (father or mother) is positively related to positive attitude to-
wards life (4a) and “buffers” negative effects of stress at the VET-school on positive attitude

towards life (4b) and of stress at the VET-company on positive attitude towards life (4c).

In summary, we expect to find direct and “buffer” effects, that both differ depending
the circumstances: Effects will be stronger, if the supporting source is of high relevance for
the problem and for the outcome. This implies that effects from other supporters are weaker,
not existing or even counterproductive. Studies that compare different sources of support in
view of different situations and outcomes are still scarce (exceptions: Diemer (2007) and
Wall, Covell, & Macintyre (1999)). In this study we aim to fill this gap in simultaneously
evaluating different sources of support.
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2.3. Method

2.3.1. Participants and procedures

Participants were 525 young adults (Mean age 19.7 years; SD=2.1 years; 62.5% fe-
males) who responded to a written survey towards the end of their two-year vocational train-
ing program in four professional fields: 185 participants (35.2%) worked in sales; 134
(25.5%) in gastronomy, 106 (20.2%) in home economics, and 100 (19.1%) in joinery. The
survey was administered in a classroom setting in June 2007 (319 participants) or in June
2009 (206 participants). The response rate was 100%. Researchers were present during data

collection to help.

2.3.2. Measures

Stress at the VET-company and at VET-school. Stress at the VET-company and at
the VET-school were measured with two scales based on Semmer, Zapf and Dunkel (1999).
They consisted of five items each (e.g. “Time-pressure at work is high” (VET-company),
“The subjects of the lessons change so fast, | have trouble keeping up” (VET-school). Partici-
pants answered on a Likert scale ranging from 1 (very rarely/never) to 5 (very often).

Cronbach’s-a was .72 for stress at the VET-company and .80 for stress at the VET-school.

Social support. Social support was measured with two items for each support
source, based on a scale developed by Frese (1999) and adapted by Stalder, Meyer and
Hupka-Brunner (2011). The introductory questions were: (1) ‘How interested are the follow-
ing persons in your training situation?” and (2) ‘How much can you rely on the following per-
sons if the training situation gets difficult?’, each followed by a list of supporters. The answer
format was a Likert scale, ranging from 1 (not at all) to 4 (very). Cronbach-a were for father’s
support .83 (r=.72), for mother’s support .75 (r=.61), for VET-teacher’s support .83 (r=.64),
for VET-trainer’s support .76 (r=.72) and for colleagues’ support at the VET-company .79
(r=.66).

Positive attitude towards life. Positive attitude towards life was measured with a
scale based on Grob et al. (1991), consisting of five items. Sample items are “Whatever hap-
pens, | can see the good side of it” or “I like to live”. The Likert scale ranged from 1 (totally

wrong) to 6 (totally true). Cronbach- a was .86.
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Self-rated performance at VET-school and VET-company. To measure self-rated
performance at VET-school, we developed a two-item scale with the following items: “How
do you assess your own performance in occupation-specific knowledge classes?” and “How
do you assess your own performance in general subjects classes?”; Participants answered on a
Likert scale from 1 (bad) to 5 (good); Cronbach- o was .78 (r=.63). Performance at the VET-
company was evaluated with one item (“How do you assess your own performance at

work?”) and the same scale.

2.3.3.  Analyses

We first conducted correlational analyses to investigate the different bivariate pat-
terns (Table 1). To examine the individual contributions of the different variables we calculat-
ed four separate hierarchical regressions (Table 2 and 3)°. In each of the four regressions, the
“stress”-variable (VET-school or VET-company) was entered first, followed by the support
measures as one block and finally by the interaction terms. The independent variables were
mean-centered (according to Aiken & West, 1991) and the regressions were checked for mul-
ticollinearity®. We further conducted simple slope tests, using values one scale point above
and one below the mean (http://jeremydawson.co.uk).

2.4, Results

Table 1 presents the means, standard deviations and correlations for all study varia-
bles. All sources of social support were correlated positively and significantly, with the high-

est correlation among father’s and mother’s support (r=.47, p<.01).

> Sample sizes vary between 419 and 425, because we chose a list-wise procedure for handling missing val-
ues (Some apprentices stated that persons were “not existing”.).

® Following Field’s (2005) recommendations (average variance inflation factor (VIF) close to 1, no single value
more than 10), there was no substantial problem (VIF between 1.02— 1.88).
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Table 1

Descriptive Statistics and Correlations of Stress at VET-school/company, Support, Self-rated Performance at VET-school/company and Positive
Attitude towards Life

1 2 3 4 5 6 7 8 9 M SD
1. Stress at VET-school — 2.25 0.80
2. Stress at VET-company 407 — 263 073
3. Support father -.01 -.04 — 3.22 0.96
4. Support mother -.08 -.05 AT — 348  0.77
5. Support colleagues VET-company -.01 -.01 7 A7 S— 3.02  0.89
6. Support VET-teacher -.07 -.01 187 247 427 — 322 083
7. Support VET-trainer -.02 -.06 18" 157 437 437 — 332 086
8. Performance VET-school -287  -.07 117 157 .10 157 .09 — 381 071
9. Performance VET-company .05 -.02 .08 .06 187 .07 257 287 — 411  0.80

10. Positive attitude towards life -127 .06 307 357 160 187 207 247 267 472 089

Note. ‘p < .05. "p < .01.
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Results of the two regression analyses concerning the effects of support on self-rated perfor-

mance are presented in Table 2.

Table 2
Influence of Stress at VET-School/company and Support on Self-Rated Performance at VET-

School/company (Hierarchical Multiple Regression Analyses)

Stress at VET-school on
performance at VET-

Stress at VET-company on
performance at VET-

school company
AR? R AR? R
Step 1 097" .00
Stress -307" -.02
Step 2 03" o7
Support father .06 .03
Support mother .05 .00
Support VET-trainer .02 24"
Support VET-teacher .02 -.07
Support colleagues .08 .08
Step 3 .01 .02
Support father x stress .05 .00
Support mother x stress -.08 .03
Support VET-trainer x stress .00 -14"
Support VET-teacher x stress -.01 .03
Support colleagues x stress .08 .03
Total R? 127 08"
N 425 419

Note. 'p<.10." p<.001.

We expected that support from a professional source should be positively related to
self-rated performance and “buffer” effects of stress in the respective field. Hypothesis la
suggests that VET-teacher’s support increases self-rated performance at the VET-school. Re-
sults (Table 2) show neither a significant direct influence of VET-teacher’s support nor of any
of the other sources of support on self-rated performance at the VET-school, once stress at the
VET-school was controlled for. Hypothesis 1a is not supported. Hypothesis 1b suggests that
support from VET-teachers “buffers” the negative effects of stress at VET-school on self-
rated performance, but results show no significant moderating effect (AR?=.01, n.s.); hypothe-
sis 1b is not supported. Hypothesis 2a suggests that VET-trainer’s support should increase
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self-rated performance at the VET-company, which was supported by the data: Higher VET-
trainer support was related with higher ratings of performance at the VET-company (3=.24,
p<.001). None of the other sources of support was significantly related to self-rated perfor-
mance at the VET-company. We further hypothesized that VET-trainer’s support “buffers”
the negative effect of stress at the VET-company on performance (Hypothesis 2b). Results
show a significant interaction between stress at the VET-company and VET-trainer’s support
(R = -.14, p<.05). However, the interaction effect is not into the expected direction (see
Figure 3): Apprentices with high VET-trainer support perceived their performance at the
VET-company as somewhat higher when stress at the VET-company was low and as lower
when it was high (slope-test at value=.8, t= -.17, B= -.13, p=.090). Apprentices with low
support rated their performance at VET-company significantly more negative, when stress at
the VET-company was low and more positive when it was high (slope-test at value= -1.2,
t=2.23, B=.23, p=.026). Hypothesis 2b (“buffer-effect”) is not supported by the data. We fur-
ther hypothesized that colleagues’ support at the VET-company had similar effects as VET-
trainer’s support, and expected it to be positively related to self-rated performance at the
VET-company (Hypothesis 3a) and to “buffer” negative effects of stress on self-rated perfor-
mance (3b). Results showed no significant direct nor moderating effects of colleagues’ sup-

port. Hypotheses 3a and 3b are not supported by the data.
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Figure 3. Interaction effect between VET-trainer’s support and stress at the VET-company on

self-rated performance at the VET-company
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Results of the two regression analyses concerning the effects of support on positive

attitude towards life are presented in Table 3.
Table 3

Influence of Stress at VET-company/VET-school and Support on Positive Attitude Towards

Life (Hierarchical Multiple Regression Analyses)

Stress at VET-school

on positive attitude to-

Stress at VET-company
on positive attitude to-

wards life wards life
AR? R AR? B
Step 1 027 01"
Stress 14" -.10"
Step 2 167" 157"
Support father 117 .09t
Support mother 28" 28"
Support VET-trainer .09t 10t
Support VET-teacher .07 .07
Support colleagues .00 -.01
Step 3 03" 02"
Support father x stress 16" 15
Support mother x stress -.09 -.06
Support VET-trainer x stress .01 -.00
Support VET-teacher x stress .00t .06
Support colleagues x stress -.03 —.09"
Total R? 217 18"
N 420 419

Note. ‘'p<.10.p<.05 ~p<.01. " p<.001.

In accordance with Hypothesis 4a mother’s support was positively related to positive
attitude towards life, controlling for stress at the VET-school (3=.28, p<.001) and controlling
for stress at the VET-company (13=.28, p<.001). Father’s support was significantly related to
positive attitude towards life under control of stress at the VET-school (3=.11, p<.05). This
remained as tendency after stress at the VET-company was entered into the equation (3=.09,
p<.10). None of the other support sources had significant direct effects. These results support
Hypothesis 4a. We further hypothesized that parent’s support “buffers” stress at the VET-
school (4b) and at the VET-company (4c) on positive attitude towards life. Results (Table 3)
show a significant interaction effect for father’s support facing stress at the VET-school
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(8 =.16, p<.01) and at the VET-company (B =.15, p<.05). For both situations father’s support
“buffered” the negative effects of stress on positive attitude towards life (see Figure 4 and
Figure 5): If his support was high, stress at the VET-school did not affect positive attitude
towards life (slope-test at value=.8, t=.80, B=.06, p=.43); if father’s support was low, higher
stress at the VET-school reduced positive attitude towards life (slope-test at value= —.12, t=-
3.3, B= -.28, p<.001). A similar pattern emerged for stress at the VET-company: When fa-
ther’s support was high there was no relation between stress at the VET-company and positive
attitude (slope-test at value=.80, t=1.19, B=.09, p=.23); but when support was low, stress low-
ered positive attitude towards life (slope-test at value= -1.2, t=-2.6, B= -.27, p=.009). Moth-
er’s support did not moderate this effect. Hypotheses 4b and 4c are supported for father’s but

not for mother’s support.
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Figure 4. Interaction effect between father’s support and stress at the VET-school on positive

attitude towards life
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Figure 5. Interaction effect between father’s support and stress at the VET-company on posi-

tive attitude towards life
2.5. Discussion

2.5.1. Summary and interpretation

The primary purpose of this study was to examine the role of social support for low
achieving young people at the end of their apprenticeship. In accordance with other authors
(Chrisopoulos, et al., 2010; Daniels & De Jonge, 2010; De Jonge & Dormann, 2006; Thoits,
2011) we supposed that the “matching” between the problem situation, the support source and
the outcome has an influence on the probability of finding direct and moderating effects of
social support. More specifically we hypothesized that VET-teacher’s and VET-trainer’s sup-
port are more efficient in the VET-school and the VET-company, respectively. The effects of
collegial support at the VET-company were supposed to be similar but weaker and parents’
support more relevant for emotional aspects of coping and the respective outcomes (positive
attitude towards life). Results showed direct effects of VET-trainer’s support on self-rated
performance and of mother’s support on positive attitude towards life. Father’s support “buff-

ered” the effects of stress on positive attitude towards life.

Thus the results partially support our hypotheses: VET-trainer’s support has the

highest direct and positive impact on apprentices’ self-rated performance at the company.
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This confirms other studies that emphasize the important role of supervisors at work
(e.g. Dormann & Zapf, 1999; Linnehan, 2003; Neuenschwander, et al., 2007). However there
was an unexpected moderator-effect showing that when VET-trainer’s support was low, there
was even a positive effect of stress on self-rated performance. One explanation is that appren-
tices without support might take this non-response as a sign that they performed well in spite
of feeling stress. If the VET-trainer offers support, the apprentice is obliged to pay attention to
the situation and probably take over the VET-trainer’s critical view. Another explanation may
be that the support offered is not sufficient. Contrary to our hypotheses as well, VET-
teacher’s support did not influence self-rated performance at VET-school directly nor “buff-
ered” negative effects of stress at VET-school on self-rated performance. Counterintuitive
results and similar interpretations have been presented in other studies (Frese, 1999;
Kaufmann & Beehr, 1986; Laireiter & Lettner, 1993; Rook, 1992). There was another unex-
pected effect concerning weak relations between stress at the VET-company and outcomes.
Probably negative effects of stress are balanced by the potential positive effects of overcom-
ing the challenges (Widmer, Semmer, Kalin, Jacobshagen, & Meier, 2012).

Drawing conclusions from our results about collegial support is difficult as it has
been in other studies (Harris, 2007; Oxenstierna, et al., 2005; Simon, Judge, & Halvorsen-
Ganepola, 2010). Actually stress at the VET-company even tends to have more negative con-
sequences under high collegial support. Probably these apprentices seek more contact to col-
leagues and this strategy might be ineffective (see Harris 2007). Overall colleagues’ influence

doesn’t seem to be so relevant in this context and we didn’t find any significant effect.

According to the matching principle, we expected support by parents as especially
relevant for emotional consequences of stress, because parents value career success in a
broader context and may be able to reduce pressure. Indeed, we found direct effects of moth-
er’s support and “buffer” effects for father’s support. These differences are interesting: Maybe
mothers are usually more important in dealing with daily hassles. It could be that father’s
support is especially important and useful if a major career step — the successful completion of
the apprenticeship, is at risk. Involvement of the father might be interpreted by the apprentice
as a sign that the situation is really serious, but also as a sign of being cared for and valued by
the father. This is supported by other studies that reported different support functions and
higher effects of father’s support (e.g. Buist, Dekovic, Meeus, & Van Aken, 2002).

32



2.5.2. Limitations, further research and practical implications

There are some limitations of the study that have to be mentioned: First, our analyses
were based on cross-sectional data and therefore don’t allow causal conclusions. This is rele-
vant because one other general reason for missing or weak relations between support and out-
comes might be that mobilizing effects undermine the positive relationship in this cross-
sectional design study (see Viswesvaran et al. 1999): This means that bad performance or an
absence of positive attitude activate supporters and thus lead to unexpected correlations. Thus
longitudinal studies are required to know more about the direction of effects and understand
the mechanisms of support. Secondly, we conducted our research with a special sample of
young people with learning difficulties which is not representative for young people in the
transition process in general. Thirdly, we rely on self-reported data coming from one single
source: the receiver of support. Perceived support is surely not the same as the really provided

and available support at a certain time (Vaux, 1992).

For further research it would be interesting to distinguish between different modali-
ties of support as for example Diemer et al (2007) or Dietrich and Kracke (2009) did. Howev-
er support modalities are often difficult to differentiate empirically (Rasheed Ali, et al., 2011)
and therefore lead to multicollinearity problems (Diemer, 2007). Furthermore it would be
interesting to treat the different support sources as a system that collaborates and coordinates
its actions. Combined effects or networks were already focused in some studies (Elfering, et
al., 2002; Janssen, Van Vuuren, & De Jong, 2013). Finally we should pay more attention on
mediating processes between social support and certain outcomes that may also depend on the
support source. For example VET-teacher’s support was shown to be directly and indirectly
related to career aspirations, whereas VET-trainer’s influence was only indirect via skill varie-
ty at the VET-company (Hofmann, et al., 2014).

For practical implications we consider that a good “matching” between demands and
social support is especially relevant for low-achieving young people because they often have
less self-esteem and capabilities to reflect on their relations and adapt themselves. On the oth-
er hand young people at this age are often eager to be autonomous, which is important for
their development of competence. Thus providing support is a potentially risky behavior that
needs to be handled with sensitivity. Especially VET-trainers should be aware of their crucial
role and of how their interventions affect apprentice’s self-perceptions. The Swiss dual system
with shared responsibility between VET-teacher and VET-trainer should facilitate support

also in the other area. Unfortunately this often doesn’t work well enough in practice and
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accordingly we did not find support for this kind of “buffering” effects. It is also important to
ensure that private especially family support is really valued as an additional source as it is
obviously important to young people. In summary we consider that in spite of a lot of research
on this topic it is still important to better understand the mechanisms and conditions of helpful
support, to detect the problems of ineffective or even harmful relationships in and around

VET-situations and, on this basis, to optimize its positive impact.
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3. Artikel 2: Support from teachers and trainers in VVocational educa-
tion and training: The pathways to career aspirations and further

career development

Im zweiten Artikel wurden die unterschiedlichen Wirkungspfade von Berufsfach-
schullehrpersonen und betrieblichen Berufsbildenden im Hinblick auf die beruflichen Aspira-
tionen und die weitere berufliche Laufbahn untersucht. Der Artikel wurde im ,,International
Journal for Research in Vocational Education and Training* verdffentlicht. Er basiert auf Tei-
len der Kapitel 1.1. und 1.2., deshalb sind hier einige Wiederholungen zu verzeichnen. Weite-

re Autorinnen und Autoren waren hier beteiligt:

Hofmann, C., Stalder, B. E., Tschan, F.& Hafeli, K. (2014). Support from teachers and train-
ers in Vocational education and training: The pathways to career aspirations and fur-
ther career development. International Journal for Research in VVocational Education
and Training, 1(1), 1-20.

Abstract

Transition from school to work is a challenging period for young people with learning diffi-
culties. In the dual vocational system of Switzerland, teachers at vocational educational and
training (VET)-schools, as well as trainers at VET-companies, provide important support. We
were interested in the different pathways from this support to apprentice’s career aspirations
and further training. Structural equation modelling was used to analyse data from a longitudi-
nal study in four occupational sectors. Results show that VET-teacher support is directly and
indirectly related to career aspirations at the end of the apprenticeship, whereas VET-trainer
support influences career aspirations only indirectly. Domain specific constructs (ability self-
concept at VET-school, skill variety at the VET-company) and self-esteem are important as
intermediary variables. Ability self-concept at VET-school had a strong influence on further

education three years after the apprenticeship.
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3.1. Introduction

The transition from school to work is one of the major developmental tasks for
young adults; it also has important consequences for further career development (Grob &
Jaschinski, 2003; Nurmi, Salmela-Aro, & Koivisto, 2002). The Swiss educational policy
states that by 2015, 95% of all young adults should complete a post-compulsory education
qualification at the upper secondary level. With 93% in 2011, this target has almost been

met’.

A successful transition from school to work is a particular challenge for young peo-
ple with learning difficulties, because they may face difficulties finding a suitable apprentice-
ship, fulfilling requirements at the vocational education and training (VET)-school and as
finding employment after the apprenticeship (Felkendorf & Lischer, 2005; Héfeli &
Schellenberg, 2009; Heinz, 2002; Hupka, et al., 2006; Neuenschwander & Grunder, 2010;
OECD, 2000). It is therefore important to study factors that facilitate transition from school to

work for this population.

