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ENTWICKLUNGSPLATTFORM 2

1. Entwicklungsplattform 2:
Kompetenzentwicklung vor dem
Ubergang Schule - Berufsbildung



ENTWICKLUNGSPLATTFORM 2

Einfihrung

In diesem Band soll die Arbeit der zweiten
von insgesamt vier so genannten Entwick-
lungsplattformen des BMBF-Programms
~Kompetenzen férdern - Berufliche Quali-
fizierung fiir Zielgruppen mit besonderem
Forderbedarf (BQF-Programm)“ darge-
stellt werden. Die vier Entwicklungsplatt-

formen wurden als Instrumente der inhalt-

lichen Programme-Steuerung eingerichtet.
Damit wurde es moglich, das sehr hetero-
gen ausgerichtete BQF-Programm fach-
lich-inhaltlich gemaB der bildungspoli-
tischen Zielsetzungen des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung zu
steuern. Es soll an dieser Stelle keine Ein-

fiihrung in das BMBF-Programm ,Kom-
petenzen férdern - Berufliche Qualifizie-
rung fir Zielgruppen mit besonderem
Forderbedarf (BQF-Programm)“ wieder-
holtwerden. Im Band 1dieser BMBF-Reihe
wird das BQF-Programm in seinen inhalt-
lichen Zielsetzungen und seiner Umset-
zungsstruktur dargestellt.

Die Entwicklungsplattform 2 ,,Kom-
petenzentwicklung vor dem Ubergang
Schule - Berufsbildung“ reprasentiert den
Programmschwerpunktder Pravention
gegen Ausbildungslosigkeit; ihr wurden
insgesamt 35 Vorhaben zugeordnet. Es
sind mehrheitlich Vorhaben, die in Koope-
ration mit Schulen Praxismodelle und
Praktikumsangebote entwickelt haben,
die den Schiilerinnen und Schiilern zu-
ndchsterste Berufsorientierungen und im
weiteren Verlauf erste Berufsvorbereitun-
gen ermoglichten.

Um den Erfahrungsaustausch, die Er-
gebnissicherung und die Vorbereitung
des Transfers unterstiitzen zu kénnen,
wurden die 35 Vorhaben insgesamt vier
Arbeitsgruppen auf vier Systematisie-
rungsebenen zugeordnet.
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Diese umfassen:

m die personenorientierte Qualifizie-
rungsebene: Jugendliche, junge Er-
wachsene, Schiilerinnen und Schiiler
und Schulverweigerer sowie Arbeits-
lose,

m dieorganisationsstrukturelle Ebene:
Schule, Schultypen, ldnderspezifische
Besonderheiten, Tréger, Vernetzungen
zwischen Schulen, Tragern, Betrieben
und der Sozialarbeit,

m diefachkonzeptionell/qualititsorien-
tierte Ebene: Kompetenzfeststellung,
Forderplane, Curricula, Qualifizierungs-
bausteine, neugeordnete Ausbildungs-
berufe, Fachkonzepte der Schulen und
der Bundesagentur fur Arbeit (BA) und

m die Unterstiitzungsstrukturen: Lehrer-
aus- und -weiterbildung, Fortbildung
des Personalsin der Benachteiligten-
forderung.

Fachlich konzipiert, organisiert, mode-
riertund ausgewertet wurde die Entwick-
lungsplattform 2 im Zusammenwirken des
Programmtragers mit dem Moderator.

Im Zuge der Kickoff-Veranstaltung zur
Entwicklungsplattform 2 im November
2004 fanden sich die Arbeitsgruppen zu-
sammen und entwickelten jede fiir sich

einen Arbeitsstil, der von Beginn an ergeb-
nis- und Output-orientiert ausgerichtet
sein sollte. Mit der Veroffentlichung eines
Newsletters (09/2006) wurden die Initiati-
ven im Bereich der Pravention gegen Aus-
bildungslosigkeit als Handlungsansétze
und Erfahrungen aus dem BQF-Programm
der Fachoffentlichkeit bekannt gemacht.
Alle Arbeitsgruppen konnten ihre Arbeits-
ergebnisse in einer kurzen Form préasentie-
ren und erste Empfehlungen fir eine zu-
kiinftige Forderpolitik formulieren.

Mit dem hier vorliegenden Band im
Rahmen einer BMBF-Reihe sollen nun zum
Ende der Laufzeit des BQF-Programms die
Ergebnisse der Entwicklungsplattform do-
kumentiert und die Arbeitsweise der Ar-
beitsgruppe genauer vorgestellt werden.
Trotz der groen Heterogenitédt der Hand-
lungsansatze und der Arbeitsweisenin
den einzelnen Vorhaben zeigt sich, dass
die Ergebnisse in der Darstellung der for-
dernden und der hinderlichen Faktoren
fireine erfolgreiche Benachteiligtenfor-
derung gutvergleichbar sind. Die erarbei-
teten Empfehlungen lassen sich demge-
maB in drei groBen Uberschriften zusam-
menfassen:

1. Forderungstatt Auslese
2. Praxisund Theorie statt Theorie pur

3. Kooperation statt Konkurrenz
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Diese drei Formeln klingen recht einfach.
Ihre Einlésung jedoch ist schwierig. Dies
lasstsich den von den Arbeitsgruppen zu-
sammengetragenen und in Beitrdgen dar-
gestellten Praxiserfahrungen unschwer
entnehmen.

Die Beitrédge sind alle von den in die-
sem Programm geforderten Vorhaben er-
arbeitet worden und reflektieren Praxis
und Perspektiven einer Férderung von Ju-
gendlichen mit besonderem Férderbedart
als Ergebnisse ihrer eigenen Arbeit. Alle
Beitrédge werden von den Autorinnen und
Autoreninhaltlich verantwortet (s. An-
hang).

Dieser Band hatinsgesamt drei thema-
tische Schwerpunkte. Im 2. Kapitel werden
die Erfahrungen und Ergebnisse aus der
Praxis der Vorhaben, systematisiert nach
den Schwerpunkten derArbeitsgruppe,
zusammengestellt.

Arbeitsgruppe1,Personenorienterte
Qualifizierungsebene®: Aus dieser Arbeits-
gruppe wurden zwei Beitrdge geliefert.
Der erste Beitrag ,,Frithzeitige individuelle
berufsorientierende Forderung von Schii-
lerinnen und Schiilern® stellt zielgruppen-
spezifische Ansdtze einer gezielten Forde-
rung von Jugendlichen mit schwierigen
personlichen beziehungsweise familidren
Ausgangslagen in den Fokus. Bei den The-
men Kompetenzfeststellungsverfahren,
Ansétze von Lernortverlagerungen und
Langzeitpraktika stehen die Schiilerinnen

und Schiiler im Mittelpunkt der Betrach-
tung. Wichtig sind dabei die Fruhzeitig-
keit der Intervention, die sozialpddagogi-
sche Betreuung und die Elternarbeit.

Unter dem Aspekt der zielgruppenspe-
zifischen Personenorientierung war die-
ser Arbeitsgruppe auch ein Vorhaben zu-
geordnet, das sich bei der Forderung der
Qualifizierungschancen von Jugendlichen
mit Migrationshintergrund mit der inter-
kulturellen Offnung der Berliner Verwal-
tung beschéaftigt hatte und junge Turkin-
nen auf die Zugangsvoraussetzungen fir
den Offentlichen Dienst vorbereitete. Die
Erfahrungen dieses Vorhabens sind im
Rahmen der Gesamtthematik der Arbeits-
gruppe so speziell, das hier ein eigener Bei-
trag eingebracht wurde, der die verschie-
denen Ebenen des Handlungsansatzes
betrachtet.

Die Arbeitsgruppe 2 ,0Organisations-
strukturelle Qualifizierungsebene® hat
ebenfalls zwei Beitrage vorgelegt. Die
Schulsozialarbeit wird auch hier zunéchst
aus dem Kontext der individuellen Prob-
lemlagen der Jugendlichen mit besonde-
rem Forderbedarf abgeleitet, der Beitrag
setztsich aber dann mit den Implementie-
rungsvoraussetzungen von Sozialarbeitin
der Schule auseinander, also mit Schulent-
wicklungs-und Organisationsentwick-
lungsprozessen. Dieser Arbeitsgruppe
waren auch die BQF-Vorhaben zugeord-
net, die produktionsorientierte Ansdtze
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beziehungsweise produktorientiertes Ler-
nen erprobten. Hier wurde die Gelegen-
heit wahrgenommen, Herkunft und Ent-
wicklung dieses pddagogischen Konzep-
tesdarzustellen, dasin den letzten Jahren
in einigen Ldndern zur Einrichtung von
Produktionsschulen fiihrte. Die BQF-Vor-
haben werden dann vor dem Hintergrund
dieser allgemeineren Darstellung einer
Systematisierung zugeordnet, die es er-
laubt, die unterschiedlichen Anséatze nach-
zuvollziehen.

Die Arbeitsgruppe 3 ,Fachkonzeptio-
nelle und qualitatsorientierte Ebene®
wurde im Arbeitsverlauf noch einmal
unterteiltin die Arbeitsgruppe 3a, die sich
mitden inhaltlichen Konzepten von Kom-
petenzfeststellungsverfahren und Férder-
pldnen befasst hat, und in die Arbeitsgrup-
pe 3b, der die Laindervorhaben zur Duali-
sierung der schulischen Berufsvorberei-
tung zugeordnet wurden.

In der Arbeitsgruppe 3a wird die The-
matik eng rickgekoppelt mitden Erfah-
rungen aus den Vorhaben, zugleich wird
aber die wichtige Frage nach der curricu-
laren Einbindung von Kompetenzfeststel-
lungsverfahren gestellt und ihrem Stellen-
wert fiir eine kohdrente Forderplanung.
Eswird ein ganzheitlicher Ansatz ange-
mahnt, der auch die personalen Kompe-
tenzen mit der Lebenssituation der bezie-
hungsweise des Jugendlichen in Verbin-
dung stehend betrachtet. Ein spezifischer

Fokuswird in diesem Beitrag auch dem
Einsatz von E-Learning-Programmen zur
Unterstiitzung von Lehr- und Lernprozes-
sen gewidmet.

Im BQF-Programm wurden insgesamt
fiinf so genannte ,,Ldndervorhaben® gefor-
dert, die Konzeptentwicklungen und mo-
dellhafte Umsetzungen zur Dualisierung
der Berufsvorbereitung zum Inhalt haben.
Ein wichtiges Thema ist dabei der Einsatz
von Qualifizierungsbausteinen. Da dieser
noch innovative Ansatz viele Problemstel-
lungen mitsich bringt, wurden aus dieser
Arbeitsgruppe zwei Beitrage vorgelegt.

Der erste Beitrag hat die Lernortkoope-
ration zwischen Schule und Betrieb im
Fokus. Hier werden die Erfahrungen aus
den Landern Rheinland-Pfalz, Berlin und
Nordrhein-Westfalen vorgestellt. Der zwei-
te Beitrag stellt die Erfahrungen mit dem
Einsatz von Qualifizierungsbausteinen
dar. Im Saarland steht dabei ein ganzheit-
liches Betreuungs- und Fordersystem als
Kooperationsmodell von Lehrerinnen und
Lehrern sowie Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen im Vordergrund, wéh-
rend in Berlin die Bildungsbegleitung als
betriebsorientiertes Unterstiitzungssys-
temin der Lernortkooperation dargestellt
wird. In dieser vergleichenden Darstel-
lung wird auf die Rahmenbedingungen
der Lernortkooperation und der Bildungs-
begleitung ndher eingegangen.
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In der Arbeitsgruppe 4 ,,Unterstiitzungs-
systeme® fanden sich die wissenschaft-
lichen Begleitungen der Vorhaben zusam-
men und ein Vorhaben, dessen Schwer-
punktder Arbeit die wissenschaftliche Be-
gleitung eines thematisch mit dem BQF-
Programm verbundenen, aber nicht vom
BMBF geforderten Vorhabens in Thirin-
genist.

Diese Arbeitsgruppe lieferte insgesamt
drei Beitrage. Zunachst werden die erfah-
rungsgestitzten Erfolgsfaktoren einer
wissenschaftlichen Begleitung vorgestellt
und die Bedeutung der Anwendung von
Qualitatsstandards einer finanziell unab-
hédngigen, prozessorientierten wissen-
schaftlichen Begleitung. Der zweite Bei-
trag setzt sich mit den Rahmenbedingun-
gen fur Kooperationen auf institutioneller
und professioneller Ebene auseinander,
ein Thema, das dannim dritten Beitrag
noch einmal aus dem schulischen Kontext
heraus betrachtet wird und den konkreten
Empfehlungskatalog unmittelbar aus der
Arbeit der Vorhaben ableitet.

Das dritte Kapitel dieses Bandes enthalt
unter dem Titel ,Themenerganzende Bei-
trdge“zum einen zwei Fachvortrége, die
als fachlich-wissenschaftlicher Inputim
Rahmen der Veranstaltungen der Ent-
wicklungsplattformen gegeben wurden,
dassind der Beitrag von Christiane Koch
zum Thema der Schliisselqualifikationen
an der Schnittstelle zwischen Schule und
Beruf sowie die Verschriftlichung eines
Vortrags vom Deutschen Jugendinstitut
e.V.zu ersten Ergebnissen einer auch mit
Mitteln des BQF-Programms geforderten
so genannten Paneluntersuchung als
Langsschnittuntersuchung, bei der sich

eine Verbleibsuntersuchung an eine Klas
senzimmerbefragung anschliet. Beson-
dersinteressantistdiese Befragung auch
im Hinblick auf die Zielgruppe, da mehr
als die Halfte der Jugendlichen aus Zuwan-
dererfamilien stammten.

Ein dritter Beitrag wurde diesem drit-
ten Teil der Veroffentlichung zugeordnet,
da er zwar einerseits noch einmal Erfah-
rungen aus den Vorhaben einbringt, zu-
gleich aber mit dem Thema der Sprachfor-
derung als integrativem Bestandteil der
Berufsbildung diese Thematik als wich-
tige, ibergeordnete Erkenntnis darstellt
und daraus Empfehlungen ableitet.
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Ein wichtiger Aufgabenbereich der Arbeit
der Entwicklungsplattform war es, die
Querschnittsthemen Gender Mainstrea-
ming und Cultural Mainstreaming zu ver-
ankern. Zwar ergaben Riickfragen bei den
Projektleitern durchaus, dass hier ein Prob-
lembewusstsein vorhanden ist-bei den Ju-
gendlichen mit besonderem Férderbedarf
stellen Jugendliche mit Migrationshinter-
grund in manchen Gegenden die Mehr-
heit-, dochlasstsich aus den téglichen
Erfahrungen nichtunbedingtauch eine
Sensibilitat fiir die spezifischen Problem-
lagen dieser Jugendlichen ableiten oder
eine Kenntnis tiber die familidre, oft den
Traditionen des Heimatlandes verhaftete,
Lebenswirklichkeit. Die Ausgrenzungs-
erfahrungen beziehungsweise die er-
schwerten Bildungszugénge sind aber
auch Problemstellungen junger Frauen,
insbesondere junger Miitter.

Auch der Begriff ,,gender” wird mitun-
ter als ,Frauenforderung“ oder ,Frauen in
Mannerberufen® missverstanden, ohne
den gesamtgesellschaftlichen Aspektder
Chancengleichheitvon jungen Mannern
und jungen Frauen zu beachten. So lag es
nahe, mit einem Angebot an die Entwick-
lungsplattform ein ,,Gender und Intercul-

tural Training“ zu versuchen. Der diesbe-
zugliche zweite Beitrag setzt gender und
interkulturelle Kompetenzen zundchstin
einen Zusammenhang mit der Debatte um
berufliche Handlungsfédhigkeit und ver-
sucht, die Frage zu beantworten, was mit
diesen Begrifflichkeiten eigentlich ge-
meintist. Die Durchfiihrung des Trainings
beider Veranstaltung der Entwicklungs-
plattform und die weiterfiihrenden Pers-
pektiven fiir Gender Mainstreaming und
Cultural Mainstreaming fithren die The-
matik dannin den konkreteren Hand-
lungszusammenhang.

In Teil 4 dieses Bandes leitet der Mode-
rator der Entwicklungsplattform 2 seine
bildungspolitischen Handlungsempfeh-
lungen aus den erfahrungsgesttitzten Er-
kenntnissen und in den Arbeitsgruppen
erarbeiteten und aufbereiteten Praxis-
empfehlungen ab.

Autorin und Autor

Manuela Martinek
Projekttrager im DLR (PT-DLR), Bonn

Claus Schroer
Moderator der Entwicklungsplattform 2,
Bremen
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ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE AUS DEN BQF-VORHABEN

13

2. Ertahrungen und Erkenntnisse
aus den BQF-Vorhaben
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21 2.1.1
Arbeitsgruppe 1: Frihzeitige

Personenorientierte individuelle
Qualifizierungs- berufsorientierende

ebene Forderung

Einfihrung in die Problemlage

In der Arbeitsgruppe ,,Personenzentrierte
Qualifizierungsebene® engagieren sich
acht Vorhaben, die die Forderung junger
Menschen mit Schwierigkeiten bei der
schulischen, beruflichen und damit ein-
hergehend bei der sozialen Integration
zum Schwerpunkt haben.

Die Unterstiitzungs- und Forderange-
bote, die von den Vorhaben umgesetzt wer-
den, wenden sich sehr unterschiedlichen
Problemlagen zu, die den betroffenen Ju-
gendlichen den Ubergang von der Schule
in Ausbildung und Arbeit erschweren be-
ziehungsweise verwehren. Dazu gehéren
Lernbeeintrachtigungen, Schulabbruch,
fehlender Schulabschluss, mangelnde Aus-
bildungsreife, Migrationsprobleme, fami-
lidre und soziale Benachteiligungen.

Wie kann es gelingen, diese Jugend-
lichen individuell anzusprechen und zu
unterstitzen? Welche Lernortkonstella-
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tionen wirken forderlich und ermoéglichen
passgenaue und flexible Forderangebote?
Welche Handlungsansétze erweisen sich
als erfolgreich? Welcher Kooperationen
und Partnerschaften bedarf es, um eine
individuelle Forderung effektivund vor
allem nachhaltig zu gestalten? Diese Frage-
stellungen standen im Mittelpunkt der
Arbeitsgruppe ,Personenzentrierte Qua-
lifizierungsebene®, um aus den gewonne-
nen Erfahrungen der unterschiedlichen
Vorhaben Handlungsempfehlungen fir
die Arbeit von Fachpolitik und -praxis auf-
zubereiten.

Die Entwicklung auf dem Arbeits- und
Ausbildungsstellenmarkt, die hohe Ar-
beitslosigkeit besonders in den neuen Bun-
desldndern, der Wegfall von Einfachar-
beitspldtzen und die Lehrstellenmisere
stellen ein gesellschaftlich umfassendes
und politisches Problem dar. Diese proble-
matische Entwicklung macht es insbeson-
dere benachteiligten Jugendlichen zuneh-
mend schwerer, den Ubergang von der
Regelschulausbildung in die Berufsausbil-
dung zu meistern.

Aus Gesprachen mit der Agentur fir
Arbeitwurde ersichtlich, dass es eine Viel-
zahlvon Jugendlichen gibt, auf welche die
Kriterien fur ,Benachteiligung® zutreffen.
Die Tendenzist steigend. Das Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung spricht
in diesem Zusammenhang von ,beacht-
lichen Quantitédten®, die in der Benachtei-
ligtenférderung eingebunden sind.

Eine zunehmende Zahl von Sonder-und
Hauptschiilerinnen und -schiilern haben
auf Grund ihres fehlenden beziehungswei-
se sehr schwachen Schulabschlusses auf
dem Ausbildungsmarkt kaum eine Ein-
stiegschance. Als zusédtzlich erschwerend
erweisen sich hdufig ihre gering ausge-
pragten sozialen Kompetenzen, ihre ein-
geschrankte Mobilitdt und ein geringes
Unterstiitzungspotenzial durch ihr fami-
lidres Umfeld.

Daruber hinaus verfiigen diese Schii-
lerinnen und Schiiler oft nur tiber ein
schwaches, durch schulisches Versagen,
familidre oder Beziehungsprobleme ge-
kennzeichnetes Selbstbild, und ihnen fehlt
das Bewusstsein eigener Kompetenzen.
Sie haben -abgesehen von kurzzeitigen
Schulpraktika - wenig praktische Einbli-
cke ins Berufsleben erhalten und ihnen
fehlen Informationen tiber die Vielfalt der
verschiedenen Ausbildungsberufe. Es man-
geltihnen an Erfahrungen mit , Ernstcha-
rakter® und lebenspraktischen Beziigen.
So minden immerweniger schulschwache
Sonder- und Hauptschiilerinnen und -schi-
ler nach Beendigung der Schulpflichtin
Ausbildungs- oder Arbeitsverhdltnisse,
und immer mehr Jugendliche nehmen an
beruflichen Reha-MaBnahmen teil.

Jedem einzelnen Jugendlichen mit sei-
ner individuellen Geschichte und Aus-
gangssituation ein selbstbestimmtes und
sinnerfulltes Leben zu ermoglichen, erfor-
dert differenzierte sowie regional abge-
stimmte MaBnahmen und Projekte.
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Die praventive berufsorientierende Sozial-
arbeit steht dabeiim Mittelpunkt der Un-
terstiitzungs- und Forderangebote der Ar-
beitsgruppe ,Personenzentrierte Qualifi-
zierungsebene®. Sie kann aber nur wir-
kungsvoll gestaltet werden, wenn alle an
diesem Prozess Beteiligten und Einfluss
nehmenden Personen und Institutionen
kontinuierlich und konsequent flankie-
rend mitarbeiten und miteinander koope-
rieren.

Sohabensichin denletzten Jahren bei-
spielhaft viele Sonder- und Hauptschulen
diesen Anforderungen gestellt und ge-
offnet, Kooperationspartner gesucht und
ihre Kontakte zur Wirtschaftintensiviert,
haben Schiilerfirmen gegriindet, Koopera-
tionen mit Betrieben eingeleitet, verstarkt
Betriebspraktika eingesetzt und Berufs-
wahlpésse eingefiihrt und vieles mehr.

Woran liegt es nun aber, dass trotz die-
ser vielfdltigen Bemiihungen immer noch
zuviele Jugendliche die Schule verlassen,
ohne einen Ausbildungs- oder einen Ar-
beitsvertrag in der Tasche zu haben? Die
Griinde hierfiir sind vielschichtig: Zu-
nachsteinmal erwartet die Mehrzahl der
Betriebe von ihren kiinftigen Auszubilden-
den ein erfolgreiches Abschlusszeugnis,
dasheiftin der Regel mindestens einen
Hauptschulabschluss mit guten bis ausrei-
chenden Deutsch- und Mathematiknoten.
Nicht wenige Betriebe lassen sich auch fri-
here Zeugnisse mit der Angabe etwaiger

Fehlzeiten vorlegen - wer unentschuldigte
Fehlstunden aufweist, hat auch mit einem

Abschlusszeugnis schlechte Karten im Be-

werbungsprozess.

Neben den schulischen Defiziten wer-
denvon den Betrieben immer wieder feh-
lende soziale Kompetenzen beméangelt.
Eine zunehmende Anzahl von Schulab-
gdngerinnen und Schulabgédngern weist
aus der Sichtder Unternehmen nicht ,ar-
beitsweltkompatible“ Einstellungen und
Leistungen auf.

Gleichzeitig gelingt es sowohl Lehrerin-
nen und Lehrern im Unterricht wie auch
den Schulsozialpddagoginnen und Schul-
sozialpddagogen nichtin ausreichendem
MaBe, diese Problemlagen im Schulalltag
frihzeitig zu erkennen und aufzuarbeiten.
Die Schulereduziertihre Bemithungen
nochviel zu oft auf die reine Stoffvermitt-
lung im Unterricht und vernachléssigt da-
beiihren ebenso bedeutsamen Erziehungs-
auftrag.

Bei der Schulsozialpddagogik steht
meist die Krisenintervention im Mittel-
punktder Aktivitédten, so dass eine gezielte
Forderung sozialer Kompetenzen des Ein-
zelnen im Schulalltag kaum umsetzbar ist.
Gravierende familidre Schwierigkeiten,
Probleme mit der eigenen Geschlechter-
rolle, Drogenprobleme, Schuldenproble-
me, Delinquenz, Gewalterfahrungen etc.
bewirken ansteigende Schwierigkeiten fiir
die betroffenen Jugendlichen. So fallt es
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ihnen zunehmend schwer, ihren Schulall-
tag zu meistern und das nachschulische
Leben zu bewéltigen. Bei der Aufarbeitung
dieser Problemlagen ist die Schule als Insti-
tution oftmals Giberfordert und kann nur
unzureichend gegensteuern. Die Konse-
quenzist, dass eine gezielte individuelle
Forderung zu wenig geleistet wird bezie-
hungsweise geleistet werden kann.

Die obligatorischen Schulpraktika sind
meist auch keine echte Hilfe im Bewer-
bungsprozess der Jugendlichen, denn als
eine Empfehlung fir eine Ausbildungs-
stelle sind sie in der Regel zu kurz, um wirk-
lich aussagekréftig zu sein. Diese Praktika
koénnen allenfalls Anhaltspunkte fiir Inte-
ressen liefern, konkrete Kompetenzen kon-
nen wenig festgestellt, oder gar geférdert
werden.

Als Fazitlasstsich daraus ableiten, dass
den Schiilerinnen und Schiilern eine pro-
fessionelle Unterstiitzung fehlt, die ihnen
wahrend dieser entscheidenden Zeit zur
Seite steht, die sie im Ubergangsprozess
von der Schule begleitet, die sie in die Prak-
tika begleitet und mit den Betrieben Ab-
sprachen trifft, die mit den Eltern oder Be-
treuern zusammenarbeitet und mit der
Agentur fur Arbeit die beruflichen Pers-
pektiven abgleicht - kurz: eine individuel-
le sozialpddagogische Forderplanung auf
dem Wegins Erwachsenenleben und in
die Berufswelt.

Erfahrungen und Ergebnisse von
Beispielen Guter Praxis im Hand-
lungsfeld der individuellen For-
derung

Zielgruppenspezifische
Ansdtze und Aufgabenstellung

Die individuelle Forderung und Beglei-
tung der Vorhaben ist ausgerichtet auf
mehrfach benachteiligte Jugendliche be-
ziiglich ihrer Schul- und/oder Lebensbio-
grafien. Es sind schulabschlussgefahrdete
Schiilerinnen und Schiiler, Schulabbre-
cher, Schulverweigerer, Lernbehinderte,
Schiilerinnen und Schiiler ohne Schulab-
schluss mit besonderen Problemen beim
Ubergang in den Ausbildungs- und Ar-
beitsmarkt sowie Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund mit besonderen Schwie-
rigkeiten beim Ubergang an der ersten
Schwelle. Konkret auf den schulischen
Status bezogen handelt es sich um:

m Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler
(7.bis 10. Schuljahr),

m Forderschiilerinnen und Forderschu-
ler/Sonderschiilerinnen und Sonder-
schiiler (Schiilerinnen und Schiler fur
Erziehungshilfen vom 7. bis 10. Schul-
jahr),
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m Realschiilerinnen und Realschitiler mit
Migrationshintergrund wahrend des
Ubergangs in Ausbildung und Real-
schulabsolventinnen und -absolventen
ohne Ausbildung mit Migrationshinter-
grund.

Die Handlungsansétze unserer Vorhaben
wenden sich gezielt den Biografien der jun-
gen Menschen zu und riicken die Entwick-
lungsmoglichkeiten des einzelnen Jugend-
lichen ins Blickfeld. Die Vielfalt unserer
Zielgruppe (Alter, Klassenstufen, Schul-
form, individuelle Problemlagen) erfor-
dertunterschiedliche Projektziele. So um-
fasstdas Spektrum unserer Vorhaben:

m die Erreichung eines Schulabschlusses
(besonders Hauptschulabschluss),

m die Erfiillung der Schulpflicht,

m diePravention von Schulmiidigkeit an
den Schulen,

m eine Reintegration von Schulverweige-
rinnen und -verweigerern in Schule be-
ziehungsweise Ausbildung oder Arbeit,

m eine Reintegration von Lernbehinder-
ten und Schiilerinnen und Schiilern
ohne Schulabschluss in den Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarkt,

m dieForderungund Starkung der Kom-
petenzen, insbesondere der sozialen
Kompetenzen,

m die Berufsorientierung/Berufsvorbe-
reitung innerhalb der Schulzeit,

m dieindividuelle Unterstiitzung beim
Ubergang in Ausbildung und Arbeit.

Die Zielstellungen erfordern dement-
sprechende individuell zugeschnittene
FordermaBnahmen, die das Lebensumfeld
der Jugendlichen einbeziehen und ihnen
perspektivisch einen lebenspraktischen
Bezug des Erlernten vermitteln.

Dies gelingt-im Unterschied zu den
reguldren schulischen Angeboten - unter
anderem durch Rahmenbedingungen
und Strukturen der Vorhaben, die auf den
Kompetenzen unterschiedlicher Profes-
sionen und einen intensiven Praxisbezug
aufbauen.

Hierbeisind besonders hervorzuheben:

m multidisziplindre Mitarbeiterteams
(Sozialpddagoginnen und -pddagogen,
Lehrerinnen und Lehrer, Anleiterinnen
und Anleiter, Ausbilderinnen und Aus-
bilder, Psychologinnen und Psycholo-
gen, Familienberaterinnen und Famili-
enberater etc.),
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m Verzahnung der Angebote mit der Wirt-
schaft,

m engeregionale und tiberregionale Ko-
operationsbeziige zu Betrieben, Unter-
nehmen, Schulen, Amtern und Behor-
den.

Bewdhrte Methoden und
Verfahren einer individuellen
Forderung

Zu den bewdhrten Methoden und Verfah-
ren, die eine individuelle und auf die un-
terschiedlichen Problemlagen der Jugend-
lichen zugeschnittene passgenaue Beglei-
tung und Forderung ermoglichen, zdhlen
inunseren Vorhaben insbesondere Kompe-
tenzfeststellungsverfahren sowohl zu Be-
ginn der MaBnahmen als auch prozessbe-
gleitend im Verlauf des Forderangebotes,
eine Lernortverlagerung (beispielsweise
beider Arbeit mit Schulverweigerern),
Langzeitpraktika sowie eine praventive
lernortiibergreifende Féorderplanung mit
intensiver sozialpddagogischer Beglei-
tung.

Kompetenzfeststellung

Damit die Angebote individuell und pass-
genau umgesetzt werden kénnen, werden
Kompetenzfeststellungsverfahren und
-methoden in den Vorhaben angewandt,
die standardisiert beziehungsweise nicht
standardisiert (projektinterne Entwick-
lung im Rahmen des Vorhabens) sind:

m Diagnostik (von der Anamnese mit Do-
kumentation bis zur Erfassung des schu-
lischen Leistungsstandes),

m standardisierte Kompetenzfeststel-
lungsverfahren wie ,hamet 2%, ,Start®
(AC)und ,,SBIT“ (Berufsinteressentest),

m projektinterne Kompetenzfeststel-
lungsverfahren mit ausgewdahlten be-
rufstypischen Arbeitsaufgaben fir ver-
schiedene Berufe.

Essollte nicht nur Ziel sein, allen Jugend-
lichen eine Ausbildung entsprechend ih-
ren Fahigkeiten und Fertigkeiten zu er-
moglichen, sondern auch im gleichen
Zuge zu verhindern, dass immer mehr jun-
ge Menschen ihre Ausbildung vorzeitig ab-
brechen, weil sie zuvor eine falsche Berufs-
wahl getroffen haben. Die Kenntnis der ei-
genen Fahigkeiten und Interessen sind fir
die individuelle Berufswahl von Schiilerin-
nen und Schiilern von entscheidender Be-
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deutung. Die Teilnahme an einem Kompe-
tenzfeststellungsverfahren wie dem der
Potenzial-Assessment-Center bietet den
Schiilerinnen und Schiilern die Méglich-
keit, ihre eigenen Fahigkeiten aktiv aus-
zuprobieren.

Ein Assessment-Verfahren wurde vom
Vorhaben ,,Ausbildungsorientierte Bera-
tung und Begleitung in Schule - ABS“ der
DRK SAB gGmbH in Borken auf Grundlage
von ,,MELBA® entwickelt und auf die Ziel-
gruppe der schwer vermittelbaren Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen speziali-
siert.In diesem Vorhaben ist dieses Ver-
fahren bereits erfolgreich fiir die Arbeit
mit Schiilerinnen und Schiilern der 8. Klas-
se als Instrument der Berufswahlorientie-
rung und Fahigkeitsanalyse erprobt und
weiterentwickelt worden. Hier konnen
sich die Schiilerinnen und Schiiler in drei
verschiedenen Berufsbereichen erproben
und auch ihre sozialen Kompetenzen ein-
schatzen lernen, die immer bedeutungs-
voller fur einen erfolgreichen Ausbil-
dungsverlauf werden.

Die Festlegung der Beobachtungskri-
terien im Assessment-Center richtet sich
nach den Anforderungen der Betriebe an
ihre (zuktinftigen) Auszubildenden.
Folgende Fahigkeitsbereiche dienen als
Orientierung:

m soziale Fahigkeiten,

m psychomotorische Fahigkeiten,

m Kkognitive Fédhigkeiten,

m allgemeines Arbeitsverhalten.

Die Ergebnisse beziehungsweise die Gut-
achten des Potenzial-Assessment-Centers
werden den Schiilerinnen und Schiilern
in einem Auswertungsgesprach zur Ver-
fligung gestelltund mitihnenin jedem
Einzelfall erortert. An dieses Assessment-
Center schlief3t sich eine tiber zwei- bis
dreijidhrige Forderplan- beziehungsweise
Beratungsarbeit an, die durch externe
Fachkréafte an den Schulen gewdahrleistet
wird.

Bei den angewandten Verfahren und
Methoden wird ersichtlich, dass an die
Kompetenzen des Personals hohe inhalt-
lich-methodische Anforderungen gestellt
werden. Um diese qualitativ hochwertig
umzusetzen, bedarf es grundlegender
Voraussetzungen bei den Tragern der Vor-
haben. Obwohl die Vorhaben tiber multi-
disziplindre Mitarbeiterteams verfiigen,
erfordern die angewandten Verfahren
und Methoden eine kontinuierliche inhalt-
liche und methodische Qualifizierung des
Personals. Um Kompetenzfeststellungs-
verfahren effektivund einheitlich anzu-
wenden, sind deshalb Schulungen des Per-
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sonals mit ausfiihrlicher Nachbereitung
und kontinuierlichem Erfahrungsaus-
tausch unabdingbar. Dazu gehéren:

Durch das BQF-Programm konnten in
einigen Vorhaben Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter geschult werden, Assessment-
Center, hamet und andere Verfahren
durchzufiihren, auszuwerten und daraus
eine individuelle Forderplanung abzulei-
ten. Die praktische Umsetzung der Verfah-
ren hat gezeigt, dass Assessment-Verfah-
ren oder hamet nur dann Sinn ergeben,
wenn die Beobachter sowohl fiir die Durch-
fihrung, Beobachtung als auch fiir die
Auswertung und Fortschreibung geschult
sind.

Hierbei zeigte sich, dass die Beobachter
stets die Personen sein sollten, die mit den
Schiilerinnen und Schiilern anschlieBend
auch konkret im Vorhaben Kontakt haben
und arbeiten.

Des Weiteren wurde ersichtlich, dass
die Zielsetzung solcher Testverfahren und
ihre Nutzbarkeit innerhalb der Forder-
planung deutlich zum Ausdruck kommen
miissen und fur die Jugendlichen nach-
vollziehbar sind. Sozialpddagogische Fach-
krafte begleiten den Prozess der Berufs-
orientierung an Schulen. Dadurch kénnen
sie intensiver mit den Schiilerinnen und
Schiilern arbeiten. Noch sind sie aber lei-
der hdufig ,Einzelkdmpfer”an den Schu-
len.

Schnuppertage, Projekttage

und Festigungstage bei Tragern,

in Werkstatten oder Betrieben in
unterschiedlichen Berufsfeldern

Zur Umsetzung der inhaltlichen und me-
thodischen Arbeit werden bei Schnupper-
tagen, Projekttagen und Festigungstagen
standardisierte Kompetenzfeststellungs-
verfahren mit ausgewdhlten Arbeitsaufga-
ben fiir verschiedene Berufe angewandt.
Probiertage in vier bis fiinf verschiedenen
Berufsfeldern (mit markanten und objek-
tivbewertbaren Berufsfertigkeiten) und
Festigungstage im bevorzugten Beruf an
circadreibisvier Tagen in der Woche er-
moglichen es, individuelle Entwicklungen
von Schilerinnen und Schiilern festzustel-
len. Dabei finden passgenau erarbeitete
Bewertungssysteme - mit schriftlicher Be-
wertung und Auswertung sowie anschlie-
Bender Berufsempfehlung - Anwendung.
Wahrend der Probier- und Festigungs-
tage werden durch die Schiilerinnen und
Schiiler Produkte hergestellt, iber die
ihnen Erfolgserlebnisse vermittelt werden.
Diese Arbeiten stdrken das Selbstwertge-
fithl und die Motivation der Jugendlichen.
Die Jugendlichen sollen auf diese Weise
ihre Neigungen und Interessen entdecken
und mit neuen Anforderungen vertraut
gemacht werden. Au8erdem erhalten die
Schiilerinnen und Schiiler durch diese An-
gebote bereits innerhalb der Schulzeit die



22 Arbeitsgruppe 1 ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE

Moglichkeit, Praktika in verschiedenen
Werkstitten von Jugendhilfetrdgern zu
absolvieren, um erste praktische Erfah-
rungen zu samimeln.

Lernortverlagerung

Exemplarisch seien die Vorhaben ,,Step

by Step“ des Berufsbildungszentrums der
Arbeiterwohlfahrt (AWO) e.V., Diisseldort,
und das Praxiszentrum ,Berufsstart® der
Augsburger Gesellschaft fiir Lehmbau, Bil-
dung und Arbeit Leipzig e.V. genannt, in
denen Jugendliche durch eine zeitweise
Lernortverlagerung von der Schule zum
Bildungstrager und in Betriebe eine vollig
neue Selbstwahrnehmung entwickeln.

Sie befinden sich dort nun nicht mehr
inder kindlichen Schilerwelt, vielmehr
stehen sie im Bildungszentrum zusammen
mit Auszubildenden unter Bedingungen
der Berufsausbildung und insbesondere
in den Betriebspraktika mit einem Bein in
der Erwachsenen- und Arbeitswelt. Gleich-
altrige oder wenig dltere Jugendliche,
die bereits in Ausbildung sind, werden an-
ders alsin der Schule wahrgenommen: in
Arbeitskleidung und in ernsthaften Ar-
beitssituationen.

Der Tagesablaufist anders strukturiert als
in der Schule: Es gibt keinen Pausengong,
in der Fruhsticks- und Mittagspause wird
nicht auf einem Pausenhof getobt, son-
dernvon den Auszubildenden gemeinsam
Frithstiick oder Mittagessen eingenom-
men. Arbeit wird neu wahrgenommen:
Die Schiilerinnen und Schiiler erleben im
Gegensatz zum Schulalltag, in dem sie aus-
schlieBlich den Berufen der Lehrerinnen
und Lehrer begegnen, im Berufsbildungs-
zentrum eine Vielzahl von Berufsfeldern
(Holz, Druck, Mediengestaltung, Haus-
wirtschaft, Verkauf, Maler, Korperpflege,
Floristik, Metall).