In 2004, Switzerland introduced an adapted training program as part of the dual sys-
tem to help young adults with learning difficulties to complete a post-compulsory qualifica-
tion (Kammermann, 2010; Kammermann, et al., 2009; Kammermann, Stalder, & Hattich,
2011). This two-year program for young people with more practical skills combines part-time
classroom instructions with part-time apprenticeship in a VET-company as regular VET-
programs do (Stalder & Néagele, 2011). In addition, apprentices are eligible for additional
support from VET-schools, and VET-schools and VET-companies cooperate closely. Addi-
tional support includes learning support and support if personal problems or conflicts in the
VET-company arise. A goal of this training program is to assure successful graduation—
apprentices obtain a recognised qualification for a specific occupational profile. Specific goals
of this program are to increase employability and also permeability for further training and

career development (e.g. the Federal VET diploma).

It is generally assumed that career-related social support (i.e., advice, emotional sup-
port or instrumental help) is important for young adults that have to cope with the demands of
a transition at work. Career-related social support improves self-regulation capacities and

lowers career concerns (Creed, et al., 2009). Career-related social support helps apprentices to

" Compared to the 82.2% average of Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
members, this rate is high (OECD 2013).

36



develop competences (Neuenschwander, et al., 2007), increase persistence (Hackett, et al.,
1992), enhance perceived abilities (Rice, et al., 2013) and increase performance (Day &
Allen, 2004). It thus leads to more positive career outcomes. Although the effects of career-
related social support have been demonstrated for a general population, the question remains
how social support at school or at work during apprenticeship influences career development

and career success in a population with learning difficulties.

The general aim of this study is to better understand—for apprentices participating in
the above mentioned adapted two-year program—how support provided by VET-teachers and
by VET-trainers influences short- and long-term career aspirations. We define career aspira-
tions as (positive) thoughts about the future self in work environments or career situations.
Career aspirations are important concepts in view of an ambitious career goal, because career
aspirations focus one’s resources on a particular task (Nurmi, et al., 2002) and motivate be-
haviours related to the realization of preferred outcomes (Abele & Spurk, 2009; Beal &
Crocket, 2010; Lent, et al., 2000). This is especially important for young people with learning
difficulties, because they are more likely to encounter barriers, and thus have to make a great-

er effort to achieve professional goals.

More specifically, we contend that the two VET-learning environments in the dual
system (VET-school and VET-company), each have specific demands, but also offer specific
support (Thoits, 2011). We thus assume that the support given by VET-teachers at school and
VET-trainers in the company influence career aspirations and career development through
different intermediary paths: At VET-school, teachers provide support by supervising, en-
couraging and guiding the learning process. This likely helps to enhance the apprentice’s
school-related ability self-concept. At the VET-company, priorities are different: Apprentices
develop competences based on work experiences, apply their competences and learn by do-
ing. We thus expect that VET-trainers support apprentices by (inter alia) assigning them ap-
propriate and varying tasks. In line with other studies (e.g., Linneham 2003), we further ex-
pect that self-esteem is an important link between experienced support, career aspirations and

further education.
3.2.  Theoretical background

3.2.1. Social support, intermediary paths and career aspirations

Social support is defined as ‘a flow of emotional concern, instrumental aid, infor-

mation, and/or appraisal between people’ (House, 1981, p. 26) and is supposed to be helpful
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by satisfying senses of belonging, building up individual patterns of orientation and action to
cope in a complex environment and by *buffering’ the negative effects of stress on well-being
and mental health (Cohen & Ashby, 1985; House, 1981; Laireiter, 1993b), on work-related
outcomes, e.g. work-satisfaction (e.g., Harris, 2007) or educational attainment (e.g., Diemer,
2007).

VET-situations typically evoke needs on different support dimensions: (i) emotional
support (e.g., expressing esteem, providing comfort and encouragement after setbacks) (ii)
cognitive/informational support (e.g., providing career-specific information, giving advice),
and (iii) instrumental/behavioural support (e.g., active coping assistance, supervising and as-
signing tasks). Supervisors are important as supporters because they have experience with
similar situations (Thoits, 2011).

Support is most effective when there is a “triple match’ between demands, resources
(e.g., support) and individual outcome, meaning that qualitatively similar dimensions are af-
fected (Chrisopoulos, et al., 2010). This means for example that an apprentice who is con-
fronted with an emotionally demanding situation can be helped most effectively by emotional

support to prevent a negative emotional reaction (e.g., getting depressed).

In the current study, the apprentices with learning difficulties have two supervisors
that are potential sources of social support: Teachers at VET-school and trainers at the VET-
company. As VET-teachers and VET-trainers represent different systems with specific de-
mands, conditions and limitations (Lent, et al., 2000; Neuenschwander, et al., 2012), we ex-

pect—beside some similarities in the support provided—differences in the support provided:

(1) As for the similarities, VET-teachers and VET-trainers may both be an important
source of emotional support. Emotional support of both supervisors may influence self-
evaluations and self-esteem. Acceptance by supervisors influences self-esteem of subordi-
nates (Day & Allen, 2004); supervisor support indicates to employees that they are valued and
have career potential, which elicits positive affective reactions (Ng, et al., 2005). It has also
been shown that support during apprenticeship (i.a., from supervisors, teachers but also from
parents) leads to higher self-esteem (Linnehan, 2003; Vignoli, 2009), less self-devaluation
(Neuenschwander, et al., 2007) and fewer career concerns (Creed, et al., 2009). Self-esteem in
turn might have consequences on other relevant dimensions such as career aspirations (see
Nurmi et al. 2002).

However, there are also differences between support received at school and at work.
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(2) At VET-school, the requirements challenge the apprentices with learning difficul-
ties mainly on the cognitive dimension. We suppose that VET-teachers can help to
(re)interpret school success/failure experiences. In doing this, they may influence the appren-
tice’s view of his/her abilities at school and thus, their long term career aspirations. Social
cognitive career theorists argue that social support influences outcomes such as career choices
directly, but also indirectly via learning experiences and self-efficacy beliefs (Lent, et al.,
2000). Some studies found direct effects of school support on career aspirations and develop-
ment (e.g., Diemer, 2007), but most empirical studies supported models with self-efficacy as a
mediator between support and outcomes (Lent, et al., 2001; Lent, et al., 2003; Linnehan,
2003; Pan, et al., 2011; Pinquart, et al., 2003; Restubog, et al., 2010). Furthermore, teacher
support was found to influence perceived abilities at school (Rice, et al., 2013).

In accordance with social cognitive career theory (Lent, et al., 2000), we contend that
in the VET-school context, the ability self-concept at school is an appropriate domain-specific
analogue for self-efficacy. Ability self-concept at school is defined as the apprentice’s con-
ception of his/her own ability to learn and succeed at VET-school. We further argue that the
ability self-concept at school shapes expectations about potential future vocational pathways
(effort required, probability of success or failure). It is therefore an important influence on

career aspirations at the end of the apprenticeship (see Nurmi et al., 2002).

Based on the above considerations, we formulate the following hypotheses for VET-

teacher support:

VET-teacher support directly influences career aspirations at the end of the apprentice-
ship (t1) (H1a). We also expect that the influence of VET-teacher support on t1 career
aspirations is partially mediated by t1 ability self-concept at VET-school and by t1 self-
esteem (H1b).

(3) In VET-companies, requirements differ from requirements at school. In a compa-
ny, apprentices are part of a productive team and have to learn how to fulfil their tasks effi-
ciently (Singer, Gerber, & Neuenschwander, 2013). Apprentices are expected to slowly grow
from the role of a novice into that of an expert worker (Stalder & Néagele, 2011). The VET-
trainer at the company is an important source of support in this context. Compared to the
VET-teacher, the VET-trainer support may be available more often, because apprentices in
the two year program stay four days per week at the VET-company and one day at VET-
school.
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We contend that an important source of instrumental support at a VET-company is
provided by assigning interesting and varying tasks (high skill variety) to the apprentices and
thus creating situations at work where apprentices have to behave and act as professionals. As
work in the company is less structured and regulated than learning in VET-school
(Neuenschwander, et al., 2012), different companies may offer different opportunities to learn
on the job. Assigning tasks that require using high skill variety enhances motivation
(Hackman, 1980) and encourages apprentices to develop and use different competences. As-
signing motivating tasks signals appreciation (Semmer & Beehr, 2014) and indicates that a
person is seen as capable and competent which increases self-efficacy (Day & Allen, 2004).
High skill variety tasks have a positive influence on self-esteem (Beal & Crocket, 2010), in-
crease intrinsic learning motivation (Berweger, et al., 2013) and are related with more satis-
faction and successful transition to the labour market for apprentices, whereas skill variety at
VET-school did not have that effect (Stalder, 2012).

Practical activities, the possibility to explore and skill variety are assumed to be es-
pecially important for apprentices with learning difficulties in their career choice
(Schellenberg & Hofmann, 2013), as performance-related feedback in such situations (e.g., by
VET-trainers in the company) leads to an adjustment of future expectations and in this way

influences future-oriented cognitions respectively career aspirations (Beal & Crocket, 2010).

Based on the above considerations, we formulate the following hypotheses for VET-

trainer support:

VET-trainer support influences t1 career aspirations directly (H2a). We further expect
that VET-trainer support influence on t1 career aspirations is partially mediated by t1
skill variety at the VET-company and by t1 self-esteem (H2b).

3.2.2.  Longitudinal effects of social support on later career development

Many studies investigated support effects using cross-sectional research designs.

There are some exceptions: Diemer (2007) examined the longitudinal impact of instrumental
school support on vocational expectations two years later, but this effect turned out to be not
significant. Another study (Restubog, et al., 2010) found that students who received more
counselling sessions at school had greater career self-efficacy and were more positive about
their career decisions six months later. In addition, they less often changed their academic
program 18 months later. Lent et al. (2003) found that support’s influence on persistence was
indirect via self-efficacy, interests and goals. In a meta-analysis (Ng, et al., 2005), supervisor
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support predicted later career success, whereby effect sizes for subjective success were gener-

ally stronger (average correlation=.31) than those for objective career success (.10 resp.13).

We are interested in investigating whether support during apprenticeship influences
young adults to undertake efforts for further training. This is an important question, because
an additional certificate (e.g., a federal VET diploma) is a better base for future career devel-
opment than a certificate of the two-year VET-program. Career aspirations are assumed to be
important in this situation, because, especially for young people with learning difficulties, it
might not be very attractive from a short-term perspective to make the effort and bear the
costs of longer training (Maier & Brunstein, 2001; Nurmi, et al., 2002). Nevertheless, we sup-
pose that the influence of previous support is limited and indirect if we consider more “objec-

tive’ measures of career success (as, e.g., undertaking further education or not).

Based on the above considerations, we formulate the following hypotheses for longi-

tudinal effects of VET-support:

VET-teacher and VET-trainer support at t1 influences career aspirations at t2 (three
years later) indirectly via t1 career aspirations and t1 and t2 self-esteem (H3) and VET-trainer
support at t1 influences career aspirations at t2 indirectly via t1 career aspirations and t1 and
t2 self-esteem (H4).

Effects of support from VET-teachers and VET-trainers on undertaking further edu-
cation (vs. not) are indirect via t1 and t2 career aspirations (H5a). Furthermore, ability self-

concept at VET-school at t1 is a predictor for undertaking further education (H5b).

3.3. Model

Figure 6 summarises the different pathways from VET-teacher and VET-trainer sup-
port to t1 career aspirations and to t2 career aspiration and t2 undertaking further education.
VET-teacher support is supposed to influence t1 career aspirations directly (H1a) and indi-
rectly via t1 ability self-concept at school and self-esteem (H1b). VET-trainers support is sup-
posed to influence t1 career aspirations directly (H2a) and indirectly via skill-variety at the
VET-company and self-esteem (H2b). We further hypothesise indirect longitudinal effects of
VET-teacher and VET-trainer support on t2 career aspirations via t1 career aspirations and t1
and t2 self-esteem (H3 and H4) and on further education (H5a). Additionally, we expect that
t1 ability self-concept at school influences the probability of undertaking a further education

after apprenticeship (H5b).
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Figure 6. Hypothesized influences of social support on career aspirations/ situation at the end

of the training and three years later.
3.4. Methods

3.4.1. Participants and procedure

Participants were 525 young adults (Mean age 19.7 years at t1; SD=2.1 years; 62.5%
females) who responded to a written survey at the end of their two-year vocational training
(t1) and three years later (t2). More than half of the participants (57.1%) had at least one par-
ent not born in Switzerland. Before entering vocational training, 22.1% had attended special

classes or schools for pupils with learning difficulties.

At t1, 185 participants (35.2%) worked in sales; 134 (25.5%) in gastronomy, 106
(20.2%) in home economics, and 100 (19.1%) in joinery.

The first (t1) survey was administered in a classroom setting either in June 2007 (319
participants) or in June 2009 (206 participants). Researchers were present to answer ques-
tions. The response rate at t1 was 100%. Three years later (t2), participants were contacted by
phone and interviewed using a semi-structured questionnaire. Response rate was 51.1%
(n=268).
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The analysis of missing data shows no significant systematic dropouts regarding gen-
der, former school career, migration background or sectors. Furthermore, there is no signifi-
cant difference between drop-outs and people taking part at both measurement time-points
regarding the t1 constructs in our model (VET-teacher support, VET-trainer support, self-

esteem, skill variety, ability self-concept VET-school, career aspirations).

3.4.2. Measures

Social support from VET-teachers and VET-trainers. Social support from teach-
ers at the VET-school and trainers at the VET-company was measured at t1 with two items
each, based on the social support scale developed by Frese (1999) that was adapted by the
TREE panel study (Stalder, et al., 2011) The introductory questions were: (1) ‘How interested
are the following persons in your training situation?” and (2) ‘How much can you rely on the
following persons if the vocational training situation gets difficult?’, each followed by a list of
possible supporters (i.a., VET-teacher, VET-trainer). The answer format was a 4-point Likert
scale, ranging from ‘not at all’ (=1) to ‘very’ (=4). Cronbach-a for teacher’s support at VET-
school was .83 (r=.62); for VET-trainer’s support at the VET-company, Cronbach-o was .76
(r=.72).

Ability self-concept at VET-school. To measure the ability self-concept for VET-
school performance, we developed a two-item scale measuring self-perceived performance at
VET-school. The two items were ‘How do you assess your performance in occupation-
specific knowledge classes?’ and ‘How do you assess your performance in general subjects
classes?” The answer format was a 5-point Likert scale, ranging from ‘bad’ (=1) to ‘good’
(=5); Cronbach-a for this scale was .78 (r=.63).

Skill variety. Skill variety was measured at t1 with a scale developed by Priimper,
Hartmannsgruber and Frese (1995). The items were: At work | can learn a lot of new things’,
‘My work is varied” and ‘At work | can use my knowledge and my skills fully’. The answer
format was a 5-point-scale ranging from ‘very rarely/never’ (=1), to, ‘very often’ (=5).

Cronbach’s a of this scale was .75.

Self-esteem. Self-esteem was measured at t1 and t2 with a scale based on Rosenberg
(1979). Four items were selected: ‘On the whole, | am satisfied with myself’, ‘I feel that |
have a number of good qualities’, ‘1 am able to do things as well as most other people’ and ‘I

feel that I’m a person of worth, at least on an equal plane with others’. The answer format was
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a 4-point-scale ranging from “not at all true’ (=1) to ‘totally true’ (=5). Cronbach’s a of the
scale was .72 at t1 and .59 at t2°.

Career aspirations. To measure career aspirations, we used three items from a scale
developed by Watermann (2000). At t1 and t2, the apprentices were asked as follows: ‘If you
think about your future: What is important for you?’ Selected items were: ‘Having a work-
situation where | can always learn something new’, ‘Having a work-situation where | can use
my skills fully’ or “‘Having a job that offers me good possibilities for further education’. The
answer format was a 4-point Likert scale ranging from ‘not at all important” (=1), to ‘very

important’ (=4). Cronbach’s o for the scale was .65 at t1 and .60 at t2°.

Undertaking further Education. At t2, the young workers described their actual
professional situation by selecting one of ten options (e.g., working in their learned occupa-
tion, undertaking further education for a federal VET-certificate or another further education,
unemployed, etc.). Answers were coded O=not undertaking further education and
1=undertaking further education. In sum, 81 out of 268 persons (30.2%) were undertaking
further education or had already finished it at t2.

3.5. Results

3.5.1. Descriptive statistics and measurement model

Means, standard deviations and bivariate correlations between all included variables

are presented in Table 4.

& Cronbach-a for self-esteem for t2 is rather low probably because at t1 we provided support in the classroom
and at t2 we did interviews by telephone.

% Cronbach-a for career aspirations is rather low probably because it is not an existing scale (some items were
used from a scale measuring ‘intrinsic work values’) and the survey situation was different (see footnote 2).
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Table 4

Descriptive statistics and bivariate correlations of the involved scales

N M SD 1 2 3 4 5 6 7 8
111 STE 494 322 .83 -
211 STR 501 333 .86 437 -
311 SEL 517 395 63 .15 .19 -
411 ASC 524 381 .71 .15 .09 307 -
5 11 SVA 523  3.87 .75 .14~ 407 35 227 -
61 CAS 516 334 53 260 227 36 247 25 -
712 SEL 265 436 50 .07 11 260 .09 .15 .16 -
812 CAS 266 361 43 00 .10 .00 -02 .00 .06 227
912 FEL 268 3 - 05 .10 .04 200 .01 .10 .07 .12

Notes ' p>.10" p<.05 ~ p<.01, ™~ p<.001, STE=Support VET-Teacher, STR=Support VET-Trainer,
ASC=Ability self-concept, SVA=SKkill variety, SEL=Self-esteem, CAS=Career aspirations, FE=Further educa-
tion, *Spearmans rank correlation coefficient

To examine the hypothesized relationships (Fig. 6), a two-step procedure was under-
taken using MPIlus: First, we estimated a measurement model to test the discriminant validity
of the involved constructs (Muthén & Muthén, 2012). In a second step, we tested and com-

pared several structural models with direct and mediated paths.

In the measurement model, each construct was represented by a latent factor which
was allowed to correlate with the others. We used a rescaling-based robust estimator MLR in
MPIlus as recommended by Wang and Wang (2012) to deal with skewness and kurtosis in our
data and obtain robust estimates. Measurement errors of the repeated measures at t1 and t2
(self-esteem, career aspirations) were allowed to correlate as recommended for autoregressive
models (Christ & Schliiter, 2012). To assess the adequacy of the measurement model, we re-
fer to the comparative fit index (CFI), Tucker-Lewis index (TLI) and the root-mean-square
error of approximation (RMSEA). CFI and TLI values greater than or equal to .95 and
RMSEA lower than .05 suggests ‘good fit’ of a model (Wang & Wang, 2012). We tested
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measurement invariance for the repeated measures (self-esteem, career aspirations). Results of

this separate analysis showed strong measurement invariance for both concepts™.

To deal with missing data, a Full Maximum Likelihood method (FIML) approach is
used. It uses all the information of the observed data and maximizes the likelihood of the
model given the observed data (Wang & Wang, 2012). In the situation of missing at random
(as our drop-out analysis shows we have), FIML is more efficient and less biased than tradi-
tional approaches (Peugh & Endersen, 2004). This is especially important for longitudinal

analyses with severe panel mortality, as is the case in this study.