Fur schulferne Kinder und Jugendliche,
die sich von der Schule abgewandt haben
und von ihr nicht mehr erreicht werden,
haben sich auBerschulische Beschulungs-
angebote bewdhrt. Kennzeichnend fiir
diese Angeboteist eine ,Beschulung” au-
Berhalb der Schule, also eine andere alter-
native Lernortkombination. Diese bietet
schulfernen Kindern und Jugendlichen be-
wusst einen rdumlichen Abstand zur Schu-
le alsdem Ortdes bisherigen Versagens.

Gleichzeitig ermoglicht erihnen ein
Lernen und Arbeiten unter ,,Gleichgesinn-
ten” innerhalb individueller Forder- und
Unterstitzungsstrukturen mit dem Ziel
einer Rickkehr zum systematischen Ler-
nen und einer sozialen und beruflichen
Integration.
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Betriebliche Langzeitpraktika
bei Bildungstragern und in
Betrieben

Schiilerinnen und Schiiler erhalten bereits
innerhalb der Schulzeit die Moglichkeit,
betriebliche Langzeitpraktika zu absolvie-
ren. Insbesondere fiir Jugendliche ohne
Schulabschlussist dies eine gute Chance,
trotz ihrer schlechten Ausgangslage einen
Ausbildungs- oder Arbeitsplatz zu erhal-
ten. Langzeitpraktika ermdglichen eine
fundierte berufliche Orientierung und ver-
mitteln eine realistische Vorstellung von
der Arbeitswelt und von den praktischen
und theoretischen Inhalten verschiedener
Ausbildungsberufe. Sie ermoglichen das
Erleben eigener Stdrken und Fahigkeiten
und fihren in einigen Fillen zur direkten
Ubernahme der Praktikantinnen und
Praktikanten in eine Ausbildung.

Kooperationsschulen unserer Vorha-
ben berichten, dass Schiilerinnen und
Schiler seit der Teilnahme an Langzeit-
praktika wieder regelmaBig zur Schule
kommen und deutlich motivierter den
Schulalltag bewéltigen. Insbesondere die
Moglichkeit, innerhalb kiirzester Zeit ver-
schiedene Berufe in der Realitat zu erpro-
ben, wird von den Schiilerinnen und Schii-
lern positivaufgenommen.

Langzeitpraktika haben sich vor allem bei
der personlichen Stabilisierung und be-
ruflichen Orientierung von schulmiiden
Jugendlichen bewéahrt. Durch diese prak-
tische Erfahrung und die alltags- und ar-
beitsbezogene Wahrnehmung konnten
insgesamt auch positive Effekte fiir den
Lernerfolg erzielt werden. Die Notwendig-
keit eines Schulabschlusses fur den Ein-
stieg in das Berufsleben und als Grundlage
fiir eine selbststdndige Lebensfiihrung
wurde so veranschaulicht. Gerade die Mog-
lichkeit, in einem Betrieb langfristig arbei-
ten zu konnen, wenn sich zeigt, dass der
Beruf und der Betrieb den eigenen beruf-
lichen Vorstellungen und Wiinschen ent-
sprechen, wird von den Jugendlichen gut
angenominen.

Erstdurch die Bereitstellung von Prak-
tikumsplatzen konnen mit benachteilig-
ten Jugendlichen Erfahrungen gemacht
werden, das heif3t, Betriebe konnen mer-
ken, dass diese Schilerinnen und Schiiler
durchaus Kompetenzen aufweisen und
dass auch diese Jugendlichen den ver-
standlichen Wunsch haben nach Arbeit
und Beschéaftigung, um ihren Lebensall-
tag auch finanziell selbststdndig zu gestal-
ten. Dies erfordert die Entwicklung von
Berufen mit geringerem Einstiegsniveau,
aber gleichzeitig auch die Moglichkeit,
Weiter- und Fortbildungen anzuschlieen.
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Die Betriebe begriiBen durchaus die Mog-
lichkeit, potenzielle Bewerberinnen und
Bewerber ldngerfristig kennen lernen zu
konnen und schitzen die intensive Prak-
tikumsbetreuung durch die Fachkréfte
aus den Vorhaben. Insbesondere das Ein-
beziehen in die Forderplanung, die ge-
meinsame Planung der Praktikumsaufga-
ben sowie die abschlieBende gemeinsame
Beurteilung des Praktikums werden von
den Betrieben als sehr positiv bewertet
und sind kennzeichnend fiir eine partner-
schaftliche Kooperation und Zusammen-
arbeit zwischen den Vorhaben und den
Unternehmen.

Sozialpadagogische Betreuung

Aufgrund der unterschiedlichen Aus-
gangs-und Problemlagen der Jugendli-
chen werden sozialpddagogische Angebo-
teinverschiedenen Konstellationen und
Kombinationen in unseren Vorhaben ein-

gesetzt. Methodische Grundlage der sozial-

pddagogischen Arbeit, um soziale Kompe-
tenzen zu fordern und zu entwickeln, ist
eine individuelle und auf die Ressourcen
ausgerichtete Forderung und Begleitung
der Méddchen und Jungen. Ziele und
Schwerpunkte sind hierbei:

m Steigerungvon Lern- und Leistungs-
bereitschaft,

m Steigerungdes Durchhaltevermo-
gens; Lernen, sich auch schwierigen
Anforderungen zu stellen, statt diesen
auszuweichen,

m Korrekturvon Selbstbild und Selbstein-
schitzung,

m Steigerung des Selbstwertgefiihls,

m Erhohung der Frustrationstoleranz,
Empathie,

m Steigerung der Fremd- und Selbstkritik-
fahigkeit sowie

m Verminderung von Aggressivitatund
Angsten auf ein sozialvertragliches
MaB.

Individualisierte Unterrichtsgestaltung
in Kleingruppen, sozialpddagogische
Hilfestellung bei den Alltagsproblemen
der Jugendlichen (Schuldnerberatung,
Unterstiitzung bei der Wohnungssuche,
der Ausbildungs- oder Arbeitsplatzsuche),
die Erarbeitung kurz- und langfristiger
Lebensziele, individuelle Forderplanung,
Verhaltenstrainings in der Gruppe etc.
sind zentrale methodische Bausteine der
sozialpadagogischen Forderung und
Unterstiitzung.
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Bezogen auf die Begleitung beim Uber-
gang Schule - Beruf umfasst die sozialpa-
dagogische Betreuung nicht nur die Akqui-
sition und Betreuung der Jugendlichen
wahrend der Betriebspraktika, sondern
auch die psychosoziale Stabilisierung, eine
Forderung von Schliisselqualifikationen
und der Mobilitat sowie die individuelle,
lernortiibergreifende Forderplanung.
Hierbei bewdhrtsich besonders, dass die
Sozialpddagoginnen und Sozialpadago-
gen als Bindeglied zwischen Schiiler - Leh-
rer - Eltern - Betrieb auftreten und bei der
Forderplanung alle Lebensbereiche der
Jugendlichen beriicksichtigen. Es werden
also auch Lehrer, Eltern und Betriebe in
die Férderplanung mit einbezogen.

Die Schilerinnen und Schiiler nehmen
die intensive sozialpddagogische Betreu-
ung dankbar an. Viele erleben erstmals
eine individuelle Zuwendung und Forde-
rung, fithlen sich zum ersten Mal in ihrem
Leben angenommen und ernst genom-
men mitihren Sorgen, Noten und indivi-
duellen und sozialen Belastungen. Das
Hauptziel, die Entwicklung einer realisti-
schen Berufsperspektive fiir Schiilerinnen
und Schiiler ohne oder mit schwachem
Schulabschluss kann fiir den GroB3teil der
teilnehmenden Jugendlichen in unseren
Vorhaben verwirklicht werden. Es gestal-
tetsich allerdings immer noch schwierig,
die Eltern in den Prozess einzubinden und

die Zusammenarbeit aller am Prozess be-
teiligten Akteurinnen und Akteure kon-
kret abzustimmen.

Elternarbeit

Die friihzeitige Einbeziehung der Eltern in
den Prozess der Berufsvorbereitung ihrer
Kinder stellt ein dringendes Erfordernis,
aber auch eine permanente Herausforde-
rung dar. Thematische Elterninforma-
tionsabende vor Beginn der Maf3nahme,
Teilnahmevertrige mit den Eltern, um sie
in den Projektalltag einzubinden, Teilnah-
me an Projektauswertungen, Angebote
von Berufsinformationsmessen, Tage der
offenen Tur von Trédgern etc. sind daher
von grof3er Bedeutung, um das Interesse
und die Mitwirkung der Eltern zu errei-
chen.

Die Jugendlichen kommen meist aus
Elternhdusern, die von Sozialhilfe leben
beziehungsweise von Arbeitslosigkeit be-
troffen sind. Die Eltern haben daher selbst
wenig oder kaum Bezug zur Arbeitswelt,
densie anihre Kinder weitervermitteln
konnen. Elternarbeit beinhaltet somit
auch, den Eltern berufliche Perspektiven
firihre Kinder erkennbar zu machen.

Beiden Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund kommt oft hinzu, dass die
Eltern wenig tiber das deutsche Schulsys-
tem und den Ubergang in die Ausbildung
informiert sind. Sie sind meistens tiberfor-
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dertbeziehungsweise verunsichert und
konnen daher die notwendige Unterstiit-
zung furihre Kinder nichtleisten. Hier be-
darf es intensiver individueller Beratung,

Information und Unterstiitzung der Eltern.

Es miissen Hemmschwellen abgebaut und
Vertrauen aufgebaut werden, um gemein-
sam - Elternhaus, Jugendliche und Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter der Unter-
stiitzungsangebote - Perspektiven fur die
Méadchen und Jungen zu entwickeln und
den Ubergang in Ausbildung und Arbeit
zu begleiten.

Entwicklung von Sprach- und
interkulturellen Kompetenzen
von jungen Migrantinnen und
Migranten

Die interkulturellen Kompetenzen von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund
werden in der Regel nur unzureichend
durch die Schule berticksichtigt. Die be-
sonderen Schwierigkeiten der jungen Mig-
rantinnen und Migranten liegen haupt-
sdachlich in den Schulfdchern Deutsch und
Mathematik. Sprachenkompetenz wird
oftmals nur auf die bekannten Fremdspra-
chen (Englisch, Franzgésisch) reduziert.
Kompetenzen, die durch das Leben in zwei
oder mehr Kulturen erlangt wurden, fin-
den kaum Beriicksichtigung und werden
inder Schule nur unzureichend gefordert.

Insbesondere Madchen mit Migrationshin-
tergrund erleben in ihrem Umfeld nur sel-
ten erfolgreiche berufliche Karrieren jun-
ger Frauen mit Migrationshintergrund. Es
fehlen die weiblichen Vorbilder, die eine
abgeschlossene Berufsausbildung und
finanzielle Unabhdngigkeit vorweisen kon-
nen. Wenn kein Ausbildungs- oder Arbeits-
platz in Aussichtist, geraten gerade die jun-
gen Madchen unter Pflichten, Unsicherhei-
ten und Leistungsdruck. Ein Riickzug in
den familidren Bereich beziehungsweise
eine frithe Verheiratung wird so zur einzi-
gen Lebensperspektive.

Anforderungen an die Fachkrafte

Personalkontinuitét

Das wichtigste Element der individuellen
Forderplanung ist eine langfristige Bezie-
hungsarbeit. Dringend erforderlich hier-
firsind stabile Mitarbeiterteams. Leider
sind die Arbeitsvertrage durch die Pro-
grammstruktur hiufig nur befristet. Da-
mitsind die Voraussetzungen fir eine ef-
fektive, qualitative und vor allem nach-
haltige Arbeit der Vorhaben nichtimmer
gegeben.

Die passgenaue padagogisch-metho-
dische Schulung fiir die Arbeit mit Lern-
behinderten und benachteiligten jungen
Menschen ist sehr zeitaufwandig und lasst
sich nur durch zusétzliche Nachbereitung
und standigen Erfahrungsaustausch unter
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den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
realisieren. Langfristige Mitarbeiterver-
trage sowie multidisziplindre Teams mit
einem ausreichenden Personalschlissel
sind deshalb dringend erforderlich. Der
Einsatz von Honorarkréften stellt durch-
aus eine Bereicherung fiir die Mitarbeiter-
teams dar, diese Verfahrensweise sollte je-
doch nicht, wie esin der Praxis leider hiu-
fig der Fall ist, als regelmaBige ,Notlésung*“
fiirungesicherte Mitarbeiterstrukturen

Anwendung finden.

Supervision und kollegiale Beratung
InregelméBigen Teamsitzungen finden
kollegiale Beratungen der Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter statt, die den Erfah-
rungsaustausch der unterschiedlichen
Professionen ermaoglichen, Verstandnis
fiir die unterschiedlichen Handlungskom-
petenzen fordern und Problemen inner-
halb der Teams priventiv entgegenwirken.

Einige Trager ermdoglichen ihren Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern professio-
nelle Supervisionen. Die Erfahrungen der
Vorhaben haben gezeigt, dass sich insbe-
sondere zu Beginn einer MaBBnahme diese
Formen des Austauschs und der Schulung
als stabilisierend und forderlich fiir die Be-
treuerinnen und Betreuer erweisen, den
Projektalltag zu meistern.

Fachaustausch und Fachkrafteschulung
Derregelméfige Austausch mit allen Betei-
ligten der Forderplanung - Sozialpadago-
ginnen und Sozialpddagogen, Lehrerin-
nen und Lehrern, Anleiterinnen und Meis-
tern -istunerldsslich. Des Weiteren wei-
sen Berichte der Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter auf die Tendenz hin, dass sich die
Problemlagen der Jugendlichen verschar-
fen und verfestigen und gleichzeitig alters-
maBigimmer friher auftreten.

Zahlreiche Jugendliche weisen zu Be-
ginn einer MaBnahme Therapiebedarf auf
(insbesondere im Bereich Schulverweige-
rung). Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
konnen hierbei auf die tragertibergreifen-
de Kooperation und Vernetzung ihrer An-
gebote mit Beratungsstellen und Fachkraf-
ten zuruckgreifen. Gleichzeitig nutzen sie
berufsbegleitende Qualifizierungen und
Fortbildungen, um sich den wachsenden
Herausforderungen zu stellen und ihre
Fachkompetenzen zu erweitern.
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Schaffung von Beratungsstellen
far Schiilerinnen und Schiiler
und Lehrerinnen und Lehrer

Durch das BQF-Programm ist es moglich
geworden, an einigen Schulen beispiel-
haft eine ausbildungsorientierte Beratung
und Begleitung einzufiihren, die sich be-
wahrt hat. Diese Unterstiitzungsangebote
sollten flichendeckend, insbesondere an
Forder- und Hauptschulen, zum Einsatz
kommen.

Flexiblere schulische Lehrpldne

Lehrplane, insbesondere von Hauptschu-
len, sind oft zu starr, lassen zu wenig zeit-
lichen Raum zum Beispiel fur betriebliche
Langzeitpraktika, so dass Schiilerinnen
und Schiiler das Gefiihl haben, durch Prak-
tika Unterricht zu verpassen und Schulab-
schlisse zu gefahrden. Des Weiteren mis-
sen die Lerninhalte (besonders ab Klasse 5)
lebens- und praxisnah umgesetzt werden.
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2.1.2

LJnterkulturelle

Offnung der

Berliner Verwaltung*

Ein Beitrag des BQF-Programms zur
Forderung junger Migrantinnen

Einfihrung

Einen besonderen Schwerpunkt der Arbeit
im Bereich der Forderung fiir Zielgruppen
mit besonderem Forderbedarf stellt die be-
rufliche Integration von Jugendlichen mit
Migrationshintergrund dar. Der Arbeits-
gruppe 1zur Entwicklungsplattform 2 des
BQF-Programms wurde auch dasVorhaben
LInterkulturelle Offnung der Berliner Ver-
waltung“vonTIO e.V. in Berlin zugeordnet,
dasjungen Migrantinnen eine Vorberei-
tung auf die Eignungsprifung fiir eine
Ausbildung bei der Berliner Verwaltung
anbot. Die Zielgruppe der jungen Migran-
tinnen soll deshalb unter den Aspekten
der personenorientierten Qualifizierungs-
ebene gesondert dargestellt werden.

Problemstellung

Viele junge Migrantinnen auch mit guten
mittleren oder hoheren Schulabschliissen
haben gro3e Schwierigkeiten, nach der re-
guldren Schulausbildung einen Ausbil-
dungsplatz zu finden. Sie werden in der
Schule nicht gentigend informiert und auf
den Ubergang ins Berufsleben vorbereitet.
Insbesondere in Zeiten, in denen es zu we-
nige Ausbildungspléatze gibt, ist es fiir sie,
aufgrund der Tatsache, dass sie weiblich
sind und dass sie einen Migrationshinter-
grund haben, noch schwieriger, einen
ihren Kompetenzen und Interessen ent-
sprechenden Ausbildungsplatz zu finden.

Die jungen Frauen haben selbst oder
schon in der zweiten beziehungsweise
dritten Generation einen Migrationshin-
tergrund. Sie sind zwischen 16 und 23 Jah-
re altund besuchen in Berlin eine regulére
Schulausbildung, die sie mit einem guten

~Erweiterten Hauptschulabschluss“ oder
einem Realschulabschluss beenden.

Viele Teilnehmerinnen an dem Forder-
angebot des Vorhabens kamen aus finanzi-
ell und rdumlich beengten Verhaltnissen.
Zum Lernen und sich auf die Einstellungs-
tests oder Eignungsprifungen vorzuberei-
ten, fehlten meistens die rdumlichen und
technischen Voraussetzungen. Die techni-
schen sowie rédumlichen Ressourcen wur-
den deshalb auch auBBerhalb des Kurses fur
sie zur Verfiigung gestellt und regelmaéaBig
in Anspruch genommen.
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Zur Situation der Ausbildungs-
platze bei der Berliner Verwal-
tung

Bei den zwolf Bezirksdmtern von Berlin,
Senatshauptverwaltungen und drei Uni-
versitdten von Berlin gibt es jeweils jahr-
lich fiinf bis zwolf Ausbildungsplétze fir
die verwaltungsrelevanten Berufe (Kauf-
leute fiir Birokommunikation, Fachange-
stellte fiir Birokommunikation, Verwal-
tungsfachangestellte). Im Jahr 2003 sind
von 2 177 Ausbildungspliatzen beim Offent-
lichen Dienst, die den mittelbaren sowie
unmittelbaren Landesdienst einschlieBen,
26 mit Auszubildenden nicht deutscher
Herkunft besetzt worden. Das sind insge-
samt 2 Prozent!

Erkenntnisse aus der Akquisition
von Ausbildungspldtzen bei der
Berliner Verwaltung

Eine grundsétzliche Schwierigkeitin der
Kooperation mit Amtern und Behérden be-
stand in deren unklaren, aber dennoch
streng hierarchischen Zustédndigkeits-
strukturen und der starken Uberlastung
von engagierten und offenen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern. Die Institutio-
nen und Behodrden haben Zutrauen in die
Zuverlassigkeit, Neutralitdt und Gultigkeit
ihrer Auswahlverfahren und sind davon
liberzeugt, es bestehe eine vorurteilsfreie
Gleichbehandlung aller Bewerberinnen

und Bewerber, und daher bestehe keine
Notwendigkeit, in Zukunft etwas an der
Einstellungs- und Auswahlpraxis zu veran-
dern. Hier musste viel Uberzeugungsarbeit
geleistet werden, um fir eine interkultu-
relle Offnung der Berliner Verwaltung en-
gagierte Ansprechpartner zu finden.

Zusammenarbeit mit Schulen

Obwohl das Modellvorhaben eine Forde-
rung war und im Interesse der jungen Frau-
enmit Migrationshintergrund arbeitete,
lief die Zusammenarbeit mit den Real- und
Gesamtschulen sehr unterschiedlich. Viele
sahen die Zusammenarbeit als zusatzliche
Arbeitsbelastung.