3.5.2.  Measurement model

Results of this first step showed that all indicators significantly loaded on their speci-
fied latent construct, most of them with high factor loadings. This provides psychometric sup-
port for the selected items and their respective scale. Model fit indices were CFI=.930,
TLI=.915 and RMSEA=.037 at first. Modification indices point to shared measurement er-
rors, probably caused by similar wordings for the support items (Byrne, 2010; Diemer, 2007).
We therefore allowed two of these errors to correlate™. The final measurement model showed
good fit indices (CFI=.952, TLI=.942, RMSEA=.031).

3.5.3.  Structural model: Pathways from social support to career aspirations

To test our hypotheses (Fig. 6) and decide whether paths are only indirect or direct
(fully or partially mediated models), we evaluated different nested models by comparing their
goodness of fit indices with a Chi-Square Difference-Test (see Restubog et al., 2010). The
basic idea is that we accept the partially mediated model for reasons of parsimony only if the
resulting Chi-Square Difference is significant, meaning that the additional direct path im-

proved the fit significantly compared to the fully mediated model.

19 This means that setting loadings and means equal at t1 and t2 did not significantly worsen the model fit, meas-
ured with a Chi®-Difference Test as recommended by Christ and Schliiter (2012).

1 Errors between VET-teacher support ‘interest in training situation’ (see 3.2.1.) and VET-trainer support ‘inter-
est in training situations’ and between VET-teacher support ‘difficult training situations’ and VET-trainer sup-
port “difficult training situations’ were allowed to correlate.
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We started with a fully mediated Model A and specified the different indirect paths'® (see
Table 2 for fit indices and path coefficients). For Model B, we added two direct paths from t1
teacher support to t1 career aspirations (H1a) and from t1 VET-trainer support to t1 career
aspiration (H2a). A comparison of Model A and B showed a significant better fit for Model B
(A MLR=12.57, df=2, p=.002). Thus, our results support the partially mediated Model B. The
fit statistics for this model were good (CF1=.965, TLI=.955, RMSEA=.036).

Next we included t2 and first added t2 self-esteem and t2 career aspirations (using
our final t1-Model B as a base). We again tested the two models against each other: For Mod-
el C, we assumed that effects of t1 support (VET-teachers and VET-trainers) on t2 career as-

pirations are only indirect via t1 variables and t2 self-esteem (H3, H4).

For the competitive Model D, we added two additional direct paths from t1 VET-
teacher support and t1 VET-trainer support to t2 career aspirations. Comparison of the two
models C and D showed that the partially mediated model D was not significantly better than
the fully mediated model C (AMLR=1.972 df=2, p=0.373). Therefore, we can conclude that
the parsimonious full mediation model is preferable. The fit statistics for model C were good
(CFI=.947, TLI=.941, RMSEA=.031).

Lastly, we included ‘undertaking further education’ in the Model E** and specified a
path from t2 career aspirations to t2 further education (H5a) and a path from t1 ability self-
concept at VET-school to t2 further education (H5b).The final Model E has acceptable fit
statistics (CFI1=.932, TLI=.923, RMSEA=.031).

Fit indices and path coefficients (direct and indirect paths) for each of the five mod-

els A-E are presented in Table 5:

2 The interrelations between t1 VET-teacher and VET-trainer support, t1 ability self-concept at VET-school, t1
skill variety, t1 self-esteem and t1 career aspirations were assessed separately with similar comparative analyses.
It turned out that there are no direct effects from VET-teacher or VET-trainer support on t1 self-esteem but only
indirect paths via ability self-concept resp. skill variety. Furthermore, there were no direct paths from t1 ability
self-concept and from t1 skill variety to t1 career aspirations, but self-esteem fully mediated these relations (see
Fig. 7).

3 Model E includes a categorical variable ‘undertaking further education’: yes/no. The adequate estimator rec-
ommended by Wang & Wang (2012) is ‘mean and variance-adjusted weight least squares’ (WLMSV). Due to
this change of estimator, path coefficients may have changed additionally from Model D to Model E.
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Table 5

Direct and indirect paths from t1 VET-trainer support and t1 VET-teacher support to
t1/t2career aspirations and t2 further education (N=525)

Model A Model B Model C Model D Model E

Fit Indices and paths Full med. t1  Part. med. Full med. t2  Part. med. + further
t1 t2 education
r 173.49 158.63 337.57 335.74 359.04
DF 96 94 224 222 243
CFI 0.957 0.965 0.947 0.947 0.932
TLI 0.947 0.955 0.941 0.940 0.923
RMSEA 0.039 0.036 0.031 0.031 0.030
t1STE Dt1ASC 0.230™" 0.229™ 0.231™ 0.232" 0.279™"
t1ASC St1SEL 0.378™ 0.370™" 0.373™ 0.374™ 0.404™
t1STR Dt1SVA 0.513™ 0.511™" 0.512™" 0.510™" 0.517™
t1SVA- t1SEL 0.432" 0.418™ 0.414™ 0.413™ 0.479™
t1SEL St1CAS 0.564™" 0.481™" 0.508™" 0.508™" 0.554™"
t1STE - t1CAS total 0.049™ 0.263™ 0.252"" 0.248™ 0.302""
t1STE - t1CAS direct - 0.223™ 0.208™ 0.204™ 0.240™"
t1STE - t1CAS indirect 0.049™ 0.041™ 0.044™ 0.044™ 0.062""
t1STR > t1CAS total 0.125™ 0.161" 0.171" 0.176" 0.153™
t1STR > t1CAS direct - 0.059 0.064 0.069 0.016
t1STR > t1CAS indirect 0.125™ 0.103™ 0.107™ 0.107™ 0.137™
t1SEL - t2SEL - - 0.302™ 0.301™ 0.351™"
t1CAS Dt2CAS - - -0.074 -0.103 -0.136
t2SEL D12CAS - - 0.400™" 0.390™" 0.349™
t1STE St2CAS total - - -0.008 -0.105 -0.028
t1STE 12CAS direct - - - -0.089 -0.000
t1STE>t2CAS indirect - - -0.008 -0.015 -0.027
t1STE->t2CAS spez.ind.* - - 0.010" 0.010" 0.014"
t1STR St2CAS total - - 0.013 0.174 0.120
t1STR t2CAS direct - - - 0.168 0.110
t1STR St2CAS indirect - - 0.013 0.007 0.009
t1STROt2CAS spez.ind.®® 0.026" 0.025" 0.030™
t2CASO2FE - - - - 0.208"
t1ASC- t2FE - - - - 0.302""
t1STE->t2FE indirect - - - - 0.078
t1STE->t2FE spez.ind.*® - - - - 0.084™
t1STR->t2FE indirect - - - - 0.025
t1STROt2FE spez.ind.Y’ - - - - 0.006"
RZ
t1ASC 0.053" 0.053" 0.054" 0.054" 0.078"
tISVA 0.263™ 0.261"" 0.262"" 0.260™" 0.268™"
t1SEL 0.347™ 0.328"™ 0.327™ 0.327™ 0.421™"
t1CAS 0.318™ 0.350™" 0.372™ 0.373™ 0.436™"
t2SEL 0.091 0.090 0.123"
t2CAS 0.155' 0.174" 0.131"
t2FE 0.138"

Notes 'p>.10" p<.05, ~ p<.01, " p<.001, STE=Support Teacher, STR=Support VET-Trainer, ASC=Ability self-
concept, SVA=SKill variety, SEL=Self-esteem, CAS=Career aspirations, FE=Further education

4 Only one significant specific indirect path, via tLASC, t1SEL, t2SEL

1> Only one significant specific indirect path, via t1ISVA, t1SEL, t2SEL

18 Only one significant specific indirect path, via tLASC

17 One nearly significant specific indirect path, via t1SVA, t1SEL, t2SEL, T2CAS
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We next assessed the significance of the specific paths with MPlus to test our hy-
potheses (Muthén & Muthén, 2012) (see Table 5). In the final Model E, VET-teacher support
is related directly with t1 career aspirations (f=.240, p<.001) which supports Hla. The results
further support H1b, predicting that this relationship is partially mediated by t1 ability self-
concept, VET-school and t1 self-esteem (p=.062, p<.001). In contrast, VET-trainer support
didn’t have a significant direct effect. Thus H2a is rejected. However we found a significant
indirect path from VET-trainer support to t1 career aspirations (=.137, p<.001). This sup-
ports H2b, predicting that the relation between VET-trainer support and t1 career aspirations

is mediated by skill variety and self-esteem.

The direct paths from t1 support (VET-teacher and VET-trainer) to t2 career aspira-
tions are not significant, but we found a significant specific indirect path from VET-teacher
support to t2 career aspirations via t1 ability self-concept at VET-school, t1 self-esteem and t2
self-esteem (p=.014, p<.05). Similar results were obtained for VET-trainer support: We found
a specific indirect path to t2 career aspirations via t1 skill variety, t1 self-esteem and t2 self-
esteem (B=.030, p<.01). These results support H3 and H4 expecting that (only) indirect paths

lead from t1 support to career aspirations at t2.

As expected, relations from t1 support to further education are only weak: For VET-
teacher support, there is a specific indirect effect via ability self-concept at VET-school
(B=.084, p<.01). For VET-trainer support, a near-significant indirect path leads to t2 further
education via t1 skill variety, t1 self-esteem, t2 self-esteem and t2 career aspirations (=.006,
p<.1l). Hence, results support H5a at least partially. Finally the path from t1 ability self-
concept (B=.302, p<.001) is highly significant. Thus Hypothesis 5b is confirmed.

The final Model E is presented in Figure 7:
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Figure 7. Influences of social support on career aspirations at the end of the training and three
years later (only significant paths, N=525)

3.6. Discussion and conclusions

The goal of this study was to expand our understanding of the relationships between
support during VET and career development for young adolescents with learning difficulties.
We argued that the two learning environments (VET-school, VET-company) with their spe-
cific demands, offer different support opportunities and modalities. We therefore hypothe-
sised different paths between VET-teacher support and VET-trainer support to career out-

comes.

Our final structural model supported the general hypothesis that indirect paths are
important in this context. As predicted, VET-teacher support positively influenced ability self-
concept at VET-school and in this way self-esteem and career aspirations at the end of the
apprenticeship. Moreover, VET-teacher support was directly related to career aspirations.
Things are different for VET-trainer support where we only found indirect effects on career
aspirations via skill variety and self-esteem, but these paths were stronger than VET-teacher’s

indirect effects.
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This difference—direct effects for the VET-school environment and indirect effects
only for the VET-company environment—makes sense if we consider the different conditions
and cultures of the two learning contexts. At the VET-company, training is embedded in the
production process and apprentices participate in everyday work situations (Stalder & Négele,
2011). Learning and practicing of skills is done under the supervision of the VET-trainer or an
experienced worker colleague. Thus feedback and coaching of the VET-trainer is closely re-
lated to company-specific tasks and often takes place under time pressure (see Berweger et
al., 2013). Vocational schools on the other hand complement and expand the practical training
of the companies by providing theoretical knowledge in the occupational field and in general
subjects (Stalder & Nagele, 2011). VET-teachers knowledge transfer is based more on com-
munication and direct instruction, and they provide learning content aimed at the practice of
the profession in general (Neuenschwander, et al., 2012). Therefore, career prospects and

planning are probably more prominent in this context.

However, the importance of the indirect paths in both areas supports previous find-
ings in this context (e.g., Pan et al., 2011; Pinquart et al., 2003). Contrary to expectations, we
did not find direct effects of VET-teacher or VET-trainer support on self-esteem. The respec-
tive paths were completely mediated by domain specific beliefs (“ability self-concept at VET-
school’) or opportunities at the VET-company (‘skill variety’). VET-teachers and VET-
trainers are probably most credible in their own sphere of influence (see Thoits, 2011), and
their direct influence on more stable constructs as self-esteem is limited. Nonetheless, self-
esteem is essential for the pathway from support to career aspirations: As our results show,
self-esteem mediates the relation between the two domain-specific concepts and career aspira-
tions. We conclude that this more general self-evaluation serves to integrate domain specific

information about the self in view of future career options.

Our findings concerning the cross-sectional relations at t1 are a contribution to iden-
tifying some of the underlying processes involved in different supporting relationships in the
two learning contexts of VET. On the other hand, and in line with other studies (e.g., Diemer,
2007; Frese, 1999), we had problems detecting longitudinal effects over three years of social
support in general and finding effects on behaviour (undertaking further education) in particu-
lar. Even career aspirations themselves were not stable from t1 to t2. The lack of significant
longitudinal effects may be due to different reasons. First of all, we asked at the end of the
training for effects of past support (during apprenticeship) and related it to later career aspira-
tions in a work-situation usually not in the same company. Secondly, we have an interval of
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three years. In these three years, all young adults changed from an educational context into the
labour market. During the three year period, most likely, additional factors (e.g., support from
work colleagues, work-satisfaction) were relevant for career motivation and aspirations and

probably caused instability of career aspirations as well.

3.6.1. Limitations and further research needs

This study has some limitations. First off, our sample-size was at the lower end of
what is necessary to examine complex interrelations. This may have restricted the power
needed to obtain significant results. Indeed, Wang and Wang (2012) recommend as a rule of
thumb that the minimum sample size should be at least five times the number of free parame-
ters; with kurtotic data even more. This is a particular concern for t2 where we have an N of

only 268. The response rate is 51%, which is usual, but nevertheless high, panel mortality.

Secondly, causality cannot be inferred for our cross-sectional results (t1). Based on
theory and past research, the proposed causal order is reasonable, but other directions of in-
fluence cannot be excluded. While some reverse relationships are not convincing (e.g., that
career aspirations influence self-esteem), others are possible. For example, it can be argued
that people with high self-esteem are more proactive in their careers and hence more likely to
search for support and to find work contexts that offer learning possibilities. Furthermore,
people’s career success could increase the chances of obtaining a mentor (Whitely, 1991 in
Day and Allen, 2004, p. 87). However, we think that in our context (apprenticeship for ap-
prentices with learning difficulties and special needs), support is more institutionalised. Thus
the need for support should elicit support independent of the apprentice’s motivation. In any
case, longitudinal studies with more measurement points would allow for cross-lagged models

and causality conclusions.

Thirdly, this study relies on self-reports as the method of data collection. With the
exception of ‘undertaking further education’ (which is, as factual information, probably less
likely to suffer from problems of common method variance; Day & Allen, 2004), all other
variables are subjective. Furthermore, we cannot exclude social desirability effects. Although
it may be that the problem of common method variance has been overstated (Spector, 2006),
future research should include multisource ratings. It would be especially interesting to have
information about the quantity and quality of support from the perspective of the supporters

(VET-teacher, VET-trainer). Additionally, family support and interaction effects between
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different support sources (e.g., between private and professional support) could be included in

more elaborated models.

3.6.2.  Practical implications

Given the limited resources that young people with learning difficulties have, max-
imizing the impact of professional support upon their career development in both learning
environments is vital. VET-teacher’s direct influence on career aspirations (and via ability
self-concept on undertaking further education) seems to be essential. The key role of the
VET-teacher also implies a high responsibility to give adequate feedback and really recognise
the potential of some apprentices (without neglecting the others). VET-teachers normally
have many students at the same time, and they may thus underestimate the importance of their

influence on their students. It is important to inform VET-teachers about their crucial role.

Trainers at the VET-company are in another position, as already mentioned above.
Offering a wide range of tasks and ‘skill variety’ seems crucial, and it is important that VET-
companies and VET-trainers are aware of this. Moreover, it may be possible to strengthen
direct positive effects of VET-trainers (or colleagues at the VET-company) on career aspira-
tions by making career planning and further education a more important subject of discussion
in the VET-company. However, both learning sites address theoretical and practical issues,
and cooperation between VET-schools and VET-companies is essential and has already been

strengthened (Stalder & Nagele, 2011), especially in the two-year VET-program.

Finally, it is important to note that career support does not necessarily end with the
end of the training and successful graduation. For though the rate of 95% with a qualification
at the upper secondary level has almost been met, the youth unemployment rate in Switzer-
land increased (OECD, 2013). Young workers with learning difficulties are especially at risk
here. New models aimed to facilitate labour-market entry are evaluated under the label of
‘supported employment’, which promises longer-lasting professional integration and employ-

ability, especially for weaker employees in the labour market.
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4, Artikel 3: Der Einfluss friherer und gegenwartiger Peer-
Erfahrungen in der Schulklasse auf die Wahrnehmung von sozialer

Unterstltzung

Im dritten Artikel geht es um den Einfluss von Peer-Erfahrungen in der Schulklasse
auf die allgemein wahrgenommene Unterstiitzung im sozialen Umfeld. Der Artikel ist flr die
»Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und Padagogische Psychologie® vorgesehen. Das
folgende Kapitel Giberschneidet sich inhaltlich mit dem Kapitel 1.3..

Hofmann, C. & Venetz, M. (Einreichung geplant). Der Einfluss friherer und gegenwaértiger
Peer-Erfahrungen in der Schulklasse auf die Wahrnehmung von sozialer Unterst(it-
zung. Zeitschrift fur Entwicklungspsychologie und P&ddagogische Psychologie.

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, welchen Einfluss Peergruppen-Erfah-
rungen in der Schulklasse auf die allgemein wahrgenommene Unterstltzung im sozialen Um-
feld haben. Befragt wurden 321 Schilerinnen und Schiler und ihre Lehrpersonen zu zwei
Messzeitpunkten (vor und nach dem Ubertritt von der Primar- in die Sekundarstufe). Die Er-
gebnisse zeigen, dass die Erfahrungen des sozial Integriertseins trotz Klassenwechsel relativ
stabil sind und sowohl die friiheren wie auch die aktuellen Erfahrungen einen bedeutsamen
Einfluss auf die wahrgenommene soziale Unterstiitzung und die Lebenszufriedenheit haben.
Ebenfalls stabil ist das prosoziale Verhalten, hangt allerdings nur zum ersten Messzeitpunkt
mit dem sozial Integriertsein zusammen. Insgesamt l&sst sich aus den Ergebnissen schliessen,
dass der Schule eine wichtige Funktion als sozialer Erfahrungsraum zukommt, der tber ihre

Grenzen hinaus wirkt.
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4.1. Einleitung

Soziale Unterstiitzung wurde von House (1981, S. 26) als ‘a flow of emotional con-
cern, instrumental aid, information, and/or appraisal between people’ definiert. In Abgren-
zung zur Unterstitzung, die in interpersonalen Interaktionen real ausgetauscht wird, bezeich-
net wahrgenommene soziale Unterstiitzung die subjektive Uberzeugung oder auch generali-
sierte Erfahrung, im Bedarfsfall unterstutzt zu werden (Laireiter, 1993a). Verschiedentlich
wurde vermutet, dass dies v.a. fur die psychische Gesundheit entscheidend ist (vgl. Ludwig-
Mayerhofer & Greil, 1993). Die Forschung hat daruber hinaus zahlreiche weitere Belege da-
fur erbracht, dass sich soziale Unterstlitzung (in unterschiedlichen Operationalisierungen)
positiv auf die physische und psychische Gesundheit (z.B. Thoits, 2011) und die allgemeine
Lebenszufriedenheit auswirkt (Siddall, et al., 2013). Sie gilt auch als wichtige Be-
waéltigungsressource bei schwierigen kritischen Lebensereignissen (z.B. Perkonigg, 1993) und
beeinflusst das Wohlbefinden sowie die Leistungsfahigkeit im Arbeits- und Schulkontext
(z.B. Semmer & Beehr, 2014; Viswesvaran, et al., 1999; Wentzel, 1998).

Wahrgenommene soziale Unterstlitzung baut als generalisierte Erfahrung gemass
Laireiter (1993) auf spezifischen Erfahrungen aus konkreten Interaktionen in verschiedenen
Sozialisationskontexten auf. Diese Zusammenhange und damit die Frage, welche konkreten
Erfahrungen fur die wahrgenommene Unterstiitzung entscheidend sind, wurden im Gegensatz
zu den gut untersuchten Effekten sozialer Unterstiitzung bisher wenig untersucht. Dem vor-
liegenden Beitrag liegt die Annahme zugrunde, dass besonders Peergruppenerfahrungen in
der Schulklasse fur die wahrgenommene soziale Unterstlitzung bedeutsam sind, und zwar
nicht nur aktuelle, sondern auch zeitlich weiter zuriickliegende Erfahrungen aus einem ande-
ren Klassenkontext. Es wird weiter argumentiert, dass dieser ,, Transfer” zwischen den konkre-
ten Interaktionen in der Klasse und der allgemein wahrgenommen Unterstlitzung auf zwei
Wegen geschieht: Einerseits via Generalisierung der spezifischen Erfahrungen und daraus
resultierenden Erwartungshaltungen gegentiber dem sozialen Umfeld generell, andererseits
beeinflusst das im friheren Kontext geprégte prosoziale Verhalten die Unterstiitzungssituati-
on real und damit auch deren Wahrnehmung. Zur Uberpriifung eines solchen ,, Transfer-
Effektes bietet sich der mit einem Wechsel der Klassenzusammensetzung verbundene Uber-
tritt von der Primar- in die Sekundarschulstufe an. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie
stabil soziales Integriertsein und prosoziales Verhalten nach einem Wechsel der Schulklasse
sind und welche Bedeutung sie fur die Wahrnehmung von sozialer Unterstiitzung sowie die
allgemeine Lebenszufriedenheit haben. Untersucht wurden fur diese Studie 321 Jugendliche,
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die in der sechsten und neunten Klasse zu ihrer Situation in der Klasse befragt wurden, sowie
ihre Lehrpersonen, die zum sozialen Verhalten der betreffenden Jugendlichen Stellung nah-
men (Martin Venetz, et al., 2012).

4.1.1. Die Peergruppe als wichtiger Sozialisationskontext

Es ist unbestritten, dass friihe Bindungserfahrungen in der Familie die Sozialentwick-
lung der Kinder massgeblich beeinflussen (Booth-La Force & Kerns, 2009; Lowe Vandell,
2000; Sarason, et al., 1993; Seiffge-Krenke, 1995) und eine VVoraussetzung fiir befriedigende
Beziehungen zu Gleichaltrigen sind (Krappmann, 2010). In der Adoleszenz losen diese die
Eltern allerdings in vielen Bereichen als primdre Bezugsinstanz ab (Buchanan & Bowen,
2008; Harring, et al., 2010). Jugendliche erfahren so in den weniger hierarchischen Peerbe-
ziehungen, wie soziale Gruppen funktionieren und erweitern ihre soziale Kompetenzen (Crick
& Ladd, 1993; Killen, et al., 2009; Parker & Asher, 1993). Sie lernen dabei auch, dass Aner-
kennung vom eigenen Verhalten abhangig ist (Rohlfs, 2010) und erwerben die Fahigkeit des
Perspektivenwechsels als Voraussetzung flr gelingende soziale Interaktionen (Krappmann,
2010). Diese Erfahrungen in konkreten sozialen Situationen mit der Peergruppe sind somit
vermutlich eine wichtige Grundlage dafiir, das soziale Umfeld tberhaupt als Ressource wahr-

zunehmen und im Bedarfsfall aktivieren zu kénnen.

4.1.2. Soziale Integration in der Schulklasse und prosoziales Verhalten

Ein besonders wichtiger sozialer Erfahrungsraum fir Jugendliche ist der schulische
Kontext, da sie hier einen grossen Teil ihrer Zeit verbringen und Klassenkolleginnen und -
kollegen eine wichtige Referenzgruppe fir soziale Normen sind (vgl. Cillessen, 2009). Die
Schulklasse ist eine nicht freiwillig gewahlte Peergruppe und in ihrer Zusammensetzung hete-
rogener, ahnlich wie in spateren sozialen Kontexten (z.B. in der Arbeitswelt). Zahlreiche Stu-
dien bestétigen einerseits den positiven Einfluss der sozialen Integration in der Schulklasse
und andererseits die negativen Folgen von sozialem Ausschluss. Untersucht wurden v.a. die
Auswirkungen auf die Schulmotivation und den -erfolg (vgl. Wentzel, 2009). Gut belegt sind
auch Auswirkungen auf emotionaler Ebene: Ausgeschlossene Jugendliche flhlen sich einsa-
mer (Crick & Ladd, 1993; Parker & Asher, 1993), leiden starker unter Stress (Crick & Ladd,
1993; Wentzel, 1998; Wentzel, et al., 2004) und sind sozial angstlicher (Crick & Ladd, 1993).
Vorhandene Unterstutzung in der Klasse wirkt sich dagegen positiv auf das Wohlbefinden
(Buchanan & Bowen, 2008) und die allgemeine Lebenszufriedenheit aus (Siddall, et al.,

2013) und erhodht zudem die Wahrscheinlichkeit, selber prosozial zu handeln (Wentzel, et al.,
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2004) und sich soziale Ziele zu setzen (Wentzel, 1998). Dies wirkt sich wiederum positiv auf
die Unterstiitzungsbereitschaft der Gruppe aus (,,transaktionales Verhaltnis“, vgl. Laireiter &
Lager (2006)) und damit vermutlich auch auf die wahrgenommene soziale Unterstutzung der

Betroffenen im aktuellen sozialen Kontext.

4.1.3. Transfer von Erfahrungen in einen neuen Kontext und Generalisierung

Allgemein gilt, dass mentale Repréasentationen Uber soziale Beziehungen mit zuneh-
mender Erfahrung (und Bestatigung derselben) weniger personen- oder bereichsspezifisch
sind, sondern zu generalisierten Erwartungen werden (Lowe Vandell, 2000), z.B. darber,
was das soziale Umfeld zu bieten hat und zu geben bereit ist. Eine der Gelegenheiten, um
spezifische Erfahrungen von einem Kontext in einen anderen zu Ubertragen, ist der Wechsel
von der Primarstufe in die Sekundarstufe: Die Jugendlichen mussen sich nach dem Ubertritt
in einer meist vollig neuen Klassenzusammensetzung neu positionieren. Trotz dieser Zasur
beeinflussen Erfahrungen aus der alten Schulklasse die Befindlichkeit und die Position in der
neuen Klasse, bleiben somit (iber die Zeit relativ stabil trotz wechselndem Kontext: Friiher
schlecht akzeptierte Jugendliche fiihlen sich oft auch in der neuen Klasse einsamer (Newman
Kingery, et al., 2011) und erhalten wieder einen &hnlichen soziometrischen Status (Coie, et
al., 1990). Demgegenuber nehmen Jugendliche, die sich bereits zuvor gut unterstiitzt fihlten,

die Unterstltzungssituation auch im neuen Umfeld positiv wahr (Martinez, et al., 2011).

Der Transfer von Erfahrungen aus friheren sozialen Kontexten in neue findet ver-
mutlich auf zwei Wegen statt: Zum einen préagen friihere Erfahrungen bestimmte Erwartungs-
haltungen: So stehen Jugendliche mit guten Beziehungserfahrungen in der Primarklasse dem
Wechsel bereits zuvor positiver gegeniuiber und finden sich dann auch tatsachlich besser in der
neuen Klasse zurecht (Waters, et al., 2014). Jugendliche mit negativen Erfahrungen erwarten
dagegen, in kiinftigen Gruppen ahnlich (schlecht) behandelt zu werden (Crick & Ladd, 1993).
Wir vermuten deshalb, dass Jugendliche im Klassenverband erfahren, wie soziale Gruppen
funktionieren und unterstiitzen kdnnen, und eine dhnliche Unterstitzungssituation in spateren
sozialen Kontexten erwarten. Zum anderen ist anzunehmen, dass das in der Primarklasse er-
lernte Sozialverhalten (z.B. prosoziales Verhalten) im neuen Klassenverband und auch in an-
deren sozialen Kontexten eingebracht wird und sich so auf die tatsachlich verfiigbare soziale
Unterstutzung auswirkt (,,balance of social support”, vgl. Bowling (2004)). So konnte z.B.
nachgewiesen werden, dass kontaktféhigere und prosozial handelnde Kinder ihr Netzwerk

stetig vergrossern und die Qualitadt der Beziehungen verbessern kénnen (Laireiter & Lager,
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2006) und bei Gleichaltrigen besser akzeptiert sind (Wentzel, 1994; Wentzel & Erdley, 1993).
Auch sozial kompetentere und prosozial handelnde Menschen im Arbeitsumfeld erhalten
mehr Unterstiitzung (Bowling, et al., 2004).

4.1.4.  Modell und Hypothesen

Abbildung 8 zeigt die vermuteten Zusammenhénge zwischen sozialem Integriertsein
in der Klasse und prosozialem Verhalten (beides gemessen in der 6. und in der 9. Klasse'®)
sowie deren Effekte auf die wahrgenommene soziale Unterstiitzung und die allgemeine Le-

benszufriedenheit (beides in der 9. Klasse gemessen).
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Abbildung 8. Angenommene Beziehungen zwischen sozialem Integriertsein, prosozialem

Verhalten, wahrgenommener sozialer Unterstlitzung und allgemeiner Lebenszufriedenheit

18 \/gl. dazu die praziseren Angaben in der Beschreibung der Stichprobe.
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Die Hypothesen (1)-(2) betreffen den Kontext des Klassenraums, d.h. die Zusammenhange
zwischen sozialem Integriertsein und prosozialem Verhalten in der Schulklasse und die Stabi-
litat dieser Konstrukte nach einem Klassenwechsel. Die Hypothesen (3)-(4) beziehen sich auf

die Effekte im erweiterten sozialen Rahmen und die allgemeine Lebenszufriedenheit:

(1) Soziales Integriertsein und prosoziales Verhalten sind an beiden Messzeitpunkten (T1

und T2) positiv korreliert (Hypothesen 1a und 1b).

(2) Soziales Integriertsein in der Klasse und prosoziales Verhalten bleiben tber die Zeit
und nach einem Klassenwechsel relativ stabil (Hypothesen 2a und 2b). Das prosoziale

Verhalten T1 beeinflusst via prosoziales Verhalten T2 die soziale Integration T2 (2c).

(3) Soziales Integriertsein hat sowohl zum Zeitpunkt T1 (Hypothese 3a) als auch zum
Zeitpunkt T2 (Hypothese 3b) einen spezifischen Effekt auf die wahrgenommene sozia-
le Unterstlitzung zum Zeitpunkt T2. Das soziale Integriertsein zum Zeitpunkt T1 hat

zudem einen indirekten Effekt via soziale Integration T2 (3c).

(4) Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung hat einen direkten Effekt auf die allge-
meine Lebenszufriedenheit T2 (Hypothese 4a). Zuséatzlich besteht ein direkter Effekt
des sozialen Integriertseins auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (4b) und ein indi-

rekter Effekt via soziale Unterstiitzung auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (4c).
4.2. Methode

4.2.1. Stichprobe und Durchfihrung

Die Ausgangsstichprobe des ersten Messzeitpunkts (T1) umfasste 288 Schulerinnen
und 310 Schuler (N = 598) aus 33 Regel- (94.1%) und vier Sonderklassen (5.9%) der flnf-
ten'® (9%) und sechsten Primarschulstufe (91%) der Deutschschweiz. lhr Alter lag zwischen
10 und 14 Jahren (M = 12.19 Jahre, SD = 0.81). Die Befragung der Schulerinnen und Schiiler

sowie deren Klassenlehrpersonen (N = 37) fand im Klassenverbund statt.

Die zweite Befragung (T2) fand rund drei Jahre spater statt. Fir diesen Messzeit-
punkt liegen die Angaben von 167 Madchen und 154 Knaben (N = 321) aus 161 Klassen der

19 Bei den involvierten Klassen handelte es sich zum Teil um Mehrjahrgangsklassen, deshalb sind 5. Klassen mit
einbezogen und die Altersspannbreite ist entsprechend gross.
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Sekundarstufe | vor. 87.0% absolvierten das dritte Schuljahr der Sekundarstufe I (bzw. das 9.
Schuljahr), 13% das zweite Schuljahr der Sekundarstufe | (d.h. das 8. Schuljahr). 14.9% der
Jugendlichen besuchten Maturitatsschulen, 46.1% Sekundarschulen mit erweiterten Anspri-
chen, 34.6% solche mit Grundanspriichen und 4.4% solche mit einem besonderen Lehrplan.
Das Alter der Stichprobe variierte zwischen 14 und 18 Jahren (M = 15.81 Jahre, SD = 0.67).
Die webbasierte Befragung der Schulerinnen und Schuler sowie derer Klassenlehrpersonen (N
= 161) fand ausserhalb des Unterrichts satt.

In die Analysestichprobe (N = 321) wurden diejenigen Schulerinnen und Schiler
einbezogen, von denen zu beiden Befragungszeitpunkten Angaben der Schilerinnen und
Schiler und/oder derer Lehrpersonen vorliegen. Dies entspricht einem Anteil von 53.7% der
Ausgangsstichprobe. Der Stichprobenverlust fir den zweiten Messzeitpunkt betrdgt damit
46.3% (N = 277). Insgesamt weisen zusétzliche Analysen darauf hin, dass der Drop-Out nur

in sehr geringem Ausmass systematisch bedingt ist*°.

4.2.2. Messinstrumente

Das soziale Integriertsein in die Schulklasse wurde zu T1 und T2 mit der Skala Sozi-
ale Integration aus dem Kurzfragebogen zur Erfassung der Dimensionen der Integration er-
fasst (KDFI; Martin Venetz, Zurbriggen, & Eckhart, 2014)). Sie setzt sich aus vier Items zu-
sammen; als Antwortvorgaben dienen vierstufige Likert-Skalen mit den Kategorien stimmt
gar nicht bis stimmt genau. Die Reliabilitat der Skala liegt bei Cronbachs a = .83 (T1) bzw.
.82 (T2). ltembeispiele sind «Ich bin sehr gerne mit meinen Mitschiler(inne)n zusammen»

oder «Es gibt nur wenige Mitschuler(innen), die ich mag».

Zur Erfassung des prosozialen Verhaltens der Schiilerinnen und Schuler aus Sicht der
Lehrperson wurde zu T1 und T2 die Skala Prosoziales Verhalten aus der deutschen Fassung
des Strengths and Difficulties Questionnaire eingesetzt (SDQ; Goodman, 1997). Die Skala
umfasst finf Items; als Antwortvorgaben dienen dreistufige Likert-Skalen mit den Kategorien
nicht zutreffend, teilweise zutreffend und eindeutig zutreffend. Die Reliabilitat der Skala liegt
bei Cronbachs o = .84 (T1) bzw. .79 (T2). Itembeispiele sind «riicksichtsvoll» oder «hilfsbe-

reit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind».

% Binar logistische Regressionsanalysen ergaben, dass von den beriicksichtigten Merkmalen Geschlecht, Alter,
Schulleistungen, soziales Integriertsein, Personlichkeit und Einschatzung prosozialen Verhaltens durch die Lehr-
person einzig die Personlichkeitsmerkmale Extraversion (p = .004) und Vertréglichkeit (p = .006) sowie das
fremdeingeschatzte prosoziale Verhalten (p = .014) einen geringen Beitrag (x° = 37.90, df = 11, p < .001,
RzNagdkerkes =.088) zur Vorhersage des Ausfalls leisten.
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Die subjektiv wahrgenommene soziale Unterstiitzung der Jugendlichen zu T2 wurde
anhand der 14 Items umfassenden Kurzform des Fragebogens zur sozialen Unterstiitzung
(F-SozU) von Fydrich, Sommer, Tydecks und Bréhler (2009) erfasst. Die funfstufigen Ant-
wortmaglichkeiten reichen von trifft nicht zu bis trifft genau zu. Die Reliabilitat der Skala
betragt Cronbachs o = .90. Itembeispiele sind «Ich erfahre von anderen viel Verstandnis und
Geborgenheit» oder «Ich habe einen sehr vertrauten Menschen, mit dessen Hilfe ich immer

rechnen kann».

Die allgemeine Lebenszufriedenheit zu T2 wurde mit der deutschen Version der Sa-
tisfaction With Life Scale (SWLS) von Diener, Emmons, Larsen und Griffin (1985) erhoben.
Die Skala setzt sich aus funf Items zusammen; als Antwortvorgaben dienen siebenstufige Ra-
ting-Skalen mit den Endpunkten stimmt gar nicht und stimmt genau. Die Reliabilitat der Skala
liegt bei Cronbachs o = .85. Itembeispiele sind «In den meisten Bereichen entspricht mein

Leben meinen Idealvorstellungen» oder «Ich bin mit meinem Leben zufrieden».
4.2.3. Statistische Analysen

Die Uberpriifung der Hypothesen (s. Abb. 1) erfolgte im Rahmen von Strukturglei-
chungsmodellen mit Hilfe der Software Mplus Version 7.3 (Muthén & Muthén, 2012). Auf-
grund der komplexen Struktur der Daten (liber T1 und T2 hinweg sind Schilerinnen und
Schiler unterschiedlich in zwei verschiedenen Schulklassen geschachtelt und zudem von zweli
verschiedenen Klassenlehrpersonen beurteilt worden, die ihrerseits meist mehrere Schulerin-
nen und Schuler ihrer Klasse eingeschéatzt haben) wurde die Abhangigkeit der Daten mit ei-
nem sequentiellem Vorgehen zu berucksichtigen versucht: Hypothese 1 wurde Uberpruft, in-
dem fur T1 und T2 je ein separates Modell berechnet und in Mplus jeweils die Option TYPE
= COMPLEX gewahlt wurde. Mit dieser Funktion wird der Abhédngigkeit der Daten mittels
Adjustierung der Standardfehler und y2-Statistiken Rechnung getragen. Fiir die Uberpriifung
der Hypothesen 2 bis 4 blieb die Verschachtelung der Daten unbericksichtigt. Die damit ver-
bundenen Verzerrungen dirften allerdings vernachléassigbar sein: Wie entsprechende Analy-
sen — Null-Modelle fir T1 und T2 mit den Schulerinnen und Schilern auf Ebene eins und
Schulklassen bzw. Klassenlehrpersonen auf Ebene zwei — namlich zeigen, ist der Anteil Vari-
anz, der auf Unterschiede in der sozialen Integration zwischen Klassen bzw. auf Unterschiede
in der Einschatzung prosozialen Verhaltens zwischen Lehrpersonen zuriickgeht, nicht signifi-
kant.
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Da es sich bei allen Indikatoren um geordnet kategoriale Merkmale handelt, wurde
zur Schétzung der Strukturgleichungsmodelle die in Mplus implementierte Mean and Vari-
ance adjusted Weighted Least Squares (WLSMV) Diskrepanzfunktion verwendet (Muthén &
Muthén, 2012). Fehlende Werte wurden direkt in den Strukturgleichungsmodellen mit der
Funktion Full Information Maximum Likelihood (FIML) geschatzt.