Die Gymnasialschulen hatten kaum
Interesse an der Zusammenarbeit, obwohl
viele Jugendliche mit Migrationshinter-
grund nach dem Probehalbjahr die Schule
verlassen (mussten). Bei einigen Schulen
wurde kein Interesse gezeigt, da sie selbst
angeblich gentigend Férderung anboten
und die Lehrkréafte nicht zusatzlich belas-
ten wollten. In einigen wenigen Fallen
wurde bemaéngelt, dass das Vorhaben ,,nur”
fiir Mé@dchen Angebote mache und so
einer Gleichbehandlung zuwiderlaufe.

Es gab aber auch Schulen, die sehr
effektivmitarbeiteten, ihre Schiilerinnen
motivierten und Moglichkeiten fiir Berufs-
und Ausbildungsinformationsstunden
durch das Modellvorhaben in der Schule
geschaffen haben.
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Umsetzung des Férderangebots

Das Vorhaben konnte nach einer schwie-
rigen Startphase insgesamt drei Kurse
durchfiithren. Wegen der intensiven Of-
fentlichkeitsarbeit und der gezielten An-
sprache von Schulen meldeten sich fiir den
dritten Kurs bei 14 Teilnehmerinnenplat-
zen insgesamt 39 junge Frauen, die an der
Teilnahme zur Vorbereitung auf den Eig-
nungstest der o0ffentlichen Verwaltung der
Stadt Berlin teilnehmen wollten. Auf-
grund der guten Resonanz der Arbeit so-
wohl beiden jungen Migrantinnen als vor
allem auch bei der offentlichen Verwal-
tung und der guten Erfolgsquoten wird
derzeit seitens der Senatsverwaltung eine
Implementierung als Regelangebot erwo-
gen.

Fazit und Empfehlungen

Niedrige Bewerberzahlen
fir die Ausbildungspldtze
beim Offentlichen Dienst

Es gibtimmer noch zuwenig Jugendliche
mit Migrationshintergrund, die sich beim
Offentlichen Dienst bewerben. Durch friih-
zeitige Information tiber Ausbildungsmog-
lichkeiten beziehungsweise Berufsbilder
und intensive und individuelle Férderung
in Berufskunde, Berufsorientierung und
Kompetenzfeststellungen in der Schule,
durch Praktikawochen bei der Verwal-
tung und insbesondere durch die Bekannt-
machung der Ausbildungsmaoglichkeiten
und Interessenbekundungen der Arbeit-
geber gegentuber Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund konnte deren Anteil an
den Bewerbungen erhoht werden. Die El-
tern sowie die Jugendlichen selbst miissen
iber den Ubergang Schule - Ausbildung -
Beruf genauestens informiert werden.
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Die hohen Durchfallquoten der
Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund bei den Bewerber-
auswahlverfahren

Einerseits konnen die Jugendlichen durch
die frihzeitige Forderung (schonin der 8.
und 9. Klasse) und Vorbereitung mit Test-
trainings und Bewerbungstrainings auf
die Eignungspriufungen vorbereitet wer-
den. Anderseits konnten aber auch durch
Anderungen der Bewerberauswahlverfah-
ren, das heif3t Beriicksichtigung der inter-
kulturellen Kompetenzen mit Anerken-
nung der Sprachkompetenzen, die hohen
Durchfallquoten vermieden werden.

Die Anerkennung interkultureller
Kompetenzen

Die Kompetenzen der Jugendlichen
sollten schon in der schulischen Ausbil-
dung gefordert werden. Daher sollten die
Lehrerinnen und Lehrer schon wahrend
des Studiums fiir interkulturelle Kompe-
tenzen sensibilisiert werden und durch
Pflichtseminare diese Kompetenzen
erlangen konnen.

Bewerberinnenauswabhl-
beziehungsweise Kompetenz-
feststellungsverfahren

Die Ausbilderinnen und Ausbilder sowie
die Lehrkrafte sollten in den Schulen
durch Trainings zur Erlangung interkultu-
reller Kompetenzen sensibilisiert bezie-
hungsweise in ihren Kompetenzen ge-
starkt werden. Die Vorstellungsgespréche,
die eine Moglichkeit der Kompetenzfest-
stellungsverfahren anbieten, sollten von
geschulten Ausbilderinnen und Ausbil-
dern gefuhrt werden. Die Sensibilisierung
und die Anerkennung der interkulturellen
Kompetenzen der Bewerberinnen fiihren
zur Akzeptanz der interkulturellen gesell-
schaftlichen Strukturen und in deren Fol-
ge wiederum zur Umstrukturierung der
starren Organisationsstrukturen in der
Verwaltung.
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2.2
Arbeitsgruppe 2: 221
Organisations- Praxis- und

strukturelle Ebene projektorientierte

Ansatze

Einfihrung in die
Problemstellung

Die Zielgruppen, mit denen die Vorhaben
dieser Arbeitsgruppe arbeiteten, waren
uberwiegend schulpflichtige Jugendliche
aus dem Sekundarbereich I und berufs-
schulpflichtige Jugendliche. Dabei handel-
te es sich um eine heterogene Zusammen-
setzung von Jugendlichen mit unterschied-
lichen Typen von Benachteiligungen. Zu
den Teilnehmerinnen und Teilnehmern
zahlten Jugendliche mit Migrationshinter-
grund, schulmiide Jugendliche, die nur
mitgroen Anstrengungen zu ihrem
Schulabschluss gelangten, Jugendliche,
die durchaus schulleistungsbereit sind,
aber aufgrund schwieriger, krisenreicher
familidrer Lebensumstdnde stark beein-
trachtigt waren, ebenso wie Jugendliche
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aus weniger benachteiligten Familien, die
in der Regel keine Lern- und Leistungspro-
bleme, jedoch groBe Schwierigkeiten im
sozialen Miteinander und eine gewisse
Lebensfremdheit aufwiesen.

Aufgrund der vielfaltigen Benachteili-
gungstypen war es notwendig, im Sinne
einer individuellen Férderplanung Ent-
wicklungswege von Jugendlichen starker
zuindividualisieren. In den herkdmm-
lichen Angeboten fir diese Zielgruppe
bestehen noch zahlreiche Faktoren, die
den Berufsorientierungsprozess der jun-
gen Menschen behindern. Schulische und
berufliche Bildung und die damit verbun-
denen Anforderungen an Schilerinnen
und Schiiler sind nur sehr ungeniigend auf-
einander abgestimmt. Die Kompetenzen,
die die allgemein bildende Schule fordert
und die Kompetenzen, die zu einem erfolg-
reichen Schulabschluss fithren, sind nicht
immer deckungsgleich mit denjenigen,
die der Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
fordert, der speziell den benachteiligten
Schulabgédngerinnen und Schulabgéan-
gern zundchst einmal offen steht.

Aufgrund dessich sténdig wandelnden
globalisierten Arbeitsmarktes und der
zunehmenden Normalitdt von Brichen
in der Berufsbiografie hat sich ein neues
Verstdndnis von Berufsorientierung ent-
wickelt, das darin besteht, Jugendliche zu

befdhigen, ihre Lebens- und Berufsweg-
planung selbststdndig und eigenverant-
wortlich zu gestalten. Neben der Aneig-
nung von Fachinhalten erhalten deshalb
die Forderung von Lernmotivation sowie
die Befahigung, sich in neuen Situationen
zurechtzufinden und erworbene Kennt-
nisse in anderen Zusammenhdngen umzu-
setzen, ein besonderes Gewicht.

Uber die Vermittlung von Fachwissen
hinaus muss sich das Bildungssystem im-
mer deutlicher darauf einstellen, die Be-
reitschaft und Fahigkeit zum lebenslan-
gen Lernen zu fordern und die Jugendli-
chen in starkerem Mafe mit personlichen
und sozialen Kompetenzen auszustatten.
Die Schule muss jungen Menschen eine ver-
lassliche Orientierung geben und sie zur
aktiven Bewdltigung und Gestaltung ihres
Lebens befahigen.

Um die Ausbildungsreife von Schiilerin-
nen und Schiilern noch weiter zu verbes-
sern und ihre Berufswahlorientierung zu
stabilisieren, muissen verstarkt praxis- und
produktionsorientierte Projekte im Sekun-
darbereich angeboten werden. Denn da-
durch werden die Leistungsbereitschaft
und die Eigenmotivation der Jugendlichen
gefordert, das Selbstwertgefiihl gesteigert
und ein Alltags- und Praxisbezug herge-
stellt, insbesondere durch externe Unter-
richtsanteile in Betrieben oder in Werk-
statten.
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Zusammengefasst sind die Ziele von
praxis- und projektorientiertem Lernen
deshalb

m dieberufliche Orientierung, Vorberei-
tung und Qualifizierung der Schiilerin-
nen und Schiiler,

m die Vermittlung von Schlisselquali-
fikationen, sozialen, personalen und
methodischen Kompetenzen sowie von
Fachqualifikationen,

m dieberufliche und soziale Integration
Heranwachsenderin die Gesellschaft
und

m diePersOnlichkeitsstabilisierung und
Personlichkeitsentwicklung.

Empowerment

Eine aktivierende, akzeptierende und
respektierende Pddagogik verfolgt den
Kompetenzansatz und setzt an den indivi-
duellen Fahigkeiten und Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler an, ohne biogra-
fisch bedingte Wissensliicken und soziale
Defizite zu ignorieren. Das positive Auf-
greifen vorhandener personlicher Kompe-
tenzen starkt das Selbstbewusstsein der

Jugendlichen ebenso wie ihre Bereitschaft
und das Selbstvertrauen, Neues zu lernen.
Das schlieBtberufliche Orientierung und
Qualifizierung ein, reicht aber in der Erzie-
hungsaufgabe tiber die reine Wissensver-
mittlung hinaus. In der didaktischen Ana-
lyse giltesimmer zu priifen: Gibt es einen
padagogischen Wertin der Projektarbeit,
im Auftrag, in der Arbeit?

Folgende didaktische Prinzipien liegen
diesem Ansatz zugrunde:

m Lernenlernen,

m Praxisalsdidaktisches Zentrum,
m Lernenan Ernstsituationen,

m Ubernahme von Verantwortung,

m Lebensweltorientierte, angstfrei zu
bewadltigende Lernsituationen,

m Motivation durch positive Verstarker,
m Interdisziplindres Lernen,

m Interdisziplindre Zusammenarbeit der
Akteurinnen und Akteure.
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Schulentwicklung

In unserem Bildungssystem gibt es nach
wie vor ein starkes Verharren und Festhal-
ten an erstarrten Strukturen, wie etwa der
Fachlehrerschaft, dem Facherunterricht
und der starren Notengebung. Auch
herrschtin den Schulen die strikte Lehr-
planorientierung der Lehrerinnen und
Lehrer noch immer vor. Bislang bestehen
nur wenige Angebote von fachertibergrei-
fendem Unterricht, Bildungsinhalte wer-
den weitgehend isoliert von ihrer gesell-
schaftlichen Verwendung und ohne rea-
len Bezug zur individuellen Lebenspraxis
vermittelt.

Die bestehenden MaBnahmen zur Um-
setzung von praxis- und projektorientier-

ten Ansdtzen sind iberwiegend zeitlich be
grenztund héufig nicht an die individuel-
len Bedtiirfnisse der Schiiler angepasst. Da-
neben besteht bei den Lehrkraften hiufig
eine groB3e Unkenntnis tiber die didak-
tischen und methodischen Moglichkeiten
der Vermittlung theoretischer Inhalte
uber die Praxis. Es wird nur bedingt mit
lebens- und berufsnahen Lernsituationen
und -inhalten gearbeitet.

Anvielen Schulen gibt es nur eine sehr
schlechte Ausstattung mit zuséatzlichen
Rdumen fir praktisches Arbeiten, notwen-
digen Werkzeugen, Maschinen, Materia-
lien oder Medien der Informations- und
Kommunikationstechnik. Dies geht hdufig

einher mitmangelnden Kenntnissen und
Vorbehalten von Lehrkréften hinsichtlich
solcher Techniken und Arbeitsweisen.
Dem stehen verschiedene Faktoren entge-
gen, die die Umsetzung und auch Entwick-
lung einer praxis- und projektorientierten
Didaktik fordern:

Als Grundlage jeder Verdnderung wird
zundchst die offene Einstellung der Schul-
leitung zur Schulentwicklung allgemein
erachtetund die Bereitschaft dazu, in die-
sem Prozess eine fiihrende Rolle zu tiber-
nehmen. In einigen Kollegien ist die Sen-
sibilitat fur die Liicke zwischen schulischer
und beruflicher Ausbildung gestiegen und
die Bereitschaft gewachsen, neue Konzep-
te zu entwickeln, um die Schiilerinnen
und Schiiler besser auf das Leben nach
der Schule vorzubereiten.

Besonders durch bereits bestehende
oder eingeiibte klassen- und/oder jahr-
gangsspezifische Zusammenarbeit und
Teamarbeit von Lehrkréften, zum Beispiel
bei der Organisation von jahrgangsbezo-
genen Betriebspraktika beziehungsweise
Praxistagen oder Prasentationen werden
solche Entwicklungsprozesse verstarktin
Gang gesetzt.

AuBerdem koénnen dadurch Neugier
und Interesse bei den Lehrkraften geweckt
und Hemmungen abgebaut werden. Ein
Beispiel dafiir war die Durchfiihrung des
Féhigkeiten-Parcours in der Schul-Sozial-
Arbeit der Gesellschaft zur Férderung be-
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ruflicher und sozialer Integration (GfI)
gGmbH Augsburg. Fiir die Schiilerinnen
und Schiler der 8. Klassenbestand dabei
die Moglichkeit, die eigenen Fahigkeiten
und Kompetenzen in der Form von Ubun-
gen aus der beruflichen Praxis an mehre-
ren Stationen zu erproben. Abgesehen
vom Lerneffekt und der Selbsterfahrung
der Beteiligten wurde dadurch aufge-
zeigt, wie mit einfachen und jeder Schule
zur Verfiigung stehenden Mitteln erste
Formen von praxisorientiertem Lernen
verwirklicht werden kénnen.

Durch die Bildung heterogener und al-
terstibergreifender Lerngruppen kann die
Methode des Voneinanderlernens und des
Miteinanderlernens eingesetzt werden.
Indem die Lernenden selbst Vermittlungs-
aufgaben tibernehmen, lernen sie selbst
vertieft, dienen den anderen Lernenden
als Vorbild und fordern dartiber hinaus die
Motivation der gesamten Lerngruppe.
Eine groBere Freiheit fiir die Schulen im
Erteilen einzelner Facher ist fiir die Bil-
dung von fachiibergreifenden und eventu-
ell auch jahrgangstibergreifenden Praxis-
und Lernprojekten forderlich.

Denn praxis- und projektorientiertes
Lernen istein Ansatz, der sich nichtallein
aufdie Artder Wissensvermittlungim
Kontextvon Lehrenden und Lernenden
bezieht, sondern der sich auch auf das ge-
samte Lernsetting im Sinne der gesamten
Organisation und Organisationsstruktur

auswirkt. Die Auseinandersetzung mit
jugendhilfespezifischen Formen und An-
sdtzen der pddagogischen Arbeit zieht un-
weigerlich einen Perspektivenwechsel in
der schulischen Arbeit nach sich. Schulen
sind oftmals auf solche Schulentwick-
lungs- beziehungsweise Organisations-
entwicklungsprozesse kaum vorbereitet
und werden hiufig auch von engagierten
Lehrkraften als starre und unflexible Orga-
nisation mit wenig Verdnderungspoten-
zial gesehen.

Eine Mdoglichkeit, solche Verdnderungs-
prozesse anzustoB3en, ist die Einrichtung
von Schulsozialarbeit beziehungsweise
Jugendsozialarbeit an Schulen oder der
zeitlich befristete Einsatz von so genann-
ten Change Managerinnen und Managern.
So konnte zum Beispiel das ,,JAZ“-Vorha-
ben der Grone Bildungszentren gGmbH
Hessen in Stadtallendorf als externer Tra-
ger an verschiedenen allgemein bilden-
den Schulen in Nordhessen berufsbezoge-
ne Praxisgruppen etablieren. In der Lauf-
zeitdes Vorhabens konnten anfdngliche
Bedenken nicht nur aus dem Weg gerdaumt
werden, sondern die Verantwortlichen an
beteiligten Schulen suchten mit Ablauf des
Vorhabens aktivnach Moglichkeiten, dhn-
liche Gruppeninihren Schulalltag zu inte-
grieren. Kooperationen mit der zustandi-
gen Agentur fiir Arbeit und mit benach-
barten Schulen wurden auf Praxistauglich-
keit iberprift.



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 2 39

Mittel und Wege der
erfolgreichen Praxis

Mittel und Wege, die Unterrichtsinhalte
und -formen der Sekundarstufe im Hin-
blick auf das Ziel eines gelingenden Uber-
gangsvon der Schulein die Arbeitswelt
anzupassen, gibtesviele. Neben den For-
men, die das Lernen innerhalb der Schule
verdndern, wie Schiilerfirmen und dhn-
liches, gibt es vielfaltige Varianten von
Kooperationen und Netzwerken, die die
Schule noch stdrker nach auf3en 6ffnen
und die Fachkompetenz und Methodik
anderer Berufsgruppen nutzen.

Ein erfolgreiches Beispiel fiir die schul-
internen Moglichkeiten, mehr Lebenswelt-
und Praxisbezug in den Unterricht zu inte-
grieren und Schlisselkompetenzen gezielt
zu fordern, bietet das Oberstufenband,
entwickeltund etabliertin der Astrid-
Lindgren-Schule Braunschweig, Forder-
schule mit dem Schwerpunkt Lernen im
Rahmen des Vorhabens ,AKTIV - Berufs-
orientierung an Haupt- und Sonderschu-
len®, das von der projekt Region Braun-
schweig GmbH koordiniert wurde.

Im Oberstufenband werden téglich
alle Schiilerinnen und Schiiler der Klassen
7und 8 (beziehungsweise 8 und 9) in feste
jahrgangstibergreifende Kleingruppen
von achtbis 10 Jugendlichen pro Gruppe
zusammengefasstund in den jeweils ers-
ten beiden Unterrichtsstunden an ver-

schiedenen Stationen unterrichtet. An die-
sen Stationen tritt der Ficherunterricht zu-
gunstenvon fachertibergreifenden Hand-
lungsfeldern und Themen zurtick, und die
Forderung des Arbeits- und Sozialverhal-
tenswird in den Vordergrund gestellt.
Jeweils nach vier bis sechs Wochen rotie-
ren die Gruppen zwischen den Stationen
so,dass am Ende des zweiten Halbjahres
der 9.Klasse jeder Jugendliche jede Station
zweimal durchlaufen hat. Der neunte Jahr-
gang steigt dann aus dem Band aus, um
sich gezielt auf die Abschlusspriifungen
vorzubereiten, wahrend die Schiilerinnen
und Schiiler der siebten Klassen dazukom-
men.

Die Gruppenzusammensetzung und
das Rotationsprinzip ermoglichen es den
Jugendlichen, unabhédngig vonihrer Posi-
tion in der Klasse, neue Rollen einzuneh-
men und den jeweils Neuen in der Gruppe
ihre Erfahrungen und Kenntnisse weiter-
zugeben sowie ihre eigenen Lernerfolge
zuvertiefen. Ihre eigenen Fortschritte
im Arbeits- und Sozialverhalten werden
standig durch Selbst- und Fremdeinschét-
zung in den Vordergrund gestelltund am
Ende jeder Station in einem ausfiihrlichen
Lernbericht dokumentiert, der zudem als
Zeugnisanhang ausgewiesen und verteilt
wird. Anteilig erteilter Fachunterricht
flieBtin die Gesamtnoten ein.

Die Arbeitim Oberstufenband ermog-
licht es der Schule, vielen der genannten
Kritikpunkte entgegenzutreten und die
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Jugendlichen besser auf das Leben nach
der Schule vorzubereiten, da Schliissel-
kompetenzen stdrker in den Vordergrund
riicken, fdchertibergreifend gelernt wird
und zumindest teilweise auf Anforderun-
geninder beruflichen Ausbildung vorbe-
reitetwird. Zudem bewirken der hohere
Praxisanteil und die damit verbundenen
Erfolgserlebnisse die Erfahrung von Selbst-
wirksamkeit und damit eine Starkung des
Selbstbewusstseins der Jugendlichen als
Grundlage fiir den Erwerb weiterer Selbst-
kompetenzen.

Nachfragen von verschiedenen Schulen
der Region zeigen, dass in vielen Kollegien
das Problembewusstsein fiir die mangeln-
de Vorbereitung der Jugendlichen auf die
Berufs- beziehungsweise Arbeitswelt ge-
wachsen istund Bereitschaft zur Verdande-
rung besteht. Jedoch fehlt es hdufig an den
notwendigen Ressourcen. Zudem bleiben
auch im Oberstufenband ungeloste Fra-
gen wie die der Unterrichtsversorgung -
durch die Kleingruppen im Oberstufen-
band fehlen Lehrerstunden - und der Be-
notung -manche Facher werden nur
epochal erteilt.

Zumindest fur die Zeit der Entwicklung
und Einfihrung neuer Unterrichtsmodel-
le werden dringend zusétzliche Ressour-
cen benotigt. Es wdre sinnvoll, dass jede
verdnderungsbereite Schule eine Start-
finanzierung erhielte, die es ihr ermdglich-
te, zusédtzliches Personal fur die Vermitt-

lung von Fachwissen und fiir die Durch-
fiihrung des Change Managements ein-
zukaufen. AuBerdem werden Maschinen,
Werkzeuge oder Materialien benotigt. Er-
fahrungsgemaB kann nach der Startphase
die Weiterentwicklung der Arbeit von Ar-
beitsgruppen tibernommen und durch
die Einrichtung von gewinnbringenden
Stationen die weitere Finanzierung von
Materialien gewahrleistet werden.

Kooperationen und Netzwerke

Durch Kooperationen von Schulen mit
aufBerschulischen Lernorten wie Jugend-
oder Ausbildungswerkstétten und ande-
ren Bildungstragern werden bei gezielter
sozialpddagogischer Begleitung mit indi-
vidueller Férderung und Angeboten be-
rufspraktischer Qualifizierung die Chan-
cen fiir benachteiligte Jugendliche auf
einen erfolgreichen Ubergang von der
Schule in den Beruf verbessert. Erprobte
Instrumente der Kompetenzfeststellung
und eine individuelle Forderplanung opti-
mieren die Prozesse der Berufsorientie-
rung und Berufsfindung.

Bereits bestehende partnerschaftliche
Beziehungen helfen, den Aufbau von Netz-
werken zu beschleunigen. Dabeiist es
sinnvoll, Kooperationsvereinbarungen
oder Kooperationsvertrage mit den Bind-
nispartnern abzuschlieBen. Die hieraus
resultierenden gegenseitigen Verbind-
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lichkeiten bieten Unterstiitzungsleistun-
gen fur benachteiligte Jugendliche, wie
Wirtschaftskontakte durch die kommuna-
le Wirtschaftsférderung oder individuelle
berufliche Betreuung durch die Berufs-
WegeBegleitung. Durch die gemeinsame
Zielsetzung dieser Bundnisstruktur, in der
alle Partner voneinander lernen, kénnen
organisatorische, personelle und finanziel-
le Transferleistungen erschlossen werden.
Dabei sollten die externen Qualifizierungs-
inhalte ,wertgleich® mit dem schulischen
Unterricht gesetzt werden, das heif3t, die
Lernbestandteile sollten eng aufeinander
bezogen sein und zertifiziert oder bewer-
tetwerden konnen.

So zeichnete sich beispielsweise die
Schulkooperation von sys*kom QUALIFY-
ING, einem Vorhaben des Internationalen
Bundse.V.in Langen/Hessen, dadurch aus,
dass das auBerschulische Qualifizierungs-
angebot als Wahlpflichtunterricht oder
Praxistag fur Schiilerinnen und Schiiler
der 9.und 10. Jahrgangsstufe angeboten
und somit festim offiziellen Lehrplan ver-
ankert wurde. Benotung fand hier im Kon-
text einer individuellen Férderplanung
statt. Dadurch wurden Ubergénge von for-
maler und nonformaler Bildung flieBend
und eine Akzeptanzvon Seiten der Schul-
leitung und Lehrerschaft hergestellt.

Jugendarbeit/Jugendhilfe unterstiitzt
den Ubergang zwischen Schule und Ar-
beitswelt fiir benachteiligte Jugendliche.

Praktika und berufliche Einstiege konnen
passgenau auf die individuellen Bediirt-
nisse zugeschnitten und weiterentwickelt
werden. Ausbildungsbezogene ,,Schul-
Sozial-Arbeit®, wie sie in der gfi gGmbH
Augsburg durchgefiihrt wurde, kann bei
der Vermittlung und Betreuung solcher
Praktika die Abstimmung mit der indivi-
duellen Férderung leisten.
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus
der Benachteiligtenforderung sowie aus-
bildungserfahrene Fachkréafte drtlicher Be-
triebe konnen wesentliche Anregungen
einbringen, um den Arbeitsweltbezug
adressatengerechtin den Unterricht zu in-
tegrieren. In auBBerschulischen Lernorten
koénnen lebensnahe, berufspraktische In-
halte angeboten werden, die in der Schule
in der derzeitigen Ressourcenausstattung
nichtaddquat vermittelt werden konnen.

Organisationsstrukturelle
Grundlagen

Die Projekte und Ma3nahmen sollten fle-
xibel und variabel einsetzbar sein. Sie kon-
nen im Rahmen des Ganztagsschulpro-
gramms schulergdnzend eingesetzt, aber
auch als Wahlpflichtunterricht organi-
siert werden. Dies kann in Teilzeit oder
auch in Vollzeit geschehen. Sie konnen in
der Schule angesiedelt, sollten jedoch im
Sinne einer lernférdernden Umgebung
wie im Vorhaben sys*kom QUALIFYING
auBerhalb der Schule eingebunden sein.
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So kdonnte zum Beispiel eine externe ,Ju-
gendakademie“im Rahmen der Ganz-
tagsunterrichtung ein neues Bindeglied
zwischen Freizeit-, Kultur- und Berufs-
welt (,Zukunftsbildung®) darstellen und
Schulsystem mit Berufsbildung miihelos
synchronisieren. Fir die Jugendlichen ist
dabei eine tiberschaubare Lernumgebung
wichtig.

Durch ein derartiges Angebot 6ffnet
sich den Jugendlichen die Mdoglichkeit, ne-
ben den tiblichen Berufspraktika der Schu-
le weitere Erfahrungen in einem Betrieb
zu sammeln. So arbeiteten zum Beispiel
Schilerinnen und Schiiler, die sich in den
Arbeitsgruppen der Grone Bildungszent-
ren Hessen gGmbH im Vorhaben ,JAZ
Schule produziert - Produktion schult®
bewdhrthaben, an einem Nachmittagin
der Woche in einem Betrieb mit. Organisa-
torisches, wie der Versicherungsschutz,
konnte tiber das Vorhaben geregelt
werden.

Praxisbezogener Unterricht und die
Verzahnung mitam Produktund am Kun-
den ausgerichteten Dienstleistungsbe-
reichen sollten wirtschaftlich und weit-
gehend autonom gestaltet werden; so kon-
nen Schiilerinnen und Schiiler fiir die ge-
leistete Mitarbeit auch entlohnt werden.
Im Vorhaben sys*kom QUALIFYING wur-
denvon Jugendlichen in der hauseigenen

~junioragentur®unter ,Echtzeit- und mark-
tdhnlichen Bedingungen“ Webdesign-

und Printauftrage fiir Kunden aus Wirt-
schaft, Vereinen und offentlichen Institu-
tionen umgesetzt.

Praxis- und projektorientiertes Lernen
offnet sich sowohl bei der Vermittlung von
Fachkompetenz und Wissen wie auch im
Erziehungsauftrag den Anforderungen,
die an Jugendliche gestellt werden. Das
heit auch, dass Nachreifungsprozesse in
der Personlichkeitsentwicklung ermaog-
lichtund unterstiitzt werden miissen.

Bei emotionalen, psycho-sozialen und
familidren Problemen und Beeintrachti-
gungen wird eine addquate Begleitung
angeboten und ausreichend Raum und
Zeit fur Beziehungsarbeit zur Verfigung
gestellt. Wertschatzung, Respekt und Ak-
zeptanzsind die Basis tragfahiger Bezie-
hungen fiir alle am Bildungsprozess Betei

ligten.

Durch die Einbeziehung und aktive
Mitgestaltung der Jugendlichen am eige-
nen Entwicklungsprozess konnen Akzep-
tanz und Vertrauen aufgebaut werden.
Dies trdgt wesentlich zur Lern- und Leis-
tungsmotivation bei. Das vorherrschende
Selektionsprinzip wird vom Prinzip der
individuellen Férderung abgelost.

Berufsorientierung und Kompetenz-
entwicklung mit Praxisbezug erfordern
eine interdisziplindre Arbeitsweise. Lehre-
rinnen und Lehrer, pddagogische Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter mit anderen
beruflichen Erfahrungen und Qualifika-
tionen (wie Fachtrainerinnen und -trainer)
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und sozialpddagogische Fachkréfte brin-
genihre unterschiedlichen Kompetenzen
indas Arbeitsteam ein. An allgemein bil-
denden Schulen kann innerhalb des Mit-
arbeiterstabs die Klassenleitung als kon-
tinuierliche Begleitung und Ansprechpart-
nerin beziehungsweise Ansprechpartner
einer Schiilerin oder eines Schiilers eine
zentrale Rolle einnehmen:

Sowurde in der Forderschule ,,Dr. Theo-
dor Neubauer®in Burg im Rahmen des
Vorhabens des Jugendwerks Rolandmitihle
gGmbH das Modellvorhaben , Arbeiten
und Lernen in Betrieb und Schule® initiiert,
um den Schiilerinnen und Schiilern die
notwendigen Schlisselqualifikationen
zuvermitteln, die einen erfolgreicheren
Ubergang in Ausbildung und Beruf erwar-
ten lassen.

Die Schiilerinnen und Schiiler der Klas-
se10 wurden durch die Klassenleiterin
und die Wirtschafts- und Techniklehrerin-
nen und -lehrer auf das Projekt vorbereitet,
und durch die Schulsozialarbeit erfolgte
ein gezieltes individuelles ,coaching” der
Schiilerinnen und Schiiler. In regelmaBig
stattfindenden Gruppensitzungen wur-
den aktuelle Problemlagen und Verstand-
nisfragen zum Berufsorientierungsprojekt
durch die Schulsozialarbeit initiiert und
durchgefihrt.

Das Praxistagprojektbot den Schiile-
rinnen und Schiilern die Moglichkeit, in
der Arbeit im Betrieb die eigenen Stdrken

zu entdecken und auf diesem Weg Selbst-
bewusstsein und neue Lernmotivation zu
gewinnen. Die Schiilerinnen und Schiiler
dokumentierten ihre Aktivitdten zur Be-
rufsvorbereitung in einem Berufswahl-
pass. Zuséatzlich erstellten sie i 14-tdgigen
Betriebspraktikum eine DVD mit der Dar-
stellung ihrer Aktivitédten in den Koopera-
tionsbetrieben.

Waéahrend des gesamten Schuljahres
stimmten sich Betreuerinnen und Betreu-
er der Schule und der Betriebe ab, welche
Féhig- und Fertigkeiten der Schiilerinnen
und Schiiler zu férdern sind, um eine aus-
reichende Ausbildungsreife zu erzielen.
Um eine enge Verbindung des Praxistages
mit dem Unterricht zu erreichen, waren
das Forderpraktikum und die Anforderun-
gendesjeweiligen Berufsbildes Gegen-
stand des Unterrichts.

Zur Verbesserung des Ubergangsma-
nagements Schule - Beruf sollten bestehen-
de Verfahren der Kompetenzfeststellung
und individuellen Férderung in praxis-
und projektorientierten Qualifizierungs-
angeboten angewandt oder entwickelt
werden: Das Arbeiten mit Verfahren der
Kompetenzfeststellung und Kompetenz-
entwicklung (Férderplanung) erfordert
die Professionalisierung aller Projektmit-
arbeiterinnen und -mitarbeiter in ihrer
diagnostischen Kompetenz. Im Verlauf
des Projektes sys*kom QUALIFYING wur-
dendafiir in mehreren aufeinander auf-
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bauenden Workshops (,Forderplan-
meetings“) Fragen des professionellen
Selbstverstandnisses geklart:

m Wieverdndertsich der Differenzie-
rungsgrad in den Urteilen tiber die Zeit
(Beurteilungskompetenz der Lehrkraf-
te)?

m HatdasProjektteam eine gemeinsame
Vorstellung der Begrifflichkeiten:
Kompetenzdimensionen, Motivation,
Forderung, Methodik/Didaktik?

m Wiekonsequentwird den Anregungen
und Forderempfehlungen, die auf den
Beobachtungen im Unterricht basieren,
nachgegangen?

m Wiekonnensich Trainerinnen und Trai-
nerihre Beurteilungsmafstabe be-
wusst machen?

Diese Fragen wurden den Anforderungen
des Vorhaben gegentibergestellt sowie
Inputs zur Kompetenzfeststellung und For-
derplanung gegeben. Auf Basis bestehen-
der Arbeitsprozesse, die im Ergebnis der
Workshops optimiert und erweitert wur-
den, konnten Instrumente der Kompetenz-
diagnose und der Forderplanung gemein-
sam erstellt, eingesetzt und im Prozess
weiterentwickelt werden. Zur Kompetenz-
diagnose, Forderung und Evaluation wur-
de eine eigene Software ,KOMplan“ ent-

wickelt. Die webfédhige Kompetenzerfas-
sung, Evaluation und Forderplanung bot
dartiber hinaus Zeitersparnis bei der Ein-
gabe, vereinfachte die Auswertung und
schuf eine bessere Ubersicht. In den regel-
maéaBigen Forderplanmeetings wurden
Problemlagen analysiert und individuel-
le Forderangebote entwickelt, die die Ju-
gendlichen darin unterstiitzten, ihren
eigenen Entwicklungsstand zu erkennen
und die Verantwortung fur ihr Lern- und
Arbeitsverhalten sowie ihre Persoénlich-
keitsentwicklung zu iibernehmen.

Kompetenzentwicklung kann daher
nur unter der aktiven Beteiligung der Ju-
gendlichen selbst funktionieren. Indivi-
duelle Férderplanung beinhaltet arbeits-
welt-, fachbezogene und sozialpddagogi-
sche Lernschritte und sollte biografisch
und lebensweltorientiert sein. Dies bedeu-
tetauch die Einbindung von relevanten
Netzwerkpartnerinnen und -partnern
(Schule, Unternehmen, BerufsWegeBe-
gleitung).

Mit der Einrichtung von Schnittstellen
im Aufnahme- und Ubergabebereich sol-
len Erkenntnisse eventuell gezielter vo-
rausgegangener Forderungen kiinftig bes-
ser adaptiert, sowie am Ende als Standard
dargestellt werden, ob es gelungen ist, an
den Stdrken der Jugendlichen anzukniip-
fen, reale Begegnungen mit Berufen zu
ermoglichen und ihre Entwicklungsmog-
lichkeiten auszuschopfen.
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Lebenswelten

Trotz der Gemeinsamkeit der Benachteili-
gung unterscheidet sich diese Zielgruppe
erheblich in den Ursachen der Benachteili-

gung und den individuellen Lebenswelten.

Dies giltes, in der Férderung und Arbeit
mit diesen Jugendlichen zu beriicksichti-
gen. Erschwert wird ein solcher pddagogi-
scher Ansatz dadurch, dass die beteiligten
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in der
Forderung tiberwiegend aus anderen Mi-
lieus stammen und dadurch die Gefahr be-
steht, die Lebenswelt dieser Jugendlichen
allein aus dem Blickwinkel der eigenen
Werte und Normen wahrzunehmen. Zur
Auseinandersetzung mit der Lebenswelt
der Jugendlichen gehodren Aspekte wie
familidrer Hintergrund, Gleichaltrigen-
gruppen oder auch der Sozialraum bezie-
hungsweise Stadtteil, in dem die Jugend-
lichen leben.

Eine Moglichkeit, sich mit dem Sozial-
raum als einem bestimmenden Anteil der
Lebenswelt der Jugendlichen auseinander-
zusetzen, bietet die Entwicklung gemein-
samer Projekte mit der Gemeinde bezie-
hungsweise dem Stadtteil, in dem die je-
weilige Institution angesiedeltist. So wur-
de zum Beispiel an einer Schule in Augs-
burg gemeinsam mit der dort eingesetz-
ten Schulsozialarbeiterin der gfi gGbmH
ein Stadtteilprojekt mit Schiilerinnen und
Schiillern umgesetzt, das in der Abschluss-

prasentation sowohl die Angebote des
Sozialraumes fiir die Schiilerinnen und
Schiiler als auch die historische Entwick-
lung des Stadtteils abzeichnete.

Hierdurch wurden sowohl den beteilig-
ten Schilerinnen und Schiilern, als auch
allen anderen Projektbeteiligten (Lehr-
krafte und ,zentrale Personen® des Stadt-
teils wie Pfarrer, Stadtréte etc.) neue Lern-
erfahrungen und Perspektiven aufihren
Lebensraum ermoglicht. Eine weitere Mog-
lichkeit der Auseinandersetzung mitdem
umgebenden Sozialraum sind zum Bei-
spiel kulturelle Projekte in der Gemeinde
beziehungsweise im Stadtteil.

Weitere mogliche Ankniipfungspunk-
te fiir eine Auseinandersetzung mit der
Lebenswelt der Jugendlichen sind:

m die aktive Gestaltung ihrer Umgebung
und damit die Erfahrung, dass sie Ein-
fluss auf die Qualitatihres Alltags ha-
ben konnen,

m die Vorbereitung auf eine moégliche Ar-
beitslosigkeit und deren emotionale
und psychosoziale Bewdltigung,

m dasTraining von Schliisselqualifika-
tionen und Alltagskompetenzen,

m die Personlichkeitsentwicklung auf der
Basis eines ganzheitlichen Menschen-
bilds,
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m Allgemeinbildung als hoher Wertin
einer Wissensgesellschaft,

m Musik- und Erlebnispddagogik,
m Sport, Kultur- und Freizeitangebote.

Solernen die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer einer Fahrradwerkstatt des Vorha-
bens,JAZ" der Grone Bildungszentren Hes-
sen gGmbH Reparaturen an Fahrradern
durchzufiihren und erfahren, dassihre
Fertigkeiten gerne im Bekanntenkreis ge-
nutzt werden. Sie kénnen sich durch ihre
Arbeit als produktiven Teil einer Gesell-
schafterfahren, unabhéngig davon, ob

sie erwerbstétig sind oder nicht.

Fazit und Perspektiven

Praxis- und projektorientiertes Lernen
spielen eine zentrale Rolle beim erfolg-
reichen Ubergang von der Schule in den
Beruf.In denletzten Jahren ist eine Viel-
zahl anintegrierten Ansitzen entwickelt
worden, in denen Orientierung, Beratung
und Forderung sowohlin beruflicher als
auchin allgemeiner Hinsicht, innerhalb
oder auBerhalb der Schule, zusammen-
flieBen.