4.3. Ergebnisse

Die relevanten Ergebnisse zur Uberpriifung von Hypothese 1, namlich der postulierte
Zusammenhang zwischen sozialem Integriertsein in die Schulklasse und prosozialem Verhal-
ten zu T1 und T2, lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die Fit-Statistiken des spezifizierten
Modells, zwei korrelierte latente Faktoren Soziale Integration und Prosoziales Verhalten mit
vier bzw. flinf kategorial geordneten Indikatoren, weisen sowohl fur T1 als auch fur T2 einen
guten Modellfit auf (Modell T1: y* = 44.38, df = 26, p = .014, CFI = .991, RMSEA = .047,
WRMR = .785; Modell T2: XZ = 43.56 df = 26, p = .017, CFIl =.991, RMSEA = .046, WRMR =
.788;). Zu T1 — also am Ende der Primarschulstufe in der sechsten Klasse — sind Selbstberich-
te von Schulerinnen und Schiilern zur sozialen Integration in die Schulklasse und Lehrerurtei-
le zu deren prosozialem Verhalten mit p = .263 (p < .001) korreliert. Hypothese 1a wird somit
beibehalten. Hingegen muss Hypothese 1b verworfen werden: Zu T2 sind die beiden Faktoren
Soziale Integration und Prosoziales Verhalten nicht signifikant positiv miteinander korreliert
(p=.054, p = .460).

Zur Prifung der Hypothesen 2 bis 4 wurde in einem ersten Schritt die Messaquiva-
lenz der wiederholt gemessenen Konstrukte Soziale Integration und Prosoziales Verhalten
getestet. Dabei wurde ein Modell, in welchem die Faktorladungen der Indikatoren sowie de-
ren Schwellenwerte (ber die Zeit hinweg gleichgesetzt sind, mit einem Basismodell vergli-
chen, in dem die entsprechenden Parameter frei geschatzt wurden. Der y*-Differenztest fallt
bei beiden Modellvergleichen signifikant aus (Soziale Integration: Ay® = 33.19, df = 15, p =
.004; Prosoziales Verhalten: sz = 43.02, df = 14, p = .001). Allerdings halten Cheung und
Rensvold (2002) den Test fur zu restriktiv und kommen aufgrund von Simulationsstudien
zum Schluss, dass erst CFI-Differenzen grosser .01 als bedeutsam zu interpretieren sind. In
vorliegenden Modellvergleichen betragt die CFI-Differenz (ACFI) fir den Faktor Soziale In-
tegration .006, fur den Faktor Prosoziales Verhalten .014. Werden die Schwellenwerte eines
einzigen Indikators des Faktors Prosoziales Verhalten freigesetzt, so resultiert ein ACFI von

.009, womit starke Messinvarianz zumindest partiell gegeben ist. Als Fazit kann gesagt wer-
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den, dass die Messinvarianz der wiederholt gemessenen Konstrukte zwar nicht uneinge-

schrankt, aber dennoch hinreichend gegeben ist.

In einem zweiten Schritt wurden alle sechs interessierenden Konstrukte in einem
Modell einbezogen. Im Rahmen dieser konfirmatorischen Faktorenanalyse wurde Uberpriift,
ob die Indikatoren den jeweiligen Faktor addquat abbilden und keine Nebenladungen auf an-
dere Faktoren aufweisen. Dabei wurden die zur Uberpriifung der Messaquivalenz eingefiinr-
ten Restriktionen beibehalten. Die Fit-Indizes verweisen auf einen guten Modellfit (x* =
818.86, df = 632, p <.001, CFI = .975, RMSEA = .030, WRMR = .944). In Tabelle 6 sind die

Korrelationen zwischen den latenten Faktoren festgehalten.

Tabelle 6
Korrelationen zwischen den latenten Faktoren

1) (2) 3) (4) ()

(1) Soziale Integration T1

(2) Soziale Integration T2 361

(3) Prosoziales Verhalten T1 27577 146

(4) Prosoziales Verhalten T2 027 .050 3357

(5) Soziale Unterstiitzung T2 2847 37377 135 196"

(6) Lebenszufriedenheit T2 224~ 30077 .065 103 30077

"p<.001, "p<.01, p<.05

In einem dritten Schritt wurde das in Abbildung 8 vorgeschlagene Strukturmodell
spezifiziert. Das Modell weist einen guten Modell-Fit auf (y* = 836.37, df = 639, p < .001,
CFI =.974, RMSEA = .031, WRMR = 1.040).

Hypothese 2 postuliert, dass nach einem Wechsel der Schulklasse das soziale In-
tegriertsein (Hypothese 2a) sowie das prosoziale Verhalten (Hypothese 2b) relativ stabil blei-
ben. Wie in Abbildung 9 dargestellt, sind die Stabilitatskoeffizienten sowohl fur das selbstbe-
richtete soziale Integriertsein in die Schulklasse als auch fur das fremdberichtete prosoziale
Verhalten signifikant (soziale Integration: p =.348, z = 6.07, p <0.001; prosoziales Verhal-
ten: p=.271,z=4.25, p < 0.001). Hypothese 2 kann somit beibehalten werden.

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht Hypothese 3. Es wird vermutet, dass
sowohl das soziale Integriertsein zu T1 (Hypothese 3a) als auch zu T2 (Hypothese 3b) einen
signifikanten, positiven Effekt auf die zu T2 wahrgenommene soziale Unterstlitzung haben.
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Beide Hypothesen kénnen beibehalten werden (vgl. Abbildung 9): Das soziale Integriertsein
zu T1 und zu T2 hat einen signifikanten, positiven Effekt auf die wahrgenommene soziale
Unterstutzung zu T2 (T1: B =.231, z = 3.00, p =.003; T2: B =.279, z = 4.00, p <.001). Der
Anteil erklarter Varianz im Modell fur die wahrgenommene soziale Unterstiitzung betragt
17.7% (R? = .177, p < .001). Auch der indirekte Effekt (Hypothese 3c) von sozialer Integrati-
on zu T1 Uber das soziale Integriertsein zu T2 auf die wahrgenommene soziale Unterstiitzung
zu T2 ist signifikant (B =.097, z = 3.31, p =.001). Peer-Erfahrungen auf der Primarstufe ha-
ben demnach einen direkten sowie — via Peer-Erfahrungen in der gegenwartigen Schulkasse —
einen indirekten Effekt auf die wahrgenommene soziale Unterstiitzung am Ende der Sekun-
darstufe | (der totale Effekt betragt p = .329,z = 4.73, p <.001).

Im Rahmen der Hypothese 4 richtet sich der Fokus auf die Effekte wahrgenommener
sozialer Unterstiitzung (T2) und sozialem Integriertsein in die Schulklasse (T2) auf die allge-
meine Lebenszufriedenheit. Die Ergebnisse sprechen fir die Hypothesen 4a und 4b: Sowohl
die wahrgenommene soziale Unterstiitzung als auch das soziale Integriertsein haben einen
signifikanten, direkten Effekt auf die allgemeine Lebenszufriedenheit (soziale Unterstutzung:
B =.351, z = 5.40, p <.001; soziale Integration: B =.178, z = 2.84, p =.005). Fir die allge-
meine Lebenszufriedenheit betragt der Anteil erklarter Varianz im Modell 20% (R? = .20,
p < .001). Dariiber hinaus ist auch — wie in Hypothese 4c erwartet — der indirekte Effekt von
sozialem Integriertsein zu T2 via wahrgenommene soziale Unterstlitzung auf die Lebenszu-
friedenheit signifikant (indirekter Effekt: p =.178, z = 2.84, p = .005; totaler Effekt: p = .276,
z=4.46, p <.001).

Abbildung 9 prasentiert die im Strukturmodell signifikanten Pfade zwischen sozialem In-
tegriertsein (T1 und T2), prosozialem Verhalten (T1 und T2) und wahrgenommener sozialer

Unterstutzung bzw. allgemeiner Lebenszufriedenheit (T2).

64



T1: 6. Schuljahr

3SSEP|INYIS JaP [3SYIIM

T2: 9. Schuljahr

Wahrgenommene
soziale Unterstiitzung

231+
279

351+

Lebens-

zufriedenheit

178

Soziale Integration
(Selbstbericht)

.263***

~a

Prosoziales Verhal-
ten
(Lehrperson A)

Schulklasse A

.348***

2710

Soziale Integration
(Selbstbericht)

Prosoziales Verhal-
ten
(Lehrperson B)

Schulklasse B

Abbildung 9. Signifikante Pfade im Strukturmodell zwischen sozialem Integriertsein, prosozi-

alem Verhalten, wahrgenommener Unterstiitzung und allgemeiner Lebenszufriedenheit.

4.4. Diskussion

4.4.1. Zusammenfassung der Ergebnisse

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die Bedeutung von Peergruppenerfahrungen
in der sechsten und der neunten Schulklasse fiir die wahrgenommene Unterstitzung im sozia-
len Umfeld und die allgemeine Lebenszufriedenheit zu untersuchen. Die Ergebnisse zeigen
wie erwartet, dass die Erfahrung des sozial Integriertseins trotz Klassenwechsel tber die Zeit
relativ stabil bleibt und sowohl die friiheren wie auch die aktuellen Erfahrungen die wahrge-
nommene soziale Unterstltzung in der neunten Klasse beeinflussen. Das prosoziale Verhalten
bleibt ebenfalls stabil, hangt jedoch nur in der sechsten Klasse mit dem sozial Integriertsein
zusammen. Jugendliche, die ihre Unterstiitzungssituation positiv einschatzen, sind ausserdem

zufriedener mit ihrem Leben.

Insgesamt bestatigen die Ergebnisse die vermuteten Zusammenhange weitgehend:
Wie von Rohlfs (2010) postuliert und von Siddall (2013) nachgewiesen, zeigt sich somit, dass

der Erfahrungsraum Schule Uber seine Grenzen hinaus wirkt: Die spezifischen sozialen Inter-
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aktionen im Sozialisationskontext Schulklasse (d.h. konkret die Erfahrung, sozial integriert zu
sein) tragen zu einer generalisierten Erfahrung bei, die sich erwartungsgemass (Hypothese 3)
darin dussert, wie jemand im weiteren sozialen Umfeld seine Unterstiitzungsmoglichkeiten
wahrnimmt. Dies wirkt sich im Weiteren auch auf die Lebenszufriedenheit aus (Hypothese 4).
Bei Siddall (2013) zeigte sich im Ubrigen, dass dafiir v.a. die wahrgenommene Unterstiitzung
durch die Klassenkolleginnen und —kollegen relevant ist, nicht jedoch die Unterstiitzung
durch die Lehrpersonen. Ebenfalls im Einklang mit anderen Forschungsergebnissen (z.B.
Martinez, et al., 2011; Newman Kingery, et al., 2011) bleiben die Erfahrungen des sozial In-

tegriertseins und prosoziales Verhalten trotz Klassenwechsel relativ stabil (Hypothese 2).

Entgegen den Erwartungen (Hypothese 1) gibt es nur in der sechsten Klasse einen
wechselseitigen Zusammenhang zwischen prosozialem Verhalten und sozialem Integriertseins
und nicht in der neunten Klasse. Dies scheint dem Prinzip des ,,balance of social support®
(vgl. Bowling, et al., 2004) und verschiedenen Untersuchungen zu widersprechen. Bei Wetzel
(1994) beispielsweise wirkte sich prosoziales Verhalten auf die Akzeptanz bei Gleichaltrigen
aus. Allerdings waren hier wie auch in unserer Stichprobe zum ersten Erhebungszeitpunkt die
Jugendlichen erst 12-13 Jahre alt. Vermutlich ist in der friihen Adoleszenz die Sicht einer Au-
toritatsperson wichtiger und Klassenkolleginnen und —kollegen sanktionieren ein negatives
Sozialverhalten noch eher (vgl. Nunner-Winkler, 2012). Spater wird Gruppenzugehdrigkeit
(auch) durch andere Kriterien definiert. So argumentiert z.B. auch Brake (2010), dass man in
Peer-Netzwerken lernt, wie man sich soziale Akzeptanz verschafft, wahrend Eltern und er-
wachsene Autoritdtspersonen relevant sind, wenn es um Werte wie Verantwortung, Ordnung
oder Hilfsbereitschaft geht. Die dargelegten Ergebnisse zeigen denn auch, dass zwar der
durch Peergruppenerfahrungen erklarte Anteil an Varianz mit 18% nicht unbetréchtlich ist.
Dennoch spielen offensichtlich auch andere Faktoren eine Rolle. Nebst der Personlichkeit, die
bei solchen subjektiven Einschatzungen wichtig ist (vgl. Laireiter 1993) z.B. auch Erfahrun-
gen in Sozialkontakten mit Erwachsenen. Vermutlich stltzen positive Erfahrungen in beiden
Sozialisationskontexten (gerade weil sie verschiedene Funktionen haben) die subjektive

Uberzeugung, akzeptiert zu sein und im Bedarfsfall unterstiitzt zu werden.

4.4.2. Starken und Grenzen der Studie, weiterfihrende Forschungsfragen

Eine Stéarke der vorliegenden Studie ist ihr Langsschnittdesign, das es erlaubt, die
Entwicklung innerhalb der Schulklasse in einer besonders sensiblen Umbruchphase darzustel-

len. Allerdings konnte ein Teil der zum ersten Zeitpunkt befragten Schilerinnen und Schler
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drei Jahre spater nicht mehr erreicht werden. Dieser Ausfall sollte jedoch, soweit die drop-
out-Analysen zeigen, die Ergebnisse nicht entscheidend beeinflussen. Weiter ist zu bertick-
sichtigen, dass sich die Bedeutung der untersuchten Konstrukte in der Untersuchungsphase
verandern kann. Eine Uberpriifung der Messaquivalenz fiihrte jedoch zu keinem bedenklichen
Ergebnis. Die Verknlpfung zweier Datenquellen (Schiler/-innen, Lehrpersonen) ist eine wei-
tere Starke der Studie und validiert die Ergebnisse insgesamt. Allerdings erforderten die ,,ge-
schachtelten Stichproben* ein sequentielles VVorgehen. Die zusatzlichen Analysen gaben keine
Hinweise darauf, dass die Ergebnisse durch Unterschiede in der sozialen Integration zwischen
den Klassen bzw. durch Unterschiede in der Einschatzung prosozialen Verhaltens zwischen
Lehrpersonen verzerrt werden. Nicht beriicksichtigt wurden in diesem Beitrag Geschlechts-
unterschiede, die sich aber bei Peerbeziehungen und sozialer Unterstiitzung in einigen Studien
durchaus nachweisen lassen (vgl. Bachmann, 1998; Rose & Smith, 2011). Abschliessend
stellt sich die Frage, inwieweit die Ergebnisse auf andere Schulsysteme Ubertragbar sind, da
sie entscheidend darauf beruhen, dass die Schulklasse ein relevanter Referenzrahmen ist (z.B.
im Gegensatz zum amerikanischen System, in dem Jahrgdnge wichtiger sind, vgl. Ciliessen
2009).

Fur kinftige Forschungsprojekte wére es interessant, die verschiedenen Bezugssyste-
me (Gleichaltrige — Familie — Schule) in den Analysen gleichzeitig zu berticksichtigen und
dabei auch Wechselwirkungen zu untersuchen. So wurde z.B. schon festgestellt, dass die Un-
terstiitzung Gleichaltriger bei vorhandener Erwachsenenunterstitzung wirksamer st
(Buchanan & Bowen, 2008). Zudem sollte eingehender untersucht werden, welche unter-
schiedliche Bedeutung Freundschaften und Akzeptanz in der Schulklasse haben. Lowe Van-
dell (2000) verweist dabei auf komplementére Funktionen, allerdings zeigten Parker und Ash-
er (1993), dass nicht akzeptierte Jugendliche sich auch kritischer zu ihren Freundschaftsbe-
ziehungen aulerten. Vermutlich ist es die Kombination von unterschiedlichen Erfahrungen
und die Einschatzung der Gesamtsituation, die letztlich fir die wahrgenommene soziale Un-
terstlitzung massgebend sind.

4.4.3. Praktische Implikationen

Welche Schlussfolgerungen kann man aus unseren Ergebnissen fur die Praxis, d.h.
den Schulalltag ziehen? Sicherlich ist es wichtig, sich bewusst zu sein, dass der Ubertritt von
der Primar- in die Sekundarstufe in einer fur die Sozialentwicklung sensiblen Phase stattfin-

det. Die meisten Schilerinnen und Schuler kommen mit den Anforderungen gut zurecht und
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finden auch in einer neuen Umgebung rasch wieder Anschluss. Fur andere konnte der Klas-
senwechsel auch eine Chance sein, sich sozial neu zu orientieren. Es zeigt sich jedoch, dass
gefestigte Muster aus der Primarstufe in den neuen Kontext tbertragen werden und die Erfah-
rungen in der sechsten Klasse damit einen weitreichenden Einfluss bis iber den Schulkontext
hinaus haben. Gleichzeitig ist der Fokus in der Oberstufe nicht mehr so stark bei diesen The-
men (Selbst- und Sozialkompetenz), sondern es geht priméar um Methoden- und Fachkompe-
tenz und bereits auch um den bevorstehenden Berufseinstieg. Bedenkt man, welch wichtige
Funktion soziale Unterstutzung in spateren Lebensphasen und anderen —bereichen hat, ist es

dennoch wichtig, die Schule weiterhin auch als sozialen Erfahrungsraum bewusst zu nutzen.
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5. Generelle Diskussion und Schlussfolgerungen

Der Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt ist fir Jugendliche eine zentrale
Entwicklungsaufgabe, die flir manche herausfordernd, und ohne zusétzliche Unterstiitzung
kaum zu bewaltigen ist. Fir Jugendliche mit schwierigen Ausgangsbedingungen wurden des-
halb in den letzten Jahren zahlreiche Unterstitzungsangebote lanciert. Damit stellt sich auch
die Frage, inwieweit und wie die Unterstutzung von verschiedenen Beteiligten dazu beitragen

kann, dass diese Jugendlichen die Ausbildung erfolgreich bewaltigen kdnnen.

Es liegen zahlreiche Forschungsergebnisse dazu vor, welche Faktoren flr einen ge-
lingenden Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt wichtig sind bzw. welche Faktoren
diesen erschweren (vgl. Kap. 1.2., Hafeli & Schellenberg 2009). In diesem Zusammenhang
wurde auch ,,soziale Unterstlitzung* untersucht, allerdings i.d.R. als einer von vielen Faktoren
und deshalb oft nur mit globalen Massen. Demgegeniiber wird ,,soziale Unterstitzung® im
Arbeitskontext schon langer untersucht und es liegen differenziertere Wirkungsmodelle vor
(vgl. Kap. 1.1.-1.2.). Ziel der vorliegenden Dissertation war es, einige dieser theoretischen
Uberlegungen auf den Kontext der Ausbildung zu Ubertragen und analoge, aber der Situation
angepasste Modelle zu Uberprifen. Die Datenbasis fir diese Analysen (Artikel 1 und 2, Kap.
2-3) war eine Langsschnittstudie, in der untersucht wurde, wie Lernende einer zweijahrigen
Grundbildung mit Berufsattest ihre Ausbildungssituation und den Ubergang in den Arbeits-

markt erlebten.