Dadie Zielgruppe der benachteiligten
Jugendlichen sehr heterogen und ihre
Probleme vielfdltig sind, miissen Bildungs-
ansitze entwickelt werden, die nicht nur
auf Ausbildung oder auf Arbeit und Be-
schaftigung bezogen sind, sondern die
ihren Ausgangspunktin der allgemeinen
Lebenssituation der Jugendlichen haben.
Die Entwicklungsmaoglichkeiten der Ju-
gendlichen missen ganzheitlich thema-
tisiert und genutzt werden, um ihnen den
Ubergang von der Schule in den Beruf zu
erleichtern. Zu diesem Zweck missen die
Schulen offen fiir Schulentwicklungs-
prozesse und fiir verschiedene Arten der
Partnerschaft sein.

Projektorientiertes Lernen sollte in die
Stundentafel des Unterrichtes so integriert
werden, dass eine Vor- und Nachbereitung
des betrieblichen Einsatzes der Schiilerin-
nen und Schiiler vom pddagogischen Per-
sonal ermoglicht wird, fachtheoretische
und fachpraktische Inhalte auch im Un-
terricht miteinander verkntipft sind und
die verschiedenen Lernorte positiv auf
die Motivation der Jugendlichen wirken
konnen.
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Berufsorientierung und Kompetenzent-
wicklung mit Praxisbezug erfordern eine
interdisziplindre Arbeitsweise, die Leh-
rerausbildung muss auf eine solche Team-
arbeitvorbereiten. Es ist eine breiter ange-
legte Lehrerausbildung und die Ubernah-
me einer umfassenderen Rolle der Lehr-
krafte (Moderation, Lerncoaching etc.)
erforderlich.

Hemmend kann sich auswirken, wenn
Vorgaben zur Verdnderung schulischen
Alltags als nur von Auf3en diktiert wahrge-
nommen werden und vor allem nicht par-
allel mit einer Anpassung entsprechender
Ressourcen an den Schulen einhergehen.

Héaufig wird die mangelnde Sensibili-
sierung der Akteurinnen und Akteure im
Schulsystem fiir die positiven Wirkungen
von Kooperationen angesprochen. Zudem
fehlen die curricularen und/oder gesetz-
lichen Grundlagen sowie Mittel und Zeit-
kontingente, um Kooperationen flexibel
gestalten zu konnen. Die Arbeit hdngt da-
mit oft von einzelnen Akteurinnen und
Akteuren ab.

Der Prozess ,,Offnung von Schule“ sollte
weiter gestutzt und vorangetrieben wer-
den im Sinne einer curricularen, organisa-
torischen und monetéiren Planungs- und
Handlungsautonomie. Zudem miissen die
gesetzlichen sowie finanziellen und per-
sonellen Grundlagen fir eine flexible, indi-
viduell angepasste auBerschulische Forde-
rung von Jugendlichen mit Benachteili-
gungen, zum Beispiel durch auBBerschu-
lische Teilzeit- und Vollzeitangebote fiir
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe I ausgebaut und gefestigt werden.
Dies gilt besonders fiir den Bereich der
so genannten schulmiiden Jugendlichen
oder Schulverweigerer. Fur diese Schiile-
rinnen und Schiiler muss die individuell
angepasste Moglichkeit des Lernens in
auBerschulischen Lernorten als fester Be-
standteil in das Schulprogramm allge-
mein bildender Schulen installiert werden.
Diese Angebote sollten nicht nur ausge-
wahlten Kooperationsschulen zur Verfii-
gung stehen, sondern fiir die Sekundar-
stufeIallgemein offen sein.
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Im Gegenzug kann die Erfahrung der Ak-
teure aus der arbeitsweltbezogenen Ju-
gendsozialarbeitin den Prozessen der Be-
rufsfindung und Berufsvorbereitung an
allgemein bildenden Schulen genutzt und
eingebunden werden (Kompetenzfeststel-
lung, Forderplanung, praxisnahe Gestal-
tung von Unterrichtseinheiten).

Der Aufbau von Kooperationsstruktu-
renvor Ort sollte durch eine geregelte Per-
sonalstruktur aller Partnerinnen und Part-
ner gesichert werden. Es bedarfin regiona-
len Netzwerken zumindest einer festen An-
sprechpartnerin oder eines Ansprechpart-
ners und des Aufbaus von professionellen,
zentralen Burostrukturen, um Jugend-
liche gezielt férdern und in Ausbildung
oder Arbeit vermitteln zu kénnen.

Autorinnen und Autoren

Daniela Wollny

Gesellschaft zur Forderung beruflicher
und sozialer Integration (GfI) gGmbH,
Augsburg

Martin Mertens
BuntStifte.V., Kassel

Dan Klinger
Jugendwerk Rolandmiihle gGmbH, Burg

Christoph Wieland
Noller Schlucht gGmbH, Dissen

Silvia Hehn
Internationaler Bund e.V., Langen
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2.2.2

Produktionsschulen

und produktions-

orientierte Ansitze

Ausbildungs- und arbeitswelt-
orientierte Schulsozialarbeit

Einleitung

Die BQF-Vorhaben der Produktionsschu-
len (Kasseler Produktionsschule BuntStift,
Produktionsschule Miiritz), die Werkstatt-
Schulen, die NachSchule Butzbach/Wetter-
aukreis oder das Marburger Modell sind
praxis- und produktionsorientierte Ansat-
ze zur Qualifizierung von Jugendlichen
und Erwachsenen. Sie sind Einrichtungen
der arbeitsorientierten und (vor-)beruf-
lichen Bildung, in denen Arbeiten und Ler-
nen kombiniert werden. ,Dabei wird die
Verbindung von Arbeiten und Lernen, die
Realitdtsndhe zur Produktion, die Hand-
lungsorientierung des Lehrens und Ler-
nens betont.” (Biermann 1992, S. 33) Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmererwer-
ben -aufunterschiedlichem Niveau - be-

rufliche Qualifikation sowie personelle
und soziale Kompetenzen (Stabilisierung
und Entwicklung der Personlichkeit,
Teamfdhigkeit, Schlisselqualifikationen)
mitdem Ziel der beruflichen und sozialen
Integration.

Zur Geschichte der
Produktionsschule

Einen oder den Ansatz fur den Produk-
tionsschulgedanken zu finden, ist sicher
ein Problem, denn wenn die einfache Kom-
bination von Arbeiten und Lernen zum
Ausgangspunkt gewdhltwird, kann der
Bogen unter anderem von Johann Amos
Comenius (1592 -1670), Johann Heinrich
Pestalozzi (1746 -1827), Friedrich Frobel
(1872-1852) und Johann-Wolfgang von
Goethe (1749 -1832) iiber Karl Marx (1818 -
1839), John Dewey (1859 -1931), Pavel Petro-
witsch Blonskij (1884 -1941) und Anton
Semjonowitsch Makarenko (1888 -1939)
bis zu Georg Kerschensteiner (1854 -1932)
und Paul Oestreich (1886 -1934) gespannt
werden.

Soll der Entstehungszusammenhang
der Produktionsschule beziehungsweise
des produktionsorientierten Ansatzes ge-
nauer betrachtet werden, so miissen zwei
Entwicklungslinien - eine realgeschicht-
liche und eine ideengeschichtliche - her-
vorgehoben werden.
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Die ideengeschichtlichen Wurzeln des
Produktionsschulgedankens finden sich
in einer Reihe von (reform-)pddagogi-
schen Theorien wieder; sie widerspiegeln
aber alle im wesentlichen den Grundge-
danken, dass Lernen und Arbeiten fiir die
Gesellschaft eine nutzliche Verknipfung
darstellen miissen, und tiber diese Ver-
kniipfung kann eine wesentliche Entwick-
lung fiir das Individuum gewéhrleistet
werden.

Die Produktionsschulidee kann auf ver-
schiedene Bildungsvorstellungen zuriick-
gefuhrtwerden: auf die Padagogik des
18.und 19. Jahrhunderts (Rousseau, Frobel,
Pestalozzi, Fichte) und die (reform-)péda-
gogische Bewegungen des 20. Jahrhun-
derts (unter anderem Oestreich und der

»,Bund Entschiedener Schulreformer*
sowie die skandinavische ,,S16jd-Bewe-
gung®).

Ausden Theorien und Debatten jener
Zeitsind fur die Rekonstruktion der Ur-
springe des Produktionsschulgedankens
besonders Deweys Ideen der Selbsttétig-
keit und Projektidee, Makarenkos ,,Gorki-
Kolonie®, Marx’ Verbindung von ,,produk-
tiver Arbeit“ und ,polytechnischer Erzie-
hung*“ sowie Blonskijs ,Trudovaja Skola“
(vgl.u.a. Bojanowski1996; Greinert1992;
Biermann 1992; Bilker 1958; Hurtienne
1970) hervorzuheben.

Im deutschen Sprachraum ist der Be-
griff ,Produktionsschule® erst durch Paul
Oestreich bekannt geworden, dessen

»~Bund Entschiedener Schulrefomer® das
Modell einer Einheits-, Lebens- und Pro-
duktionsschule® (,elastische Einheitsschu-
le“; vgl. Oestreich 1921 sowie 1924) pro-
pagierte (vgl. Greinert1992, S. 8). Ideen-
geschichtlich sind die Gedanken des ,,Bun-
des Entschiedener Schulrefomer® nur ein,
wenn auch bedeutsamer Teil des Produk-
tionsschulgedankens. ,,Mit dem Produkti-
onsschulansatz verfolgte der ,,Bund Ent-
schiedener Schulreformer® das Ziel, die
Idee einer gerechten und harmonischen
Gemeinschaft zu verwirklichen. Die Insti-
tution der Produktionsschule sollte damit
einem gesellschaftlichen Ziel dienen.

Ganz anders die Vorstellungen der heu-
tigen Produktionsschulen. Thnen geht es
um die Integration in die Gesellschaft, wo-
mitauch eine Anpassung an bestehende
Norm- und Wertevorstellungen intendiert
wird.” (Stomporowski/Kipp, 2003, S.10)

Gleichzeitig erfolgt die Entwicklung
der Produktionsschulidee auch in einem
realgeschichtlichen Kontext. Die friih-
kapitalistische Entwicklung am Ende des
18.Jahrhunderts beziehungsweise zu Be-
ginndes19.Jahrhunderts stand vor dem
Problem, dass oft geeignete Arbeitskrafte
fehlten, um den Anforderungen der kapita-
listischen Produktion gentige zu tun. Es
fehlte aber nicht nur an Produktionsfertig-
keiten, auch mangelte es an Anpassungs-
fahigkeit und Einstellungen zur industri-
ellen Produktion.
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In diesem historischen Zeitraum entstan-
den La Rochefoucauld-Liancourts ,Ecoles
d’arts et métiers” als Handwerkerbildungs-
schulenin Frankreich (1803). Nach dem
Vorbild dieser franzdsischen Einrichtun-
gen der vollschulischen beruflichen Aus-
bildung entstanden vor allem im letzten
Drittel des19. Jahrhunderts so genannte
~Gewerbe-und Fachschulen® (Fachschulen
mitintegrierten Lehrwerkstatten) in Oster-
reich, Russland, Bayern und Preuf3en (vgl.
Greinert1997, Koch 2002, Meyser 1996).
Das Grundprinzip war allen Schulen
gleich: die Vermittlung von fachlichen
und allgemeinen theoretischen Kenntnis-
sen. Die Werkstatt der Schule wurde als
Produktionsbetrieb gefiihrt, das heif3t, es
wurden Produkte hergestellt und verkauft.

In Deutschland gab es Einrichtungen
dieser Art beispielsweise in Schmalkalden,
Siegen, Remscheid, Gottingen und Iser-
lohn (diese existiert als einzige heute noch
als Staatliche Berufsfachschule fiir Ferti-
gungstechnik und Elektrotechnik (vgl.
Gruner1977). Auch in der Schweiz gab es
zu jener Zeit eine Griitndungswelle von

LOffentlichen Lehrwerkstédtten® nach fran-
zosischem Vorbild; bis heute hat sich ein
erheblicher Teil halten und behaupten
konnen (vgl. Greinert/Wiemann 1992).

Die Verbindung von theoretischer und
praktischer Ausbildung findetihre Vorldu-
fer ebenso in den Industrieschulen des
19.Jahrhunderts in Deutschland, England
und der Schweiz. (vgl. Alt1948).

Nach dieser européischen Grindungswel-
levon ,Produktionsschulen®im letzten
Drittel des19. Jahrhunderts war die Schaf-
fung weiterer Einrichtungen dieser Artin
Deutschland eher spdérlich (beispielsweise:
Otto-Bartning-Schule [, Zitadelle®] in Ber-
lin1945; die Hibernia-Schule in Wanne-
Eickel; das Berufsbildende Gemeinschafts-
werk der Freien Waldorfschule Kassel).

Neue Impulse gingen in den1970er Jahren
von Projekten und Einrichtungen aus, die
im Zuge der damalsrapide steigenden
Jugendarbeitslosigkeit fiir arbeitslose und
benachteiligte Jugendliche neue Konzep-
tevon Leben und Arbeiten entwickelten
(beispielsweise die so genannten ,Alter-
nativprojekte der Berufsausbildungin
Deutschland, das ,,Community Enterprise
Programme® in Irland sowie das flachen-
deckende Produktionsschulsystem in
Dédnemark).

Ein bisher wenig betrachteter Ansatz
indem Zusammenhang von Produktions-
schulen beziehungsweise Ansitzen des

~Produktiven Lernens” ist die arbeitsorien-
tierte Bildung und Erziehung in der sozia-
listischen Pddagogik des 20. Jahrhunderts;
dabei werden folgende Dimensionen in
den Mittelpunkt gestellt: a) die Verbin-
dung des Unterrichts mit produktiver
Arbeit; b) die Befdhigung zum selbststan-
digen Lernen sowie c) die Herausbildung

~sozialistischer Einstellungen zum Lernen
und zur Arbeit.
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Zusammenfassend kann festgestellt wer-
den:,Offenbargibtes,die‘ Wurzel der Pro-
duktionsschule nicht. Das Programm ei-
ner Verbindung von Arbeiten und Lernen
istvieldeutig und interpretierbar. (...) In
kaum einem pddagogischen Konzept sind
soviele verschiedene Einfliisse nachweis-
bar wie in dem Gedanken und den Reali-
sierungsansétzen der Produktionsschule®
(Bojanowski1996, S. 484).

Die Produktionsschulen, deren Ziel die so-
ziale und berufliche Integration benach-
teiligter Jugendlicher beziehungsweise ge-
sellschaftlicher Randgruppen sowie die
Forderung der personlichen Entwicklung
ist, verzeichnen seit den siebziger Jahren
des 20.Jahrhunderts - insbesondere in Zei-
ten erhohter Schulabbrecherquoten, er-
hohter Jugendarbeitslosigkeit, wirtschaft-
licher Rezession und Mangel an Ausbil-
dungspldtzen - Konjunktur.

Angeregt durch die weite Verbreitung
und erfolgreiche Arbeit des dénischen
Produktionsschulansatzes (in Dd4nemark
seit1985: Produktionsschulengesetz; seit
1991: Etablierung der Produktionsschulen
als eigenstédndige Schulform; derzeit exis-
tieren circa 100 Produktionsschulen in
Dédnemark) entstanden seit Beginn der
1980er Jahre, aber insbesondere nach 1990
in Deutschland zahlreiche Produktions-
schulen - unter anderem in Kassel, Altona,
Marburg und Waren (Bullan u.a.1991;
Kipp u.a.2000; Mertens/Gimpel 2006).

Die auch tiber das BQF-Programm gefor-
derte komparative Studie der TU Chem-
nitz (Schone 2004) beziffert die Zahl der
Produktionsschulen und Einrichtungen
mit produktionsschulorientiertem Ansatz
in Deutschland mit 21 (Stand 2003); die seit
2003 bestehende Bundesarbeitsgemein-
schaft (BAG) Produktionsschulen sogar
mit 25.

Eine umfassende Bestandaufnahme
aller Produktionsschulen sowie Einrich-
tungen und Projekte, die mit dem produk-
tionsorientierten Ansatz arbeiten, gibt es
bis dato nicht. Die Szene ist zersplittert,
und die Konzepte sind uneinheitlich -

~nichtuberall, wo Produktionsschule drauf-
steht, istauch wirklich Produktionsschule
drin®. Soist es bis heute nicht gelungen,
den schillernden Begriff ,,Produktions-
schule® wissenschaftlich und padagogisch
hinreichend zu préazisieren. Und umge-
kehrtlegitimieren viele Initiativen oder
Trager ,ihre pddagogische Arbeit mit der
Verbindung von produktiver Arbeit und
Lernen, fithlen sich als ,Produktionsschule’
angesprochen, nennen sich aber nicht so*
(Kipp/Rapp 2004, S. 6).

Die bestehende Schul-Landschaftin
Deutschland istrelativ uniibersichtlich
und gekennzeichnet von einer Verschie-
denartigkeit der Konzepte, einer Vielfalt
der Umsetzungskonzepte und Bezeich-
nungen: Produktionsschule, Werk-statt-
Schule, NachSchule, Lernfirmen und Lern-
biiros, Ubungsfirmen oder Juniorfirmen,
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Simulationsfirmen, Schiilerfirmen, (Mo-
dell-)Schulen des ,,produktiven Lernens®
(in Berlin, Brandenburg, Sachsen-Anhalt
sowie Mecklenburg-Vorpommern;vgl.
www.iple.de); die SchuB-Klassen in Hessen
(SchuB=,Lernen und Arbeiten in Schule
und Betrieb®), die Praxisklassen in Bayern,
der Hamburger Schulversuch ,,Arbeiten
und Lernen in Schule und Betrieb®, das
BUS-Konzeptin Nordrhein-Westfalen
(BUS =Betrieb und Schule) usw.

Auch das dahinter liegende padago-
gische Konzeptwird von verschiedenen
Begrifflichkeiten getragen: ,,Produktions-
schulen-Prinzip%, ,,produktionsorientier-
tes Lernen®, ,produktives Lernen®, ,produk-
tionsorientiertes und handlungsorientier-
tes Lernen®. So ist es bis heute nicht gelun-
gen, diese vielfdltigen und verschieden-
artigen Konzepte wissenschaftlich und
padagogisch hinreichend zu prazisieren.
Ebenso ist bundesweit auch keine Ver-
knipfung beziehungsweise Vernetzung
dieser verschiedenen Konzepte zu ver-
zeichnen.

Dennoch kann abschlieBend festge-
stellt werden: Diese Ansdtze produktions-
und handlungsorientierten Lernens —die
theoretisches und praktisches Lernen ver-
binden, die Handlungsorientierung des
Lehrensund Lernens betonen und das Ziel
der individuellen Entwicklung und Star-

kung der Personlichkeit sowie der Herstel-
lung von Anschlussmaoglichkeiten far
Jugendliche an das Beschaftigungs- bezie-
hungsweise Ausbildungssystem verfol-
gen -, koénnen in Deutschland durchaus
Erfahrungen und Erfolge vorweisen.

Leit-ldeen zur Umsetzung
eines produktionsorientierten
Ansatzes

Die am 12. Februar 2003 gegriindete Bun-
desarbeitsgemeinschaft (BAG) Produkti-
onsschulen e.V. hat ,Leit-Ideen zur Um-
setzung eines produktionsorientierten
Ansatzes® entwickelt, diskutiert und im
Miérz 2006 von den Mitgliedern der BAG
Produktionsschulen e.V. verabschiedet.