Eine andere und gerade deshalb erweiternde Perspektive wurde im dritten Teil der
Dissertation eingenommen (Artikel 3, Kap. 4): Im Gegensatz zu den ublichen Modellen mit
sozialer Unterstlitzung als Einflussfaktor wurde hier die wahrgenommene soziale Unterst(it-
zung als abhéngige Variable behandelt. Konkret ging es darum zu untersuchen, welchen Ein-
fluss diesbezuglich die Peergruppenerfahrungen in der Schulklasse haben. Datenbasis fur die-
se Analysen war eine Langsschnittstudie, in der Jugendliche aus Regel- und Sonderklassen in
der 6. und in der 9. Klasse befragt wurden.

5.1. Theoretische Diskussion

In einem ersten Schritt wurden in Kap. 1.1. einige grundlegende Erkenntnisse zur
Wirkungsweise und zu empirisch bestatigten Effekten sozialer Unterstiitzung prasentiert. Ver-
schiedene Studien, v.a. aus dem Bereich der Arbeits- und Organisationspsychologie, befassten
sich mit der Frage, ob soziale Unterstiitzung zuséatzlich zu direkten Effekten auch eine ,,Puf-

ferfunktion* hat, d.h. ob sie die negativen Auswirkungen von Stress bzw. spezifischen Stres-
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soren auf die Gesundheit und das Wohlbefinden reduzieren kann. In etlichen Studien konnten
solche ,,Pufferwirkungen® nachgewiesen werden (z.B. Cohen & Ashby, 1985; Viswesvaran,
et al., 1999). Allerdings gelang dies nicht immer und teilweise waren die erwarteten Effekte
eher schwach und in Einzelféllen sogar unginstig (z.B. Frese, 1999). Diese Inkonsistenzen
wurden zum einen auf methodische Probleme bei der Erfassung sozialer Unterstitzung und
auf unterschiedliche Kontexte bzw. Stichproben zuriickgefiihrt. Zum anderen wurde aber auch
inhaltlich argumentiert und mit der sogenannten ,,Matching-Hypothese* postuliert, dass die
erwarteten Effekte eher dann vorgefunden werden kénnen, wenn die Anforderungen, die zur
Verfligung stehenden Ressourcen und die erwarteten Folgen (,,outcome®) in einer spezifi-
schen Unterstiitzungssituation korrespondieren. Diese Hypothese wurde verschiedentlich be-
stétigt (z.B. Chrisopoulos, et al., 2010). Allerdings liessen sich die theoretisch angenommenen
Dimensionen oft empirisch nicht gut voneinander trennen (Rasheed Ali, et al., 2011) und die
hohen Interkorrelationen in den Analysen fuhrten zu Multikollinearitatsproblemen (z.B.
Diemer, 2007). Dies entspricht vermutlich auch dem tatsachlichen Geschehen in Unterstut-
zungssituationen, in denen von verschiedenen Seiten und auf unterschiedliche Anforderungen
gleichzeitig reagiert wird. Thoits (2011) betont dabei die unterschiedliche Funktion von ,,pri-
méren* und ,,sekundéren* Unterstltzern, die durch ihren je anderen Zugang zu Ressourcen
und ihre spezifische Beziehung zum/zur Unterstiitzungsempfénger/in auch ber unterschied-
liche und unterschiedlich wirksame Unterstiitzungsmaoglichkeiten in Bezug auf konkrete Situ-

ationen verftgen.

In Kap. 1.2. werden Forschungsergebnisse zum Ubergang von der Schule in die Be-
rufswelt présentiert. Es wird dabei hervorgehoben, dass die hier untersuchte Population von
Berufseinsteiger/-innen bei diesem Ubergang und wahrend der Ausbildung in besonderem
Mass gefordert ist, da sich oft verschiedene Risikofaktoren kumulieren. Diskutiert werden in
diesem Zusammenhang kurz der Einfluss von Sozialschicht, Migrationshintergrund und kog-
nitiven oder schulischen Defiziten. Zum besseren Verstandnis, in welchem Umfeld die empi-
rischen Daten gewonnen wurden, wird in der Folge skizziert, wie sich die Berufshildungs-
landschaft in den letzten zehn Jahren veréndert hat und was dies (méglicherweise) fir Jugend-
liche mit Lernschwierigkeiten bedeutet: V.a. auch von heilpddagogischer Seite war man an-
fangs besorgt, dass leistungsschwachere Jugendliche den erhdhten Anforderungen nicht ge-
recht werden kénnen und die Frage, welche (zusatzliche) Unterstutzung sie wéhrend der Aus-
bildung bendtigen, war und ist daher hoch relevant. Daran anschliessend wurde eine Auswahl

von Forschungsergebnissen zum Einfluss sozialer Unterstiitzung in diesem Kontext vorge-
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stellt. Es zeigt sich hier, dass Lehrpersonen und betriebliche Berufsbildende zur Ausbildungs-
zufriedenheit beitragen und Lernerfolge unterstiitzen (z.B. Neuenschwander, et al., 2007) und
auch familidre Unterstltzung den Ausbildungsverlauf und —erfolg begunstigt (z.B. Dietrich &
Kracke, 2009). Viele Studien bezogen allerdings nur bestimmte Unterstlitzungsquellen ein
(z.B. professionelle oder private) oder verwendeten aggregierte Daten oder globale Masse.
Die Ergebnisse sind ausserdem schwer zu vergleichen, weil die theoretischen Ansétze, und in
der Folge die einbezogenen Variablen und postulierten Beziehungen, unterschiedlich sind.
Dies mit Ausnahme der Studien, die sich implizit oder explizit auf die “Social cognitive ca-
reer theories” (SCCT) berufen. Diese beschreiben den Prozess, in dem sich berufliche In-
teressen bis hin zu konkreten Entscheidungen entwickeln. Dabei prazisieren sie auch, wie das
soziale Umfeld diesen Prozess beeinflusst und definieren verschiedene ,,Wirkungspfade®, die
auch empirisch gut tberprift wurden. Gegeniiber den oben diskutierten ,,Matching-Theorien®
stellt dieser Ansatz in zweierlei Hinsicht eine Erweiterung dar: Zum einen wird als ein zentra-
ler verbindender und vermittelnder Faktor die “Selbstwirksamkeit” der betroffenen Person
eingefihrt und in etlichen Studien bestatigt (z.B. Lent, et al., 2003; Lent, et al., 2002). Damit
wird berucksichtigt, dass soziale Unterstiitzung immer auch das Selbstkonzept des Unterstiit-
zungsempfangers betrifft, im gunstigen Fall positiv beeinflusst, aber auch beeintréchtigen
kann, denn Unterstutzungsbedarf stellt die individuellen Bewaltigungsfahigkeiten auch in
Frage. Der andere interessante Aspekt der SCCT ist, dass die untersuchten Variablen Uber die
momentane Befindlichkeit in der Ausbildung hinaus auf die berufliche Zukunft (Erfolgs-
erwartungen, Interessen, berufliche Entscheidungen) verweisen und sich dieser theoretische

Rahmen damit auch eignet, um die l&ngerfristige berufliche Entwicklung zu untersuchen.

Diese zeitliche Dimension spielt auch im dritten Schwerpunkt (Kap. 1.3.) eine Rolle,
allerdings richtet sich hier der Blick in die Vergangenheit und auf die Frage, wie und auf wel-
cher Basis sich die individuelle Wahrnehmung entwickelt, im Bedarfsfall Gber soziale Res-
sourcen zu verfigen (Kap. 1.3.): Konkret gehe es darum, ob und wie soziale Erfahrungen in
der Schulklasse (das ,,sozial Integriertsein®) die allgemein wahrgenommene soziale Unter-
stitzung im sozialen Umfeld beeinflussen. Es wird ausgehend von entwicklungspsychologi-
schen Ansétzen und empirischen Ergebnissen argumentiert, dass Kinder und Jugendliche u.a.
in der Schulklasse lernen, wie soziale Gruppen funktionieren und soziale Kompetenzen er-
werben (Crick & Ladd, 1993; Killen, et al., 2009; Parker & Asher, 1993). Wie verschiedene
Forschungsergebnisse zeigen, ist dies auch prégend daftir, was man in &hnlichen Situationen

und in spateren sozialen Kontexten erwartet (Lowe Vandell, 2000) und wie man sich in einer
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neuen sozialen Gruppe zurechtfindet. Dabei spielen Kontextwechsel (wie z.B. bei einem
Ubertritt in eine neue Klasse) vermutlich deshalb eine besondere Rolle, weil sich durch wie-
derholte ahnliche Erfahrungen solche Erwartungshaltungen verfestigen konnen und damit

auch die allgemeine wahrgenommene soziale Unterstitzung langerfristig beeinflussen.

5.2. Hauptergebnisse

Im Folgenden werden zuerst die Hauptergebnisse der einzelnen Artikel zusammen-
fassend dargestellt (5.2.1.-5.2.3.), anschliessend aufeinander bezogen und weiterfiihrende For-

schungsfragen formuliert (5.2.4.).

5.2.1. Artikel 1: Social Support during Apprenticeship: Source-specific Effects on Per-

formance and Attitudes

Im ersten Artikel (Kap. 2.) ging es um die Frage, welche unterschiedlichen Effekte
verschiedene Unterstiitzungspersonen auf ausbildungsbezogene Leistungseinschatzungen und
auf positive Lebenseinstellungen von Lernenden haben. Insbesondere interessierte, ob es sich
dabei um direkte Effekte handelt oder ob soziale Unterstlitzung zusétzlich dazu die negativen
Auswirkungen von Stress in der Schule oder im Betrieb zu ,,puffern” vermag. Die Annahme
war, dass sich die verschiedenen Unterstiitzungspersonen (d.h. professionelle Unterstiitzende,
Arbeitskollegen/-kolleginnen, Eltern) aufgrund ihrer unterschiedlichen Beziehungen zum/zur
Lernenden und ihrer unterschiedlichen Kompetenzen hinsichtlich Unterstiitzungseffektivitat

unterscheiden.

Fur die Analyse wurden Daten der Ersterhebung einer Langsschnittstudie verwendet,
in der Lernende einer zweijahrigen beruflichen Grundausbildung zu ihrer Ausbildungssitua-
tion befragt wurden. In den Analysen zeigte sich, dass ausschliesslich die Unterstiitzung
des/der betrieblichen Berufshildenden einen direkten Einfluss auf die selbsteingeschétzten
Ausbildungsleistungen hat. Dies entspricht teilweise den Erwartungen: Der/die betriebliche
Berufsbildende bringt die passendsten Kompetenzen in Bezug auf den Lernort Betrieb mit
(vgl. Maching-Hypothese, Chrisopoulos (2010)) und ist zudem glaubwdirdiger als private Un-
terstlitzer, wenn es um Leistungsbeurteilungen geht (Thoits 2011). Offensichtlich gilt dies
jedoch nicht analog und im gleichen Mass fur den anderen Lernort — die Berufsfachschule,
denn hier besteht (unter Kontrolle der anderen Variablen)* kein Zusammenhang zwischen

Lehrpersonenunterstiitzung und positiver Leistungseinschdtzung. Die unterschiedlichen Ef-

2! Bei den bivariaten Korrelationen ist die Beziehung dagegen erwartungsgeméass positiv.
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fekte der professionellen Unterstiitzenden haben vermutlich damit zu tun, dass der Lehrbe-
trieb als Lehrvertragspartner ein grésseres Gewicht hat, zum anderen verbringen betriebliche
Berufshildende auch mehr Zeit mit den Lernenden. Bei den positiven Lebenseinstellungen
zeigt sich dagegen erwartungsgemass, dass die elterliche Unterstiitzung relevanter ist als die
professionelle, wobei sich vor allem die miitterliche Unterstiitzung direkt und positiv aus-
wirkt. Dies entspricht der Argumentation von Thoits (2011), dass ,,significant others* durch
ihre emotionale Nahe zum Unterstiitzungsempféanger einen grésseren Einfluss in der ,,emotio-

nalen Dimension* haben (Chrisopoulos, et al., 2010).

Interessante Muster zeigen sich bei den Moderationseffekten: Nur die Unterstlitzung
des Vaters ,,puffert”, d.h. kann den durch die Berufsfachschule und den Lehrbetrieb aus-
gelosten Stress auf die positiven Lebenseinstellungen massgeblich reduzieren. Die Untersti-
tzung der Mutter hat dagegen keinen vergleichbaren Effekt. Vermutlich hat dies mit der teil-
weise nach wie vor bestehenden traditionellen Rollenteilung zu tun, in der die Mutter eher fiir
alltagliche Schwierigkeiten zustandig sind und Vater erst dann involviert werden, wenn die
Situation ein kritisches Mass Ubersteigt. Bereits Cohen (1985) argumentierte, dass manche
Unterstutzungsquellen erst dann relevant werden, wenn tatsachlich Stress vorhanden ist. Er-
wartungswidrig sind dagegen die beiden Moderationseffekte im betrieblichen Umfeld: Bei
hoher Unterstiitzung des betrieblichen Berufsbildenden zeigte sich ein negativer, bei wenig
Unterstutzung ein positiver Zusammenhang zwischen Stress und Leistungseinschétzung, d.h.
je grosser der Stress, desto positiver die Leistungseinschatzung. Ausserdem flihrt Untersti-
tzung der Arbeitskollegen/-innen tendenziell dazu, dass sich Stress im Lehrbetrieb starker ne-
gativ auf die positiven Lebenseinstellungen auswirkt. Man kdnnte vermuten, dass das ,,Mat-
ching* hier nicht optimal war, d.h., dass der/die Unterstuitzende nicht Uber die addquaten Mit-
tel verfigte. Dies konnte den ungunstigen Verstarkereffekt bei den Kollegen/-innen allenfalls
erklaren, nicht jedoch denjenigen des betrieblichen Berufsbildenden. Auch andere Studien
fuhrten bereits zu widerspriichlichen Ergebnissen bei Unterstiitzungseffekten von Vorgesetz-
ten und Arbeitskollegen/-innen (Dormann & Zapf, 1999; Harris, 2007; Oxenstierna, et al.,
2005). Vermutlich spielt die asymmetrische Beziehung zwischen den Betroffenen eine Rolle:
Die Unterstltzung der Berufsbildenden ist insofern zwiespaltig, weil diese gleichzeitig auch
bewerten, ob die Lernenden den Anforderungen gentigen. Der positive Effekt von Stress bei

fehlender Unterstitzung ist vermutlich die Kehrseite davon, d.h. Lernende, die bei einer sub-
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jektiv als schwierig erlebten Situation alleine gelassen werden, kdnnen u.U. daraus schliessen,

dass ihnen dies zugetraut wird, was sich positiv auf ihre Leistungseinschatzung auswirkt?.

5.2.2. Artikel 2: Support from teachers and trainers in Vocational education and

training: The pathways to career aspirations and further career development

Im Fokus dieses Artikels standen die beiden hauptsachlichen professionellen Unter-
stitzungspersonen, die Berufsbildenden im Lehrbetrieb und die Lehrpersonen an den Berufs-
fachschulen. Dabei interessierte die Frage, wie diese die beruflichen Aspirationen und die
weitere berufliche Laufbahn ihrer Lernenden beeinflussen. Basierend auf den ,,Social cogniti-
ve career theories” (Lent, et al., 2000) wurde ein Modell vorgeschlagen, das verschiedene
vermittelnde Pfade beinhaltet, tiber die sich die Wirkung von Unterstlitzung im Ausbildungs-
umfeld auf die Laufbahnentwicklung (konkrete berufliche Weiterbildung) nachhaltig entfalten
konnte. Dabei wurde (wieder in Anlehnung an die ,,Matching-Hypothese*, vgl. Chrisopoulos
2010) vermutet, dass fiir die beiden Lernorte — aufgrund ihrer spezifischen Bedingungen — un-

terschiedliche vermittelnde Pfade relevant sind.

Als Datenbasis diente die gleiche Studie wie beim ersten Artikel (vgl. 5.2.1.), wobei
hier fir die Analysen Langsschnittdaten der ersten und der dritten Erhebung (Ende Aus-
bildung — drei Jahre danach) analysiert wurden. Das Strukturgleichungsmodell, das den empi-
rischen Daten am besten entsprach, bestatigte zum einen die Vermutung, dass soziale Unter-
stitzung sich nicht (nur) direkt, sondern v.a. via vermittelnde Pfade auf die beruflichen Aspi-
rationen und auf die weitere Laufbahn auswirkt. Zum anderen zeigte sich wie erwartet, dass
sich diese Pfade je nach Lernort unterscheiden: Die Unterstiitzung der Berufsfachschullehr-
person beeinflusst das schulische Fahigkeitsselbstkonzept der Lernenden®, dieses das Selbst-
wertgefuhl und auf diesem Weg die beruflichen Aspirationen. Daruber hinaus hat die Unter-
stitzung der Lehrpersonen auch einen signifikanten, direkten und positiven Einfluss auf die
beruflichen Aspirationen. Demgegeniiber waren bei der Unterstiitzung im Lehrbetrieb andere
und ausschliesslich indirekte Pfade von Bedeutung: Die Unterstiitzung der betrieblichen Be-
rufsbildenden druckt sich geméss Ergebnissen massgeblich dadurch aus, dass sie das Lernum-

feld glnstig gestalten, d.h. dem Lernenden Handlungsspielraum zugestehen. Dies wirkt sich

22 Als alternative Erklarung wére hier zu diskutieren, ob ein Mobilisierungseffekt eine Rolle spielt, d.h. kritische
Leistungseinschatzungen zu vermehrter Unterstiitzung fuhren.

% Dieses Ergebnis scheint auf den ersten Blick demjenigen aus Artikel 1 zu widersprechen, wo sich in den Re-
gressionsanalysen unter Kontrolle der anderen Variablen kein Zusammenhang zwischen Lehrpersonenunterstiit-
zung und Leistungseinschatzung zeigte. Dies hangt damit zusammen, dass in den verschiedenen Modellen unter-
schiedliche Variablen einbezogen wurden, vgl. dazu 5.3. ausfuhrlicher.
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auf das Selbstwertgefuhl und daran anschliessend auf die beruflichen Aspirationen aus. Diese
unterschiedlichen Effekte sind nachvollziehbar, wenn man bedenkt, unter welchen unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen Lernen an den beiden Lernorten stattfindet: Im Betrieb
arbeitet der/die Lernende im Alltagsgeschéft mit und die Unterstltzung ist stark aufgabenbe-
zogen, handlungs- und l6sungsorientiert (Stalder & Nagele, 2011). In der Berufsfachschule
dagegen wird theoretisches Wissen vermittelt, das uber die Aufgabenbewaltigung im Ar-
beitsalltag hinausweist und generell fir das Berufsfeld relevant ist (Neuenschwander, et al.,
2012). Unter diesen Umstédnden wird vermutlich die Karriereplanung eher thematisiert. Auf-
fallig ist, dass viele Pfade im Modell Gber die Variable ,,Selbstwertgefthl* fuhren, dieses also
eine zentrale Funktion hat: Vermutlich werden hier die relevanten Informationen beider Lern-
orte (was traut man mir bei der Arbeit im Betrieb zu und was vermag ich schulisch zu leisten)
integriert und so fir die beruflichen Aspirationen wirksam. Dies entspricht auch Ergebnissen
anderer Studien (z.B. Lent, et al., 2001; Lent, et al., 2003; Lent, et al., 2002), die in Anleh-
nung an die ,,Social cognitive career theories” Selbstwirksamkeit als zentrale vermittelnde
Variable fur zukunftsbezogene Kognitionen und Laufbahnentscheidungen in &hnlicher Weise

bestéatigten.

Die wahrgenommene Unterstlitzung wahrend der Ausbildungszeit wirkt sich langer-
fristig nur schwach auf spatere berufliche Aspirationen und die Laufbahn (Weiterbildung) aus
und wird ausschliesslich indirekt via das Selbstwertgefiihl zu den beiden Erhebungszeitpunk-
ten vermittelt. In der Begrifflichkeit der ,,Social cognitive career theories* handelt es sich bei
Personen, die friher unterstiitzten und nicht im aktuellen Arbeitskontext présent sind, um
»distale Unterstitzer” und ihr Einfluss entfaltet sich denn auch eher indirekt (vgl. Lent, et al.,
2000). Auch in anderen Studien liessen sich langerfristige Effekte oft nicht oder nur schwach
nachweisen (z.B. Diemer, 2007; Frese, 1999). Es ist im Ubrigen auch gut nachvollziehbar,
dass fir die aktuellen beruflichen Aspirationen und Entscheidungen viele weitere Faktoren im
aktuellen Arbeitsumfeld (z.B. die Unterstlitzung durch den/die VVorgesetzte/n) entscheidender
sind als die in der Vergangenheit erfahrene Unterstiitzung.

5.2.3. Artikel 3: Der Einfluss friherer und gegenwartiger Peer-Erfahrungen in der
Schulklasse auf die Wahrnehmung von sozialer Unterstiitzung

Im abschliessenden dritten Artikel wurde der Frage nachgegangen, welchen Einfluss
konkrete soziale Erfahrungen in der Schulklasse darauf haben, wie man spéter die Unterstit-

zung im sozialen Umfeld allgemein wahrnimmt. In diesem Beitrag wurde somit wahrgenom-
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mene soziale Unterstiitzung nicht als Einflussfaktor, sondern als abhangige Variable unter-
sucht. Vermutet wurde zum einen, dass friihere Erfahrungen des sozial Integriertseins in der
Schulklasse (6. Klasse) als generalisierte Erwartungen einen direkten und einen indirekten
Einfluss (via Erfahrungen in der 9. Klasse) auf die spétere Unterstiitzungswahrnehmung (9.
Klasse) ausiben. Zum anderen wurde argumentiert, dass auch das prosoziale Verhalten der
Betroffenen dabei eine entscheidende Rolle spielt, indem der Klassenkontext einen Rahmen
darstellt, um soziale Kompetenzen zu erwerben, die - in andere Kontexte transferiert - sich

dort auf die Mdglichkeiten auswirken, soziale Unterstiitzung generieren zu kénnen.

Datenbasis fir die Strukturgleichungsmodellierung war eine L&ngsschnittstudie, in
der Schulerinnen und Schiler in der sechsten und in der neunten Klasse befragt wurden. Zu
beiden Erhebungszeitpunkten bewerteten ausserdem die jeweiligen Lehrpersonen das proso-
ziale Verhalten ihrer Schilerinnen und Schiler. Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die friihe-
ren wie auch die aktuellen Erfahrungen des sozial Integriertseins im Klassenkontext einen be-
deutsamen Einfluss auf die spater wahrgenommene soziale Unterstiitzung haben und diese
wiederum die allgemeine Lebenszufriedenheit positiv beeinflusst. In anderen Studien kam
man zu dhnlichen Ergebnissen, allerdings wurde die Situation oft mit umgekehrtem Vorzei-
chen untersucht: Ausgeschlossene Jugendliche fihlen sich z.B. einsamer, stérker gestresst und
sind sozial &ngstlicher (Crick & Ladd, 1993; Wentzel, et al., 2004).

Fur den ersten Erhebungszeitpunkt (6. Klasse) bestatigt sich ausserdem der erwartete
positive Zusammenhang zwischen prosozialem Verhalten und sozialem Integriertsein, nicht
jedoch fiir den zweiten Erhebungszeitpunkt (9. Klasse). Dies widerspricht Ergebnissen ande-
rer Studien, die auf der einen Seite zeigten, dass sich gut integrierte Kinder eher prosozial
verhalten (Mc Namara Barry & Wentzel, 2006; Wentzel, et al., 2004) und auf der andern Sei-
te, dass sich prosoziales Verhalten auf die Akzeptanz bei Gleichaltrigen auswirkt (Wentzel,
1994; Wentzel & Erdley, 1993). Vermutlich hat dies auch damit zu tun, dass in der frihen
Adoleszenz das Verhalten der Gleichaltrigen anders bewertet wird als spéater (vgl. Nunner-
Winkler, 2012). Interessant ist allerdings, dass gemass zusatzlichen Analysen (nicht in Artikel
3 présentiert) stattdessen das prosoziale Verhalten (9. Klasse) direkt mit der wahrgenomme-
nen Unterstlitzung zusammenhangt und nicht mittels des sozial Integriertseins in der Klasse.
Vermutlich nehmen prosoziale Schiller/-innen an, dass sie dank dessen auch tber ein breiteres
Spektrum an Unterstutzungsmdoglichkeiten verfiigen (,,balance of social support®, vgl. Bow-
ling, et al. (2004)). Eine weitere Erkl&rung ist, dass Jugendliche, die in der Klasse weniger
akzeptiert sind, vermutlich eher die Ndhe von erwachsenen Unterstiitzern suchen und diese
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wertschatzen. Zusammenfassend lasst sich jedenfalls einmal mehr bestatigen, dass der Erfah-
rungsraum Schule tber seine Grenzen hinaus und langerfristig wirkt (vgl. Coie, et al., 1990;
Martinez, et al., 2011; Newman Kingery, et al., 2011; Siddall, et al., 2013).

5.2.4. Zusammenfassendes Fazit und weiterfiihrende Fragestellungen

Ziel dieser Dissertation war es, besser zu verstehen, wie soziale Unterstitzung bei
Jugendlichen und jungen Erwachsenen in Ubergangssituationen funktioniert, d.h. auf der ei-
nen Seite zu spezifizieren, welche Beitrdge verschiedene Unterstiitzungspersonen in spezifi-
schen Ausbildungssituationen leisten (Artikel 1 und 2) und auf der anderen Seite zu untersu-
chen, wie situationsspezifische Erfahrungen (im Klassenkontext mit Gleichaltrigen) auf die

Wahrnehmung sozialer Unterstutzung im allgemeinen wirken (Artikel 3).

Die Ergebnisse der ersten beiden Beitrdge zeigen deutlich, dass es sich bei der Beur-
teilung der Wirksamkeit lohnt, zwischen verschiedenen Unterstiitzungsquellen zu differenzie-
ren, da sich diese (1) darin unterscheiden, ob ihre Unterstltzung direkt oder moderierend
(d.h. stressreduzierend) wirkt, (2) die Stérke der jeweiligen Effekte unterschiedlich ist je nach
Situation und ,,outcome® und (3) die Wirkung sich auf unterschiedliche Weise entfaltet. Ein
Teil dieser Unterschiede kann mit Bezug auf die vielzitierte ,,Matching“-Hypothese erklart
werden, in mancher Hinsicht greift diese aber zumindest in diesem Umfeld zu kurz: Ju-
gendliche und junge Erwachsene befinden sich h&ufiger noch als Erwachsene in Situationen,
in denen sie mit Personen gleichzeitig in Lern- wie in Abhangigkeitsbeziehungen stehen. Die-
se Beziehungsdimension® tberlagert vermutlich das Geschehen und fiihrt dazu, dass die Be-
troffenen die Unterstutzung trotz prinzipiell passendem Angebot ambivalent einschatzen und
sich allenfalls auch widerspriichlich oder ablehnend verhalten (was z.B. auch zu erwartungs-
widrig negativen Effekten fuhren kann, wie am Beispiel der betrieblichen Berufsbildenden
gezeigt). Die Beziehung zwischen den Beteiligten sollte deshalb, unabhé&ngig von den konkre-
ten Situationen, in denen soziale Unterstuitzung untersucht wird, als eigenstandiger Einfluss-
faktor mitberiicksichtigt werden. In diesen Zusammenhang gehdéren auch Geschlechtsunter-
schiede bezuglich Unterstltzung, die hier wie auch in anderen Untersuchungen kaum themati-
siert werden, aber mehr Beachtung verdienen wirden (vgl. z.B. Bachmann, 1998; Rose &
Smith, 2011; Schwarzer & Leppin, 1988).

2 30 konnten auch bereits Laireiter und Lettner (1993) zeigen, dass die positive Wirkung von sozialer Unterstiit-
zung von der Beziehung zwischen den involvierten Personen abhéngig ist.

77



Zweitens zu ergénzen ist die zeitliche Dimension und hier besonders der wechselsei-
tige Einfluss zwischen Repréasentationen friiherer sozialer Erfahrungen und konkreten Unter-
stitzungssituationen: Der Matching-Ansatz fokussiert klar auf die aktuelle Situation und de-
ren Anforderungen. Der/die Unterstiitzungsempfanger/-in bringt jedoch immer auch Erfah-
rungen aus friheren dhnlichen Situationen mit, die die aktuelle Wahrnehmung und das Ver-
halten mit beeinflussen®. Cohen (1992) ging sogar so weit, wahrgenommene Unterstiitzung
als stabiles Personlichkeitsmerkmal zu bezeichnen, gepragt durch Erfahrungen aus friiheren
Beziehungen, das sich darauf auswirkt, ob man in einer konkreten Situation um Unterstltzung
bittet und wie man diese bewertet. Dies konnte im dritten Artikelbeitrag auch am Beispiel der
Erfahrungen im Klassenkontext gezeigt werden, die auch langerfristig wesentlich beeinflus-
sen, wie die Schiiler/-innen ihre sozialen Ressourcen im Umfeld allgemein einschatzen®®. Der
Austausch von Unterstlitzungsleistungen funktioniert hier vermutlich &hnlich wie spater z.B.
unter Arbeitskolleginnen und —kollegen, d.h. als Austausch unter Gleichen, die darauf bedacht
sind, dass dieser ,,ausbalanciert” ist und die allenfalls auch zueinander in Konkurrenz stehen.
Die zeitliche Dimension und die Verallgemeinerung von sozialen Erfahrungen wurden auch
im zweiten Artikel thematisiert: Hier ging es darum, wie sich Unterstiitzungserfahrungen aus
der Ausbildungszeit auf die spéatere berufliche Laufbahn auswirken. Wie sich im Modell em-
pirisch zeigte, braucht es dazu quasi eine ,,Ubersetzungsleistung“, d.h. konkrete Un-
terstiitzungserfahrungen haben nur via Selbstwertgefiihl einen langerfristigen Einfluss. So ge-
sehen, trifft die Definition von Fydrich und Sommer (2003, S. 83) einen wesentlichen Kern,
indem sie soziale Unterstiitzung (oder vielmehr wahrgenommene soziale Unterstiitzung) als
»,das Ergebnis kognitiv-emotionaler Verarbeitung und Bewertung gegenwartiger und ver-
gangener sozialer Interaktionen* betrachten, ,,durch die Personen Hilfestellung erleben oder

erwarten, um Aufgaben und Belastungen zu bewaltigen und persénliche Ziele zu erreichen®.

Damit wird drittens auch deutlich, wie wichtig der/die Unterstiitzungsempfanger/in
als zentrale bewertende Instanz fir die Wirksamkeit von sozialer Unterstiitzung ist: Wie in-
terpretiert er/sie die Situation (empfindet er/sie z.B. tatsachlich ein Ungleichgewicht zwischen
Anforderungen und Ressourcen)? Als wie adaquat und zielfihrend schétzt er/sie die potentiel-

len Unterstiitzungsleistungen einer Person ein und was erhofft bzw. beflirchtet er/sie als Folge

% Vfergleichbar mit dem ,,sozialen Selbstkonzept* (Neuenschwander & Hascher 2010)

% Dahinter steht die Annahme des ,,Kontinuitatsmodells (vgl. Burke & Wire (1978, in Seiffge-Krenke 1995), das
davon ausgeht, dass Kompetenzen und Bindungserfahrungen in spétere Beziehungen transferiert werden. Denk-
bar ist aber auch, dass jemand mit negativen Erfahrungen versucht, dieses Defizit in anderen Beziehungen zu
kompensieren (,,Kompensationsmodell*).
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der geleisteten Unterstiitzung (Erleichterung, Schuld, Verpflichtung)? Auch Jugendliche/Ler-
nende sind trotz eingeschrankter Einflussmoglichkeiten nattrlich ein aktiver Teil des Prozes-
ses und, wie es Vaux (1992) ausdriicken wirde, managen ihre sozialen Ressourcen, um ihre
personlichen Ressourcen im Hinblick auf Anforderungen und Ziele zu verstérken. Dies gilt
auch dann, wenn Hilfe geleistet wird, ohne dass diese angefordert wird, wie es in dieser Al-
tersgruppe und bei Jugendlichen mit Lernschwierigkeiten oft der Fall ist. Als weitere Frage
waére anzuftigen: Was bedeutet die erlebte Unterstlitzung fiir die Einschatzung der eigenen Be-
waéltigungsfahigkeiten und im Hinblick auf kiinftige Situationen? Hier offenbart sich der ,,Ba-
lanceakt”, den auf der anderen Seite die Unterstlitzenden zu leisten haben. In kiinftigen For-
schungsprojekten sollte die Selbstwirksamkeit der Betroffenen deshalb als zentrale Variable
stets mit untersucht werden: Sie hat eine entscheidende Schlusselposition als vermittelnde Va-
riable im Hinblick auf die Laufbahnentwicklung (Lent, et al., 2000), beeinflusst massgeblich,
ob soziale Unterstiitzung tberhaupt ,,puffern® kann®’ und wie aktiv jemand im sozialen Netz-
werk ist (Ludwig-Mayerhofer & Greil, 1993; Schirmer & Lopez, 2001).

Der differenzierten Sichtweise auf individueller Ebene sollte ein entsprechend diffe-
renzierter Blick auf das Unterstutzungsnetzwerk gegeniiber gestellt werden: Dass die Unter-
stitzungsbeitrage der verschiedenen Personen unterschiedlich sind, wurde ausfiihrlich darge-
legt. Nicht beriicksichtigt wurde dabei, dass diese auch aufeinander reagieren, kooperieren
und sich koordinieren kénnen oder unter Umstédnden auch zueinander im Konflikt stehen. Es
ist stark zu vermuten, dass dieses Zusammenspiel des Gesamtsystems fir die Wirksamkeit der
geleisteten Unterstiitzung bedeutsam ist. Hinweise darauf findet man z.B. in einer Untersu-
chung von Elfering et. al (2002): Hier zeigte sich, dass sich v.a. die Kombination von hoher
kollegialer Unterstutzung bei fehlender Vorgesetztenunterstiitzung negativ auf Riicken-
schmerzen auswirkt. Interessant ist in dieser Studie auch die Unterscheidung von nahestehen-
den und weiter entfernten Arbeitskollegen. Die Rolle der ,,peers” im Arbeitsumfeld ist trotz
der hier vorgestellten schwachen Effekte, nicht zu vernachlassigen. Fir das Umfeld der beruf-
lichen Ausbildung ist weiter die Zusammenarbeit zwischen Lehrbetrieb und Berufsfachschule
und zwischen diesen professionellen Unterstltzern und den Eltern interessant. Es stellt sich
hier z.B. die (auch sehr praxisrelevante) Frage, inwieweit fehlende Unterstiitzung im einen

Umfeld durch grdsseren Unterstiutzungsaufwand im anderen kompensiert werden kann.

2" Wie eine Untersuchung von Stetz, Stetz & Bliese (2006) zeigte, wirkt soziale Unterstiitzung nur bei hoher
Selbstwirksamkeit der betroffenen Unterstiitzungsempféanger als Puffer. Bei tiefer Selbstwirksamkeit erwies sich
soziale Unterstutzung sogar als kontraproduktiv.
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5.3. Grenzen der Studien

In den drei prasentierten Artikeln (Kap. 2-4) wurde jeweils auf die Grenzen der Stu-
dien hingewiesen. Im Sinne eines abschliessenden Fazits sollen an dieser Stelle noch einmal
die wichtigsten Punkte zusammengefasst werden: Diese betreffen (1) das Konstrukt ,,soziale
Unterstitzung” und wie es in den Studien erfasst wurde, (2) das Untersuchungsdesign und
hier primar die Frage, ob dieses ein Querschnitts- oder L&ngsschnittdesign ist, (3) die Modell-
bildung und Interkorrelationen zwischen den unabhéngigen Variablen und (4) die Reprasenta-

tivitat der Stichproben und die Frage, ob die Ergebnisse auf andere Kontexte (ibertragbar sind:

(1) Konstrukt ,,soziale Unterstutzung®: Fur alle drei Artikel gilt, dass die Erhe-
bungsinstrumente zur sozialen Unterstiitzung bei den Unterstiitzungsempfénger/-innen ansetz-
ten. Die Ergebnisse spiegeln somit die subjektiven Sichtweisen und Bewertungen der Lernen-
den bzw. der Schilerinnen und Schiler wider. Zwischen wahrgenommener Unterstiitzung und
objektiven Massen (wie z.B. Anzahl potentieller Unterstutzer, geleistete Unterstiitzung) be-
stehen aber tatsadchlich nur schwache Zusammenhédnge (Laireiter, 1993b; Laireiter &
Baumann, 1992)%8. Zu erganzen ist, dass in den ersten beiden Artikeln die Unterstiitzung re-
trospektiv erhoben wurde, was diesen Effekt vermutlich noch verstarkt haben durfte. Wiinsch-
bar wéren deshalb Studien, in denen das Unterstiitzungsgeschehen aus verschiedenen Per-
spektiven erfasst wird (,,multisource ratings®“) oder allenfalls auch von unabh&ngiger Seite
beobachtet wird. Ein Schritt in diese Richtung wurde im dritten Artikel gemacht, indem das
»prosoziale Verhalten* der Schilerinnen und Schiler aus Lehrpersonensicht in Beziehung zu
Selbsteinschédtzungen der Betreffenden zu ihrer sozialen Integration gesetzt wurde. Allenfalls
konnte auch ein qualitativ ausgerichtetes methodisches Vorgehen (oder ,,mixed-methods*-
Ansdtze) die Dynamik und den Prozess préziser beschreiben und so zur Hypothesenbildung
beitragen.

(2) Untersuchungsdesign: Die Ergebnisse des ersten Artikels beruhen aus-
schliesslich auf Querschnittsanalysen. Bei den anderen wurden L&ngsschnittdaten einbezogen,
allerdings bei den Pfadmodellen auch Beziehungen zwischen Variablen definiert, die den
gleichen Erhebungszeitpunkt betreffen. Unter diesen Umstédnden sind Kausalschliisse nicht

zulassig und alternative Interpretationen nicht auszuschliessen®. Obwohl Langsschnittanaly-

%8 Ausserdem beeinflussen individuelle Merkmale die Wahrnehmung und fiihren z.B. dazu, dass die verfiighare
Unterstltzung generell unter- oder tiberschétzt wird, v.a. bei globalen, situationsunabhéngigen Massen.