In arbeitsteiligen Industrie- und
Dienstleistungsgesellschaften wird von
den berufsbildenden Systemen erwartet,
ihre Ausbildungsinhalte unter anderem
auf Mobilitat, Flexibilitdt und extrafunk-
tionale Qualifikationen auszurichten. Pro-
duktionsschule will Theorie und Praxis,
Erkennen und emanzipatorisches Han-
deln, Lernen und Produzieren unter Ein-
beziehung aller Sinne ermdglichen. Die
Erziehung der Jugendlichen zu bewusst
handelnden, entscheidungsfédhigen und
somitdemokratischen Burgerinnen und
Biirgern bleibt dabei allgemeines, tiberge-
ordnetes Ziel.
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Damitist verbunden die allseitige Entwi-
cklung ihrer Personlichkeit. Es sind mog-
lichst wenig simulierte Tatigkeiten vorzu-
sehen, sondern es sollten Werte geschaf-
fen werden, um das Selbstwertgefiihl der
Jugendlichen zu erhéhen. Der produk-
tionsorientierte Ansatz ist sowohlin der
allgemein bildenden als auch in der beruf-
lichen Schule relevant. Die Protagonisten
der Produktionsschulidee sollten sich in
Zukunftnicht nur als Teil des Berufsvor-
bereitungswesens oder als Instrument
der Benachteiligtenfoérderung begreifen,
sondern ihre Erfahrungen in die gerade
beginnende bildungspolitische Diskussi-
on iber unser Schulsystem mit einbringen
und ihre utopischen Elemente selbstbe-
wusst als notwendige Bestandteile pdada-
gogischen Denkens zur Geltung und in
Erinnerung bringen. Mit dem Konzept

der Produktionsschulen, wenn diese als
Schnittstelle zwischen offentlicher Hand,
Bildungstrager und Wirtschaft organisiert
sind, kann gleichzeitig die Strategie der
Offnung der (Berufs-)Schulen wesentlich
unterstitzt werden.

Die folgenden Leitideen zur Umsetzung
der produktionsorientierten Pddagogik
vermitteln pddagogische Grundsitze und
didaktisch-methodische Standards. Dabei
handelt es sich um:

1. Freiwillige Mitwirkung der Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer an Orientie-
rungs-, Vorbereitungs- und Qualifizie-

rungsangeboten, verstanden als Pro-
zess. Die Jugendlichen erhalten eine
individuelle Féorderung. Angst- und
stressfreies Lernen sind Grundvoraus-
setzungen fiir eine produktionsorien-
tierte Pidagogik. Kompetenzfeststel-
lungistin der Produktionsschule un-
mittelbar mit den individuellen Forder-
pldnen verbunden.

Produktionsschule beziehungsweise
produktionsorientierter Unterrichtist
fur die Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen eine freiwillige Veranstal-
tung. Die produktionsorientierte Kurs-
form kann sowohlin Vollzeitform als
auch in Teilzeitform organisiert wer-
den. Selbststdndige, kreative Lernak-
tivitdten sollen besonders gefordert
werden. Die Lernbedingungen sollten
transparent und als veranderbare Gro-
Be wahrgenommen werden kénnen.
Die beziehungsweise der Jugendliche
istan der Planung, Durchfihrung und
Kontrolle des Projektes sowie an der
Vermarktung des Produktes zu beteili-
gen, nicht zuletzt auch, umihr bezie-
hungsweise sein Selbstwertgefiihl tiber
den erzielten hohen Tauschwert zu sta-
bilisieren.

Um die Jugendlichen kompetent ein-
zusetzen, bedarf es einer Potenzialana-
lyse/Kompetenzfeststellung, mit denen
Stdrken und Fahigkeiten der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer herausge-
arbeitet werden kénnen. Die individuel-
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len Férderpldne beinhalten arbeits-
welt-, fachbezogene und sozialpddago-
gische Lernschritte. Sie sind biogra-
fisch und lebensweltorientiert. Der in-
dividuelle Forderplan ist ein zentrales
Planungselement zur pddagogischen
Gestaltung und Organisation der Lern-
prozesse.

. Im Zentrum des methodisch-didakti-

schen Systems der Produktionsschule
steht das Handlungs-, produktions-
und projektorientierte Lernen, das die
Arbeitswelt auf moglichst hohem tech-
nischem Niveau widerspiegelt. Mittel
werden von der Produktionsschule in
eigener Zustdndigkeit bewirtschaftet.
Fachertiibergreifende binnendifferen-
zierte Angebote unter Einbeziehung
von naturwissenschaftlich-techni-
schen, gesellschaftlichen, 6kologi-
schen und historischen Beziigen bilden
den Rahmen der Module. Ausreichend
offene Lernsituationen sind zu schaf-
fen, in denen die Jugendlichen ihre
Bediirfnisse, Probleme und Interessen
reflektieren und moéglichst repressions-
frei artikulieren konnen.

Das Produktistdas pddagogische Werk-
zeug innerhalb einer prozessorientier-
ten Lernsituation. Die oder der Jugend-
liche lernt, im Spannungsfeld von Ler-
nen und Arbeiten fiir ihr beziehungs-
weise sein Handeln Verantwortung zu
tragen.

Mitunter wird es notwendig sein, das
Projektin Teilprojekte zu zerlegen. Zur
Erreichung dieser Ziele werden geeig-
nete Lernangebote, wie besondere Lehr-
gédnge sowohl praktischer als auch
theoretischer Art, wie Schwei3en oder
technisches Zeichnen organisiert. Wo
immer moglich, sollten diese Ziele dem
Postulat der Ganzheitlichkeit gerecht
werden konnen und ebenfalls auf einer
realitdtsnahen Ebene stattfinden.

. Lernadiquate Gestaltungsmaoglichkei-

ten der Theorie-/Praxisrdume zur Schaf-
fung einer hohen Identitit aller Betei-
ligten. Wo immer moglich und sinnvoll,
sollten vorhandene Ressourcen zum
Beispiel von berufsbildenden Schulen
in Kooperation genutzt werden konnen.
Sollen die Jugendlichen diese Kompe-
tenzen erwerben, missen die Strategi-
enund Methoden eines lebenslangen
selbststdndigen Lernens im Mittel-
punktder Produktionsschule stehen.
Lernenist ein aktiver und hochst indivi-
dueller Prozess, den jeder fir sich selbst
vollziehen muss, indem das voneinan-
der Lernen in der Bezugsgruppe aber
eine bedeutsame Rolle spielt.

Soll Lernen zielgerichtet stattfinden,
muss es professionell initiiert, begleitet
und gesteuert werden. Es muss auf die
individuelle Motivation und Situation
sowie auf die individuellen Vorkennt-
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nisse zugeschnitten sein und psychi-
sche Grundbediirfnisse - Angstfreiheit
und emotionale Sicherheit - bertick-
sichtigen. Dies kann nur auf der Basis
wissenschaftlicher Erkenntnisse von
Lerntheorie, Lern- und Entwicklungs-
psychologie geschehen.

Die Kursrdume sollten sowohl fiir fach-
thematische als auch fiir fachprak-
tische Angebote verwendet werden
koénnen. Auch sollten Kommunikations-
ecken eingerichtet werden, in welchen
Kleingruppen agieren konnen. Bei
Farbgestaltung, Bepflanzung und Ein-
richtung sind 6kologische und lernpsy-
chologische Standards so gut wie mog-
lich zu beachten. Schulische Tristesse
istzuvermeiden. Zur Gestaltung einer
forderlichen Lernatmosphére sollte der
Gedanke des ,iberschaubaren Hauses*
angestrebt werden.

Lernortverbiinde sind fiir Gruppen als
Lernorte zu nutzen.

Lernverbiinde erlauben es, den Jugend-
lichen ein Angebot zu machen, in dem
der Lernprozess vom Einzelnen am bes-
ten mitgestaltet werden kann. Wo die
Angebote der Produktionsschule der
Erganzung bedirfen, sollten die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer die M6g-
lichkeit erhalten, neben der allgemein
bildenden und berufsbildenden Schu-

le auch in auBerschulischen Lernorten
wie Klein- und Mittelbetrieben des
Handwerks und der Industrie, in iber-
betrieblichen Ausbildungsstétten, in
Handels- und Dienstleistungsberei-
chen, in Sport-und Kultureinrichtun-
gen Teile seiner Qualifizierung im
Arbeits-/Produktionsprozess zu absol-
vieren —-wiinschenswert wére dies auch
landertibergreifend in anderen EU-Lan-
dern.

. Facheribergreifende Angebote unter

Beriicksichtigung von Fach-, Sozial-
und Methodenkompetenz zur Vermitt-
lung von Mehrfachqualifikationen.
Zeitlich variable Module unter Einsatz
vielfaltiger Methoden.
Facherubergreifende Lehr- und Lern-
arrangements werden dem Produk-
tions- und Lebensalltag am ehesten ge-
rechtund kommen dem Lernbedtirfnis
der Jugendlichen entgegen. Die Pédda-
goginnen und Pddagogen sollten die
Moglichkeit erhalten, die Jugendlichen
situationsaddquat und facheriibergrei-
fend zu qualifizieren, wobeidie Vermitt-
lung der ,weichen® Qualifikationen
(Schlusselqualifikationen, soziale und
methodische Kompetenzen) neben der
Vermittlung der ,harten® Fachqualifi-
kationen einen hohen Stellenwert er-
halten sollten.
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Die angewandten Methoden sollten sich
an den gesellschaftlichen Anforderungen,
Bedtirfnissen und den Fédhigkeiten der
Jugendlichen orientieren. Es dominiert die
Gruppenarbeit, die Binnendifferenzierung
und unter anderem das Rotationsprinzip,
da auch die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer Vermittlungsaufgaben iibernehmen.
Wenn die oder der Jugendliche weil3, wo-
fiir sie beziehungsweise er lernen soll,
lernt sie oder er besser.

Die Lernzeiten sollten sich variabel an
den Produktions-und Lernvorgdngen der
Jugendlichen orientieren. Um eine opti-
male Lernsituation zu schaffen, benotigt
auch die Pddagogin beziehungsweise der
Padagoge diese zeitlichen Spielrdume.
Sollten die Lern- und Arbeitsprozesse im
Betrieb stattfinden, gelten die dortigen
Zeitregelungen.

Die Jugendliche oder der Jugendliche
kannihre beziehungsweise seine Teilnah-
me beenden, wenn sie oder er auf dem ers-
ten Arbeitsmarkt ein Beschéftigungs- oder
Ausbildungsverhéltnis gefunden hat.
Winschenswert sind flexibel gestaltbare
Einstiegs- und Ausstiegsszenarien, die sich
auch an einem ,Unterrichtspflichtmodell®
orientieren sollten.

Fur Berufsorientierung und Berufsvor-
bereitung sollen mehrere Berufsfelder ent-
sprechend auch der regionalen Arbeits-
marktsituation angeboten werden. So
kann die oder der Jugendliche herausfin-
den, was sie oder er mochte und nur, wenn

sie beziehungsweise er dies weif3, wird sie
oder er motiviert auf dieses Ziel hin ler-
nen konnen. Eineregionale Vernetzung
schafftadaquate Moglichkeiten.

Der Einsatz von Berufs- und Sozialpdadago-
gen und von Meistern, Technikern, Ausbil-
dernund anderen Fachkréaften ist ein wich-
tiger pddagogischer Parameter.

Eine sozialpddagogische Begleitung
von Jugendlichen mit besonderem Forder-
bedarf wird als ein wichtiger Faktor fiir
den Erfolg der Vermittelbarkeit von Ju-
gendlichen angesehen. Diese Jugend-
lichen kdnnen eine zielgerichtete Quali-
fikation zum groBten Teil nur bewéltigen,
wenn ihre individuellen und sozialen Prob-
leme in der Ausbildung bertiicksichtigt wer-
den, das heif3t, wenn dafur Hilfen geplant
und angeboten werden. Durch die Arbeit
der sozialpddagogischen Fachkréfte er-
gibtsich die Chance, einerseits zwischen
Wertvorstellungen und Moglichkeiten der
Berufs- und Arbeitswelt sowie der alltag-
lichen Lebenswelt andererseits zu vermit-
teln.

Durch eine integrierte Kooperation von
Berufs-und Sozialpddagogik konnen auch
Jugendliche oder junge Erwachsene mit
negativen Schulkarrieren und den damit
verbundenen Personlichkeitsmerkmalen
erfolgreich gefoérdert werden.

Die Pddagoginnen und Péddagogen ver-
stehen sich als Organisatoren von Lernpro-
zessen. Sie sind demnach auch Bildungs-
beraterinnen und -berater und Bildungs-
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managerinnen und -manager. Im Mittel-
punktihrer Tatigkeit stehen unter ande-
rem die Anleitung zur Arbeit in der koope-
rativen Gruppenarbeit und die Forderung
desindividuellen Selbstlernens, die Bereit-
schaft zur Weiterbildung und zur Selbstre-
flexion ihres pddagogischen Handelns.

Es erscheint sinnvoll, an einer Profes-
sionalisierung von Produktionsschulpéda-
goginnen und -pddagogen zu arbeiten.
Fiir eine hohe methodisch-didaktische
Kompetenz sind Formen systematischen
Wissensaustausches und eines Identitéts-
kerns erforderlich, der gemeinsam entwi-
ckelt und getragen wird.

Auch sollten regelmafBige padagogi-
sche Konferenzen mit Fallbesprechungen
mit allen am Projekt Beteiligten erfolgen.

Didaktische Prinzipien und
Leitlinien der Erziehung

Eine aktivierende, die Jugendlichen akzep-
tierende und respektierende Pddagogik -
das Prinzip des Kompetenzansatzes —, setzt
andenindividuellen Fahigkeiten und Kom-
petenzen an, ohne oft biografisch beding-
te Wissensliicken und soziale Defizite zu
ignorieren. Ein positives Aufgreifen ihrer
vorhandenen persénlichen Kompetenzen
starkt das Selbstbewusstsein der Jugend-
lichen ebenso wie ihre Bereitschaft und
ihr Selbstvertrauen, Neues zu lernen. Die
Defizit- Analyse dient ausschlieBlich der
Selektion und Ausgrenzung.

Die Produktionsschule stellt sich der ge-
sellschaftlichen, umfassenden Aufgabe,
ein einheitliches System aus allseitiger
Bildung und gemeinschaftlicher Erzie-
hung zu schaffen. Das schlieBt berufliche
Orientierung und Qualifizierung ein,
reichtaber in der Erziehungsaufgabe tiber
reine Wissensvermittlung hinaus. In der
didaktischen Analyse gilt esimmer zu pri-
fen: Gibt es einen pddagogischen Wertin
der Arbeit, im Auftrag in der Produktion?

Wertschédtzung, Respekt und Akzep-
tanzsind die unabdingbare Basis tragfahi-
ger Beziehungen fiir alle am Bildungspro-
zess Beteiligten.

Die Produktionsschule muss sich so-
wohl bei der Vermittlung von Fachkompe-
tenz und Wissen wie auch in ihrem Erzie-
hungsauftrag den Anforderungen, die
an Jugendliche gestellt sind, 6ffnen. Das
heiBt, sie muss:

m Nachreifungsprozesse in der Person-
lichkeitsentwicklung unterstiitzen;

m personliche, kulturelle und soziale
Kompetenzen férdern;

m Begleitung bei emotionalen, psycho-
sozialen und familidren Problemen
sowie Beeintrachtigungen anbieten
(ausreichend Raum und Zeit fiir Bezie-
hungsarbeit);
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m materielle, finanzielle Ressourcen
sichern;

m Lernprozesse der Berufsschule beglei-
ten;

m Prifungsvorbereitungen organisieren
sowie

m dielntegrationins Erwerbsleben vorbe-
reiten und fordern.

Markt und Gesellschaft,
Verbiinde, Kooperationen und
Netzwerke

Produktionsschulen sind offen und stellen
vielfaltige Beziehungen zu ihrer Umwelt
her.

Um das Spektrum an Lern- und Erfah-
rungsmaoglichkeiten fiir den Einzelnen zu
maximieren, empfiehlt sich die Bildung
eines sozial- und bildungspolitisch inten-
dierten pddagogischen Beirats, der die
Kommunen, Tarifpartner, die Arbeitsver-
waltung, andere Nichtregierungsorgani-
sationen (NGO) und die ARGEn mit einbe-
zieht und dabei hilft, das Produktions-
schulprofil entsprechend der regionalen
Gegebenheiten zu formen.

Die Produktionsschule vernetzt die
Lernorte Schulen, Berufsschulen, Lehr-
werkstatten und Unternehmen, in wel-
chendas Lernenin den Produktionspro-
zessintegriertist.

Die Tatigkeiten der Produktionsschulen
sind marktgerecht und marktnah, soweit
sie die Produktion und Qualifizierung be-
treffen. Insoweit kénnen Produktionsschu-
len Finanzmittel erwirtschaften und

selbst bewirtschaften. Um ihre Absolven-
ten unterzubringen, sind ihre Au3enbe-
ziehungen vielfaltig. Die regionale Wirt-
schaft wird mit Produktionsschulen ver-
bunden.

Organisationsstrukturelle Merk-
male von Produktionsschulen
und produktionsorientierten
Vorhaben des BQF-Programms

Im Rahmen des Programms ,Kompeten-
zen fordern - Berufliche Qualifizierung
fir Zielgruppen mit besonderem Forder-
bedarf (BQF-Programm)“ wurden insge-
samt sechs Produktionsschulen sowie Vor-
haben mit produktionsorientiertem An-
satz gefordert. Merkmale wie die Verkntip-
fung von theoretischem und praktischem
Lernen, produktive Tatigkeit beziehungs-
weise Arbeitin den Werkstéatten; Orien-
tierung an der Realitdt der Arbeitswelt
(Marktbezug der Produktion; Simulation
von Produktionsprozessen) und Ganzheit-
lichkeit (Prinzip der Verbindung von kog-
nitiven, emotionalen, sozialen und hand-
lungsbezogenen/praktischen Lernpro-
zessen), Einbettung der Arbeitin (allge-
mein-)bildende Beziige, Bildung durch
gesellschaftlich niitzliche Arbeit waren
der gemeinsame Nenner.
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Diese Produktionsschulen und Einrichtun-
gen mit produktionsschulorientiertem An-
satz arbeiten in unterschiedlichsten Tréa-
gerschaften, Organisations- und Koopera-
tionsstrukturen beziehungsweise Rechts-
formen. Es gibt beispielsweise Koopera-
tionen zwischen berufsbildenden Einrich-
tungen und Vereinen, die als Trager der
Produktionsschule fungieren, aber auch
Trager der freien Jugendhilfe als Betreiber.

Zur Systematisierung dieser sechs im
BQF-Programm geférderten Produktions-
schulen und Vorhaben mit produktions-
orientiertem Ansatz auf organisations-
struktureller Ebene wurde zwischen a)
Projekten ,auB3erhalb von Schule® (Produk-
tionsschule Miiritz in Waren; Kasseler Pro-
duktionsschule BuntStift), b) Projekten ,,in
Schule” (NachSchule in Butzbach/Wetter-
aukreis; ,Schule produziert - Produktion
schult” Grone Bildungszentren Hessen
gGmbH) sowie c) Projekten ,,mit Schule®
(»Werk-statt-Schule®; ,Marburger Modell“
im Landkreis Marburg-Biedenkopf) unter-
schieden.

Vorhaben ,,aufRerhalb von Schule*

Produktionsschule Miiritz in
Waren

Die Produktionsschule ,,BOSS“im Christ-
lichen Jugenddorfwerk Deutschland
(CJD)e.V., Waren (Miiritz) wurde 2001 ge-
grindet. Mit Unterstiitzung der Landesre-

gierung Mecklenburg-Vorpommern, dem
Landkreis Miiritz und der Stadt Waren
(Muritz) hatsich die Einrichtung zu einem
alternativen Angebot fir junge Menschen
entwickelt, die Probleme bei der Bewélti-
gung von schulischen Auftrdgen und beim
Einstieg in eine Erwerbstatigkeit haben.

Die Produktionsschule ,,BOSS“ versteht
sich als ein flexibles, ergdnzendes und re-
gionales Angebot an der Schnittstelle
Schule und Beruf. Die Einrichtung orien-
tiertsich an den Modellen der danischen
Produktionsschulen.