% 50 sind z.B. umgekehrte Wirkungspfade denkbar: z.B. Stress/Belastung im Betrieb filhren dazu, dass man
Unterstltzung bei Arbeitskollegen/-innen sucht und nicht diese verstarken die Belastung.
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sen deshalb vorzuziehen sind, ergibt sich hier das Problem des Stichprobenschwunds. Ein
systematischer Ausfall kann zum einen die Ergebnisse beeinflussen, selbst wenn der Ausfall
analysiert wurde. Zum anderen wird es durch die reduzierte Stichprobengrosse schwierig,
komplexe Modelle zu untersuchen. Ein weiteres methodisches Problem von Lé&ngsschnittun-
tersuchungen ist die Messinvarianz. Gerade in diesem Alter kann ein zeitlicher Abstand von
zwei bis drei Jahren zwischen den Erhebungen dazu fuhren, dass sich die Bedeutung der in-
volvierten Konstrukte*® wandelt. Die Wahl des zeitlichen Abstands zwischen den Erhebungen
ist Uberhaupt zu bedenken: Unterstitzungseffekte kénnen sich auch erst verzogert zeigen (z.B.
bei Dormann & Zapf 1999) und bei einer zu friihen Messung erfasst man die Situation zum
Zeitpunkt, wenn soziale Unterstutzung in Anspruch genommen wird, aber noch nicht wirkt.
Langsschnittstudien sollten deshalb bei dieser Thematik eher mit kirzeren Zeitabstdnden ge-
plant werden®".

(3) Modellbildung und Korrelationen zwischen unabhéangigen Variablen: Die
Grosse der Stichprobe zwingt dazu, bei der Modellbildung ,,sparsam* zu sein und moglichst
theoriegeleitet Variablen ein- oder auszuschliessen®. Auch aus methodischen Griinden ist es
problematisch, relativ hoch korrelierte Variablen als unabhéngige Einflussfaktoren im glei-
chen Modell aufzunehmen (Multikollinearitat). Obwohl in den beiden ersten Artikeln mit den
gleichen Daten gearbeitet wurde, kommt es deshalb durch solche Entscheidungen zu anderen
Konstellationen, die die Ergebnisse beeinflussen und widerspriichlich erscheinen lassen®,
Die Modelbildung steht bei der Strukturgleichungsmodellierung immer wieder in der Kritik
(,,Modell-Fitting®, vgl. z.B. (Byrne, 2010)) und es zeigt sich auch, dass die Modelle bedingt
durch relativ hohe Korrelationen sensibel auf Veranderungen reagieren. Die Endergebnisse
sind deshalb auch immer kritisch zu hinterfragen. Es ist deshalb besser (und wurde in Artikel
2 versucht), jeweils alternative Modelle gegeneinander zu testen und zu begriinden, warum
das eine dem anderen vorzuziehen ist.

(4) Reprasentativitat und Ubertragbarkeit der Ergebnisse: Vorwegzunehmen
ist, dass keine der untersuchten Stichproben in den drei Artikeln flr eine jeweils altersver-

% Die Messinvarianz wurde bei beiden Langsschnittmodellen (Artikel 2 und 3) untersucht und war in geniigen-
dem Mass gegeben.

%1 \Wobei dies auch davon abhangt, welche Effekte man erwartet: Bei manchen kann man davon ausgehen, dass
diese rascher eintreten (z.B. Wohlbefinden), bei anderen dauert es langer (z.B. verbesserte Leistungen).

% S0 wurde im zweiten Artikel die selbsteingeschatzte betriebliche Leistung trotz ihrer Relevanz im ersten Ar-
tikel ausgeschlossen und aus theoretischen Uberlegungen (SCCT) eine andere vermittelnde Variable bevorzugt.

%% S0 korrelierte z.B. die Lehrpersonenunterstiitzung unter Kontrolle anderer Variablen mit der schulischen Leis-
tungseinschatzung im einen Artikel, im anderen nicht, weil andere, weitere Variablen einbezogen wurden.
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gleichbare Stichprobe in der Schweizer Bevolkerung représentativ ist. Bei den ersten beiden
Artikeln wurden (ehemalige) Lernende befragt, die eine zweijéhrige Grundbildung mit Be-
rufsattest absolvierten, einer Ausbildung mit vergleichsweise niedrigen Anforderungen. Das
heisst, es sind junge Menschen mit Lernschwierigkeiten und héherem Unterstiitzungsbedarf
als ,,normale” Berufslernende. Grundsétzlich weist (theoretisch) nichts darauf hin, dass Unter-
stitzung in dieser Gruppe anders funktionieren sollte, d.h. die Ergebnisse waren somit auf
andere Lernende Ubertragbar. Allenfalls haben die eingeschrankteren reflexiven Fahigkeiten
und die ,,Unterstiitzungsgeschichte” einen Einfluss, und es ist denkbar, dass es aus anderen
Grinden zu Krisensituationen in Ausbildungen kommt. Sicherlich ist dagegen relevant, in
welchem Schul- bzw. Berufsbildungssystem die Untersuchung stattfindet, da dies sich auf das
zur Verfiigung stehende Unterstiitzungssystem auswirkt®*. Hinzu kommt, dass nur hier vier
Branchen/Berufe (aus rund 250 moglichen Lehrberufen) einbezogen wurden. Auch beim drit-
ten Artikelbeitrag handelt es sich nicht um eine Zufallsstichprobe, d.h. die Kantone und die
Schulklassen wurden nicht zuféllig, sondern durch die Forschungsfrage geleitet, gezielt aus-
gewadhlt. Die Frage, inwieweit dies letztlich die Ergebnisse beeinflusst, bleibt auch hier offen.

54. Schlussfolgerungen fur die Praxis

Der Ubergang von der Schule in die Ausbildung ist ein entscheidender Lebensab-
schnitt mit wichtigen Weichenstellungen fur die weitere Berufslaufbahn. Lernende mit Lern-
schwierigkeiten oder anderen Beeintrachtigungen stossen hier oft an ihre Grenzen. Weil ein
erfolgreicher Berufsabschluss erwiesenermassen (z.B. Gaupp, et al., 2012; Hafeli &
Schellenberg, 2009) eine wichtige Voraussetzung fir die weitere Laufbahn ist, gerade auch
bei diesen Jugendlichen, versucht man die Rahmenbedingungen so zu gestalten, dass mog-
lichst viele dieses Ziel erreichen. Insgesamt gelingt rund 93% ein Abschluss auf Sekundar-
stufe I, eine vergleichsweise hohe Quote (OECD, 2013). Dennoch besteht weiterhin Hand-
lungsbedarf, gerade bei Berufsausbildungen mit niedrigem Anforderungsniveau, in denen die
Lehrabbruchquoten Gberdurchschnittlich hoch zu sein scheinen (vgl. Moser, 2012; Stern,
Marti, von Stokar, & Ehrler, 2010). Das bestehende Unterstiitzungsnetzwerk zu starken und
zusatzliche Unterstutzung (,,fachkundige individuelle Begleitung*) anzubieten, sind wichtige
Massnahmen, die aber daraufhin tberprift werden sollten, wie situationsangemessen und er-

folgreich sie sind.

% Z.B. ist bei einer dualen Ausbildung v.a. die betriebliche Unterstiitzung wichtig, die schulische etwas weni-
ger. Anders ist die Situation natirlich bei einer vollschulischen Ausbildung.
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Die Ergebnisse der beiden ersten Artikelbeitrage zeigen, dass sich die wahrend der
Ausbildungszeit geleistete Unterstiitzung wie erhofft positiv auswirkt: VVor allem die betrieb-
lichen Berufshildenden spielen eine zentrale Rolle und auch die Eltern, trotz ihrer Distanz
zum Ausbildungsgeschehen. Allerdings sind die vorgefunden Effekte eher schwach und auf
bestimmte Bereiche beschréankt, vereinzelt sogar ungiinstig, so dass sich die Frage stellt, wie
das ,,Matching* noch verbessert werden konnte. Eine erste Voraussetzung daflr scheint re-
lativ banal: Die Beteiligten mussen sich ihrer Rolle bewusst sein. Deshalb ist es wichtig, die
Eltern daflr zu sensibilisieren, dass sie fir den beruflichen Erfolg ihrer Kinder auch tber die
Berufswahlphase hinaus wichtig sind. Betriebliche Berufsbildende sollten darin bestarkt wer-
den, dass sich der Einsatz fir die Lernenden lohnt, auch wenn ihre Zeit knapp und der wirt-
schaftliche Druck auf den Betrieb hoch sind. Auch die Lehrpersonen sind, v.a. wenn es um
Weiterbildungsabsichten geht, offensichtlich in einer Schlisselposition, obwohl sie ver-
gleichsweise wenig Zeit mit den Lernenden verbringen. Wenn die Beteiligten sensibilisiert
und wachsam sind, gelingt es eher, Probleme friihzeitig zu erkennen und zu reagieren (gerade
hier zeigen sich in der Praxis oft Probleme, wie sich z.B. in einer Evaluation der ,,fachkundi-
gen individuellen Begleitung* zeigte (vgl. Hofmann, Studer, & Hafeli, 2012). Ist das Problem
grundétzlich erkannt, lohnt sich im Hinblick auf ein optimales ,,Matching* eine Situationsana-
lyse: Welche Probleme bestehen flr den/die Lernende konkret? Welche Schritte kann er/sie
selber unternehmen, um die Situation zu verbessern? Welche Unterstiitzung braucht es und
wer kann diese am besten leisten? Um diese Fragen zu beantworten, mussen sich die Beteilig-
ten und die Betroffenen austauschen und koordinieren®. Fiir das duale Berufsbildungssystem
ist v.a. die Zusammenarbeit zwischen Lehrbetrieb und Berufsfachschule bedeutsam, gerade
hier hat man im Bereich der zweijdhrigen Grundbildungen auch schon einige Anstrengungen

unternommen (Stalder & Négele, 2011).

Bisher wurde der ,,Matching“-Gedanke so interpretiert, dass die Ressourcen be-
stimmter Unterstutzer unveranderbar schienen und entweder passten oder nicht, was nattrlich
in der Realitét gliicklicherweise nicht der Fall ist: So kdnnen sich z.B. betriebliche Berufsbil-
dende und Lehrpersonen spezifisch fur die Forderung von Lernschwacheren weiterbilden oder
durch das Instrument der ,,fachkundigen individuellen Begleitung” kénnen zusétzliche Res-
sourcen mobilisiert werden, die dem Bedarf der betroffenen Lernenden entsprechen. Dies

ermoglicht auch, eine aussenstehende Person hinzuzuziehen, die u.U. besser geeignet ist, eine

% Dazu braucht es u.U. je nach Komplexitét des ,,Falls“ eine verantwortlich gezeichnete Person (,case mana-
ger”) (vgl. z.B. Hofmann, et al., 2012).
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Lernende/einen Lernenden zu unterstiitzen, denn wie erlautert, kann die Abhédngigkeit der
Lernenden von den Ausbildungsverantwortlichen die Wirksamkeit der Unterstiitzung beein-
trachtigen. Eine Alternative dazu ist, den Ausbildungsbetrieb als Ganzes zu begleiten, anstatt
auf den Lernenden zu fokussieren®. Beziiglich privater Unterstiitzung ist zum einen zu (iber-
legen, wie man das vorhandene Potential bei den Eltern besser nutzen kénnte und zum ande-
ren, wie man den Kreis auf andere Personen im privaten Umfeld erweitern konnte (z.B. altere
Geschwister, Paten, usw.). Unter der Bezeichnung ,,Unterstitzerkreise® werden solche Model-
le in der Praxis bereits erfolgreich erprobt (Schatz & Schellbach, 2009).

Die Situation und die erforderliche Unterstltzung sollten zudem laufend Utberprift,
dem Bedarf angepasst und u.U. reduziert werden. Denn jemanden zu unterstiitzen ist trotz
aller wohlmeinenden Absichten immer auch eine Gratwanderung, weil dadurch signalisiert
wird, dass man dem/der Betroffenen nicht wirklich zutraut, die Situation allein meistern zu
kdnnen mit potentiell negativen Folgen fiir das Selbstwertgeftihl. Ausserdem sind gerade jun-
ge Erwachsene oft begierig darauf, eigene Entscheidungen zu treffen, selbststandig zu han-
deln und grenzen sich dabei vom bisherigen Umfeld (v.a. Eltern) bewusst ab (Seiffge-Krenke,
1995). Das gilt auch fur Jugendliche mit Beeintrachtigungen, bei manchen vermutlich gerade
deshalb, weil sie bisher (z.B. in der Sonderschule) sehr eng betreut wurden. Vor allem im
Lehrbetrieb bieten sich gute Mdglichkeiten selbststandiger zu werden und sich dadurch per-
sonlich zu entwickeln. Trotzdem kann man sich hier auch als Teil eines Teams verstehen, das
im Bedarfsfall unterstiitzend zur Seite steht. Wie sich in den Ergebnissen zeigte, wirken diese
Lernerfahrungen via das gefestigte Selbstwertgefiihl bzw. Fahigkeitsselbstkonzept auch lan-

gerfristig auf die beruflichen Ambitionen und die berufliche Weiterbildung.

Gerade fir junge Berufsleute, die ,,nur* Gber ein Berufsattest verfligen, ist es ausser-
dem wichtig, dass die berufliche Weiterbildung ein Thema bleibt, insbesondere in Richtung
»eidgenossisches Fahigkeitszeugnis®, da damit die Chancen auf dem Arbeitsmarkt wesentlich
besser sind. Auf die Rolle der Lehrpersonen hierbei wurde bereits hingewiesen. Allgemein
erfordert der Ubergang in den Arbeitsmarkt nach Ausbildungsabschluss wieder mehr Auf-
merksamkeit: Die erste Stellensuche noch ohne Berufserfahrung ist flr die meisten Jugendli-
chen eine Hirde und die Jugendarbeitslosigkeitsquote ist gerade in den letzten Jahren ten-
denziell wieder etwas gestiegen (OECD, 2013). Jugendliche mit einem tieferen Berufs-

abschluss sind an dieser ,,zweiten Schwelle* besonders geféhrdet (Gaupp, et al., 2012). Auch

% Nach dem Konzept von ,,supported education,“, vgl. Hofmann & Schaub (2014).
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hier sind fir Jugendliche mit einer Beeintrachtigung in den letzten Jahren unter dem Titel
“supported employment” neue Modelle erprobt worden, die beim Einstieg in den Arbeits-
markt helfen kénnen: Sogenannte Jobcoaches haben dabei im Prinzip die Funktion, das ,,Mat-
ching” mit dem Arbeitsbetrieb auf eine moéglichst nachhaltig gute Basis zu stellen, d.h. Er-
wartungen und Rollen zu kldren und die Arbeitsinhalte und —bedingungen so anzupassen, dass
sie fur Mitarbeitende mit Beeintrachtigung zu leisten sind und auch fir den Betrieb Aufwand
und Ertrag in einem guten Verhaltnis stehen (Hofmann & Schaub, 2015).

Wahrend in den ersten beiden Beitragen die professionelle/einseitige Unterstiitzung
von Erwachsenen im Vordergrund stand, ging es im dritten Beitrag um die soziale Integration
unter Gleichaltrigen im schulischen Kontext. Kinder oder Jugendliche, die ausgeschlossen
werden, leiden nicht nur darunter, sondern bringen diese Erfahrungen auch in spatere Bezie-
hungen, z.B. auch im Arbeitsumfeld, mit ein. Interventionen sind hier jedoch, insbesondere
von Lehrpersonen, zumindest heikel, kénnen u.U. sogar das Gegenteil des Beabsichtigten
bewirken. Man kénnte auch behaupten, dass gerade deshalb, weil Jugendliche in Gleichaltri-
genbeziehungen unabhédngig von den Erwachsenen ihre Regeln finden, sich behaupten und
gleichzeitig Anschluss finden mussen, dieses Ubungsfeld so wertvoll fiir spatere soziale Be-
ziehungen ist. Dennoch finden solche Interventionen von Erwachsenerseite natirlich statt und
kdnnen auch sinnvoll oder notwendig sein, wenn einzelne Kinder stark darunter leiden, aus-
geschlossen zu werden®’. Fiir manche Jugendliche sind der Ubertritt von der Primar- in die
Sekundarschule und der Klassenwechsel auch eine Chance flr einen Neuanfang. Dazu wére
es allerdings wichtig, die Schule als sozialen Erfahrungsraum auch in der Oberstufe noch
starker und bewusst zu nutzen, z.B. durch entsprechende Gewichtung der Themen Selbst- und
Sozialkompetenz. Gerade diese Kompetenzen sind auch sehr wertvoll fiir den bevorstehenden

Berufseinstieg und auch spéater im Ausbildungsalltag sehr gefragt.

5.5. Abschliessendes Fazit

Im Rahmen dieser Dissertation wurde versucht, etwas zum besseren Verstdndnis der
Funktionsweise von sozialer Unterstiitzung in bestimmten Kontexten beizutragen. Besonders
Jugendliche und junge Erwachsene mit einer Beeintrachtigung, die auf Unterstiitzung ange-
wiesen sind, brauchen auf sie zugeschnittene Angebote, denn sie haben in einem angespann-

ten Lehrstellen- und Arbeitsmarkt kaum Mdoglichkeiten auszuweichen, wenn das ,,Matching*

7 Unter dem Begriff ,,positive peer culture* wurde auf der anderen Seite aber auch versucht, die positiven Be-
ziehungen zwischen Gleichaltrigen fiir verschiedene Zwecke nutzbar zu machen (z.B. Opp & Fingerle, 2007).
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nicht stimmt. Es ist aber auch wichtig, sich bewusst zu sein, dass das schulische Umfeld und
die Ausbildungssituation grosse Chancen flr positive Sozialerfahrungen beinhalten, die - gut
genutzt - auch nachhaltig glnstig wirken und spater im Arbeitsleben nicht mehr so ohne Wei-

teres nachgeholt werden kénnen.

Aus Sicht der Forschung, hat sich einmal mehr gezeigt, wie wertvoll es ist, Gber die
Grenzen einzelner Forschungsbereiche hinauszuschauen. Verschiedene theoretische Ansatze
zu kombinieren und fur die spezifische Situation zu adaptieren, ist aber nicht einfach: Da Un-
terstlitzung so spezifisch an den konkreten Bedingungen einer Situation anknipft, muss das
»,Matching®“ auch hier stimmen, d.h. das Konstrukt muss der konkreten Forschungsfrage und
dem Kontext entsprechend operationalisiert werden. Forschungsergebnisse sind damit wiede-
rum nur eingeschrénkt aus dem einen Bereich auf einen anderen Ubertragbar. Es ist deshalb zu
wiinschen, dass man sich kinftig (wieder mehr) bemiht, Rahmenmodelle zu erarbeiten, die
mit abstrakteren Begriffen operieren, denen sich aber konkrete Phanomene und Begriffe zu-
ordnen lassen. Dies sollte moglich sein, denn vermutlich funktioniert soziale Unterstiitzung in
verschiedenen Bereichen trotz allem &hnlich. Auf dieser Metaebene sollten die vorhandenen
Ergebnisse auch besser geordnet und zueinander in Beziehung gesetzt werden kénnen, und es

lassen sich somit auch Schlussfolgerungen tber das konkrete Forschungsfeld hinaus ziehen.
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