Das Konzept wurde mit Unterstiitzung
einer danischen Produktionsschule erar-
beitet. Gemeinsame Fortbildungsveran-
staltungen mit den dénischen Kollegin-
nen und Kollegen (Produktionsschule
SPORET aus Lunderskov ) und den Werk-
stattpddagoginnen und Werkstattpada-
gogen der Produktionsschule festigten in
den letzten zwei Jahren das didaktische
Handwerkszeug der Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter. Die Leiter der Einrichtungen
in Lunderskov und Waren tauschen sich
regelmaédsBig tiber Arbeitsinhalte und Er-
gebnisse aus.

Wichtige Strukturen, inhaltliche lern-
orientierte Arbeitsverfahren und didak-
tisch-methodisches Vorgehen konnten
durch die Férderung des BQF-Programms
umgesetzt werden. Hiermit wurden die
Voraussetzungen geschaffen, die inhalt-
lichen, lerntechnischen und konzeptio-
nellen Ansatze qualifiziert so zu gestalten,
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dass die Produktionsschule Miiritz (ehe-
malige Produktionsschule BOSS)in eine
mittelfristige Forderstruktur eingebettet
werden konnte.

Die Produktionsschule arbeitet auBBer-
halb des Lernorts Schule und versteht sich
an der Schnittstelle Schule - Beruf als ein
eigenstandiger Lernort.

Die Jugendlichen kommen freiwillig
in die Produktionsschule, sie miissen sich
bewerben. Die Mitarbeitin der Produkti-
onsschuleistnicht maBnahmegebunden,
das heif3t, der individuelle Begleitungs-
und Forderbedarf entscheidet iiber die
Schuleinbindung. Das Alter der Jugend-
lichenliegt zwischen 15 und 21Jahre. Die
Produktionsschule versteht sich als ein
alternatives Angebot zu den bestehen-
den MaBnahmen der Jugendberufshilfe/
Berufsberatung.

Die Produktionsschule spricht Jugend-
liche an, die:

keinen Schulabschluss haben;

m Probleme beider Forderung durch die
Bundesagentur fiir Arbeit haben;

m einen Schulabschluss haben, die aber
berufliche Ausbildung nicht beendet
haben und eine berufliche Neuorientie-
rung wollen oder keinen Ausbildungs-
platz gefunden haben;

m dasAbitur haben, aber eine berufliche/
studienorientierte Hilfe brauchen.

Produktionsschule BuntStift
in Kassel

Die Kasseler Produktionsschule stellt
beim Ubergang von der Sekundarstufe
[zur Sekundarstufe Il beziehungsweise
zur Ausbildung ein besonderes vielfalti-
ges und eigenstandiges Angebot dar. Die
Produktionsschule ist an den Schnitt-
stellen zwischen der 9. und 10. Klasse der
allgemein bildenden Schulen und dem
Berufsvorbereitungsjahr (BV]) sowie
besonderen sozialpddagogischen Forder-
angeboten der Berufsschulen angesiedelt.
Sie dient auch fiir bestimmte Jugendliche
der Schulpflichterfilllung.

Im Rahmen des BQF-Programms wurde
bei BuntStift ein Konzept fiir schulmide
und schulverweigernde Hauptschiilerin-
nen und Hauptschiler (8. Klasse) entwi-
ckeltund erprobt und von der Universitét
Hannover, Institut fur Berufspddagogik
wissenschaftlich begleitet. Resimierend
konnte festgestellt werden, dass die Pro-
duktionsschule vor allem aufgrund der be-
trieblichen, produktionsorientierten Form
und Methode des Lernens und der Person-
lichkeitsentwicklung dazu geeignetist,
fiir schulmiide und schulverweigernde
Schiilerinnen und Schiiler ein Angebot -
und somit eine addquate Alternative fir
Jugendliche, die mit der traditionellen
Regelschule nicht zurechtkommen und
sichihr verweigern -bereitzustellen (vgl.
Gentner 2005 sowie 2006).
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Vorhaben ,,in Schule*

NachSchule in Butzbach/
Wetteraukreis

Im Mittelpunkt des Aktionsfeldes der
NachSchule steht die Férderung und Stabi-
lisierung der Motivation der Jugendlichen
und die Festigung beziehungsweise Steige-
rung ihres Selbstwertgefiihls. Dies wird
unter anderem dadurch erreicht, dass sie
in die Lage versetzt werden, Werte mit
einem hohen Tauschwert zu schaffen.
Weiterhin wird versucht, durch ein trag-
fahiges Orientierungskonzept die Jugend-
lichen in die Lage zu versetzen, Entschei-
dungen fiir die Berufswahl zu treffen.
Unter anderem erhalten sie die Moglich-
keit, in Berufsschulklassen an drei berufs-
bildenden Schulen im Wetteraukreis zu
hospitieren. Parallel dazu wird die beruf-
liche Qualifizierung in der NachSchule
vorangetrieben. Danach erfolgt eine Be-
rufsvorbereitung mit Langzeitpraktika in
Betrieben.

Die NachSchule hat eigene Rdumlich-
keiten in der Berufsschule, benutzt jedoch
auch die Praxisrdume der beruflichen
Schulen. Wo auch immer mdéglich und
sinnvoll, sind Gruppen auch kurzfristig in
Betrieben fur die Betriebe tétig. Das heif3t,
die NachSchiilerinnen und NachSchiiler
ubernehmen als Gruppe Produktionsauf-
trage entweder in der NachSchule oder

in den Rdumlichkeiten der Betriebe. An
diesem Prozess sind neben Berufsschul-
lehrerinnen und -lehrern auch Ausbilde-
rinnen und Ausbilder, Sozialpddagogin-
nen und Sozialpddagogen sowie Betriebs-
angehorige in verschiedenen Positionen
beteiligt.

Die bewusst eingegangene Symbiose
zwischen der NachSchule und drei berufs-
bildenden sowie einer allgemein bilden-
den Schule birgt stets Reibungsverluste.

~Wenn man andere Jugendliche haben
will als bisher, dann muss auch Schule an-
derswerden”-diesist das Motto der MaB-
nahme. An diesem ,Anders-Werden*“ ar-
beitet die NachSchule durch Prdsenzin
den Schulen und in Kooperation mit die-
sen, durch Veranstaltungen mit Pddago-
ginnen und Pddagogen der allgemein bil-
denden und beruflichen Schulen, durch
die Zusammenarbeit mit deutschen und
dénischen Lehrerseminaren sowie durch
enge Kooperation mit den Sozialpartnern
und den kommunalen Gebietskorperschaf-
ten.

Im Mittelpunkt steht die optimale Nut-
zung der vorhandenen Ressourcen uiber
das bisher tibliche MaB hinaus. Dies be-
zieht sich sowohl auf die Rdume als auch
aufdie Geratschaften und in besonderer
Weise auf die pddagogische Professiona-
litdt der Fachkréfte der allgemein bilden-
den sowie beruflichen Schulen. Fiir das
Zusammenspiel aller am Verfahren Betei-
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ligten sind die Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen federfiihrend verant-
wortlich.

Erlebnispddagogische und musikpéada-
gogische Angebote helfen, neue Lernzu-
gange zu schaffen. Das Engagement aller
Institutionen und Betriebe erleichtert den
Jugendlichen den Zugang zu den Ausbil-
dungsplatzen oder weiterfithrenden voll-
schulischen AusbildungsmafBnahmen.
Als Innovation hat sich die Symbiose der
genannten Partner herausgestellt, in
deren Mittelpunkt die NachSchiilerinnen
und NachSchiiler stehen.

»Schule produziert -
Produktion schult* (Grone Bil-
dungszentren Hessen gGmbH)

Das Angebotrichtete sich an Schiilerinnen
und Schiiler der 7. bis 9. Hauptschulklasse.
Den Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf bot das Vorhaben die Moglich-
keit, verschiedene Berufsfelder kennen
zulernen, ihre personlichen Starken und
Schwiéchen zu erfahren und Schliisselqua-
lifikationen (wie Piinktlichkeit, Kommuni-
kation, Teamfdhigkeit und Zuverldssigkeit)
zu trainieren.

Die Schiilerinnen und Schiiler trafen
sich einmal pro Woche nachmittags fir
dreieinhalb Stunden in Kleingruppen zu
maximal sechs Personen. Mit fachlich qua-

lifizierten Arbeitsanleiterinnen und Ar-
beitsanleitern fihrten die Jugendlichen
praxisorientierte Arbeiten durch.

Ahnlich wie in einem Ausbildungsver-
trag unterschrieben die Schiilerinnen und
Schiiler eine Vereinbarung, in der Rechte
und Pflichten von beiden Seiten geregelt
waren. Als symbolische Entlohnung er-
hielten die Jugendlichen ein monatlich
ausgezahltes Taschengeld, dessen Hohe
sich aus den geleisteten Stunden berech-
nete.

Die von den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern hergestellten Artikel wurden auf
Messen, Markten und schulischen Veran-
staltungen selbst vermarktet. Die Kalkula-
tion des Verkaufspreises animierte dabei
dieJugendlichen zu ,unternehmerischem
Denken®. Eswurden zum Beispiel gespen-
dete Fahrrader repariert und verkauft, Re-
galwagen fiir einen Kindergarten herge-
stellt, Werbegeschenke und Holzmodelle
im Kundenauftrag hergestellt sowie El-
ternabende bewirtschaftet.

Die Jugendlichen, die sich in den Ar-
beitsgruppen bewédhrt haben, konnten im
Rahmen des Vorhabens ein Praktikum in
einemregionalen Betrieb absolvieren.
Uber einen ldngeren Zeitraum lernten
die Schiilerinnen und Schiiler an einem
Nachmittag der Woche Arbeitsabldufe in
Industrie und Handwerk kennen. Gleich-
zeitig konnten sie ihre Fahigkeiten in
potenziellen Ausbildungsbetrieben unter
Beweis stellen.
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Die Integration in den Schulalltag ergab
sich durch eine intensive Zusammen-
arbeit mit Klassenlehrerinnen und -leh-
rern und der Schulleitung sowie durch
die Prasenzim Schulgebdude. Die in der
praktischen Arbeit sichtbaren Schwierig-
keiten in Kulturtechniken wurden dem
Lehrpersonal zurtickgemeldet und flossen
in die Gestaltung des Unterrichtes ein.
Schule und Vorhaben waren in sozialen
Problemsituationen gemeinsam tétig und
erganzten sich in ihrer Arbeit. Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer erfuhren durch
den Einsatz der erlernten Fertigkeiten an
ihrer Schule (wie Bedienung bei Feierlich-
keiten oder Reparatur von Schulinventar)
soziale Anerkennung. Dies erh6hte die
Schulmotivation und damit die Bereit-
schaft, Leistungen im schulischen Bereich
zu erbringen.

Vorhaben ,,mit Schule*

»Werk-statt-Schule*

Langjdhrige Erfahrungen in arbeitswelt-
bezogener Jugendsozialarbeit und die
Umsetzung von Schulpflichterfiillung in
Jugendwerkstatten (SiJu) fiir Schiler der
Sekundarstufe II (BV]) fiihrten am Lern-
standort Noller Schlucht gGmbH zu der
Uberlegung, benachteiligte und schul-
mude Schilerinnen und Schiiler schon
frihzeitig mit einem priventiven, reinte-

grativem Ansatz zu férdern. In enger Ko-
operation mit dem Landkreis Osnabrtick,
der Bezirksregierung Weser- Ems sowie
beteiligten Haupt- und Berufsschulen wur-
de ein Konzept entwickelt, das den Jugend-
lichen bereits wahrend der Regelschulzeit
ein praxisorientiertes Angebot und die Be-
gleitung des Ubergangs in das Berufsleben
bot.

Die Schilerinnen und Schiiler der 7,
8.oder 9. Klasse verbrachten einen Unter-
richtstag der Woche an einem auf3erschu-
lischen Lernort. Dortlernten sie in Pro-
jekten, praktische Tatigkeiten mit schu-
lischen Inhalten zu verkntipfen. So wur-
den neben dem Vermitteln von handwerk-
lichen Grundfertigkeiten theoretische
Lerninhalte ,,greifbar® gemacht. Die Ju-
gendlichen erfuhren einen neuen Sinn
des Lernens.

In einem ,,Grundkurs® stellten die Ju-
gendlichen ein Produkt zur personlichen
Verwendung (CD- Regale, Lautsprecher,
Kosmetikkoffer, Spiegel) her. Diese Arbeit
wurde durch einen Arbeitsbericht abge-
schlossen. AnschlieBend wurde ein Ge-
meinschaftsprojekt erarbeitet. Das Pro-
dukt des Gemeinschaftsprojektes (zum Bei-
spiel Air-Hockey Tisch, Kickertisch, Theke
fur dasBistro der Schule ) wurde der jewei-
ligen Schule zur Verfiigung gestellt, auch
um die Akzeptanz und Beachtung der Leh-
rerinnen und Lehrer und Schiilerschaft zu
untermauern.
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Kalkulationen zu Materialverbrauch, Kos-
ten und Arbeitszeiten sowie eine ausfiihr-
liche Dokumentation und Prasentation
der Arbeitsergebnisse an der Schule runde-
ten das Gemeinschaftsprojekt ab. Stiitz-
mabBnahmen zur Verbesserung des Grund-
wissens, der Sprachkompetenz und der
Personlichkeitsstruktur sowie erlebnis-
padagogische Angebote ergdnzten die
Projektarbeit.

Gleichzeitig wurde durch den regel-
maBigen Informationsaustausch mit den
Kooperationsschulen die Entwicklung von
Praxismodellen fur die schulische Bil-
dungsarbeit unterstiitzt. Zu jedem Halb-
jahrerhielten die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer ein ausfiihrliches Zeugnis, das
auf den Notenspiegel der Schule Einfluss
nehmen konnte. Die Form des person-
lichen Leistungsnachweises wurde mit
den Schulleitern entwickelt.

»Marburger Modell*“ im Land-
kreis Marburg-Biedenkopf

Das Vorhaben ,Marburger Modell* wurde
in Kooperation zwischen dem Mittelhes-
sischen Bildungsverband e.V. und der
Adolf-Reichwein-Schule durchgefiihrt.
Synergien aus der Arbeit des Trédgers und
der groBBten gewerblich-technischen Be-
rufsschule in der Region gestalteten nach
Einschdtzung der Akteurinnen und Akteu-
re die Arbeit an der pddagogischen Auf-
gabe mit einem hohen MaB an Effektivitat.

Vorteile bot zum Beispiel die Nutzung vor-
handener Maschinen, Werkstédtten und
Unterrichtsrdume. Hospitationsangebote
in Fachklassen ermoglichten Einblicke in
die Berufsbildung.

Die positiven Erfahrungen aus der Mar-
burger Produktionsschule waren wegwei-
send fiir das professionelle Zusammenwir-
ken von Berufs- und Sozialpddagogik als
Basis fiir innovative Lernprozesse.

Jugendliche ab der 7. Klasse aus sieben
Sonder-, Forder- und Hauptschulen nah-
men an berufsorientierenden Werkstatt-
projekten in zwei beruflichen Schulen und
einem Metall verarbeitenden Betrieb der
Region teil. Ergdnzende erlebnis- und mu-
sikpddagogische Angebote sowie fachli-
che Schwerpunktkurse (wie SchweiB3tech-
nik und Computerkurse) erweiterten in-
dividuelle Lern- und Erfahrungszugéange.

Durch die Herstellung von Lernobjek-
ten in Kleinserien, die zum Teil verkauft
wurden, erlernten die Jugendlichen be-
rufsspezifische Tatigkeiten aus verschie-
denen Berufsfeldern. Von ihnen und ihren
Ausbilderinnen und Ausbildern erstellte
Dokumentationen mit digitalen Medien
erfassten die Herstellungsprozesse und
bildeten die Grundlage fiir vertiefende
fachliche Auseinandersetzungen und
einer Reflexion gewonnener Erkenntnisse.
Individuelle Zertifikate und CD-ROMs wur-
den zu Bestandteilen von Bewerbungs-
unterlagen fiir die weiterfithrende beruf-
liche Bildung.
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Fazit und Perspektiven

Die Verdnderungen in der Berufs- und Ar-
beitswelt, gestiegene Anforderungen in
der Berufsausbildung, aber auch verédnder-
te gesellschaftliche Bedingungen, unter
denen Kinder und Jugendliche heute auf-
wachsen, erfordern eine Weiterentwick-
lung padagogischer Konzepte. Reformpa-
dagogisch inspirierte Entwicklungen ei-
ner Schul- und Lernkultur, etwa die hier
vorgestellten Vorhaben und Einrichtun-
gen - Kasseler Produktionsschule Bunt-
Stift, die NachSchule in Butzbach/Wetter-
aukreis; ,JAZ Schule produziert - Produk-
tion schult” der Grone Bildungszentren
Hessen gGmbH, die ,Werk-statt-Schule“des
Lernstandtorts Noller Schlucht gGmbH,
das ,Marburger Modell* im Landkreis Mar-
burg-Biedenkopf —, aber auch der Reform-
ansatzdes ,Produktiven Lernens” in Ber-
lin, Brandenburg, Sachsen-Anhalt sowie
Mecklenburg-Vorpommern; die SchuB-
Klassen in Hessen, der Hamburger Schul-
versuch ,Arbeiten und Lernen in Schule
und Betrieb®, das Konzept ,,Betrieb und
Schule® in Nordrhein-Westfalen, beson-
ders aber die Giber 25 bundesweit existie-
renden Produktionsschulen konnten die
Vorbilder fiir einen gelingenden Uber-
gangvon Schule in Ausbildung und Beruf
sein.

Produktionsschulen und Vorhaben bezie-
hungsweise Einrichtungen mit produk-
tionsorientiertem Ansatz sind Angebote
der arbeitsorientierten und beruflichen
Bildung, in denen Arbeiten und Lernen
kombiniert werden. Die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer einer Produktionsschule
erwerben berufliche Qualifikationen
sowie personale und soziale Kompetenzen
mitdem Ziel der beruflichen und sozialen
Integration. Produktionsschulen konnen
als Lern- und Arbeitsangebot fiir benach-
teiligte Jugendliche mehrere pddagogi-
sche Probleme zugleich l6sen.

Die Produktionsschule ist - ,als
Abgrenzung zum staatlichen Schulsys-
tem, das selektiert und ausgrenzt und
,MaBnahmekarrieren’ unterstiitzt, statt
Chancen zur beruflichen und gesellschaft-
lichen Integration zu férdern (Bullan u.a.
1992) - zu einem erfolgreichen Instrument
der Benachteiligtenférderung geworden.

Jedoch waren Produktionsschulen,
dieinden1990er Jahren, als reformpdada-
gogische Konzepte nach Deutschland ge-
langten, lange Jahre nur eine unbedeu-
tende Nische in der Benachteiligtenfoér-
derung. Dieser Sachstand dndert sich seit
einiger Zeit. Indizien sind unter anderem
die Griindung einer ,Bundesarbeitsge-
meinschaft Produktionsschule® (vgl. Ham-
mer 2003) und die Einrichtung des
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Landesprogramms ,Produktionsschule
in Mecklenburg-Vorpommern“ (Wergin/
Achtenhagen 2005). Das Landespro-
gramm in Mecklenburg-Vorpommern
bietet die Chance, Produktionsschulen
einen festeren Platz in der beruflichen Bil-
dungin Deutschland und eine neue Pers-
pektive fiir die Férderung benachteiligter
Jugendlicher zu geben.

Die Produktionsschule bildet eine Brii-
cke zwischen Schule und Arbeitswelt und
stellt soinsbesondere ein alternatives Mo-
dell zur Berufsorientierung und -vorberei-
tung fiir die konstant im Ansteigen begrif-
fene Gruppe der benachteiligten Jugend-
lichen.

Mehr noch: Die Protagonisten der Pro-
duktionsschulidee und der Ansétze des
produktions- und handlungsorientierten
Lernens ,sollten sich deshalb in Zukunft
nicht als Teil des Berufsvorbereitungssys-
tems oder als Instrument der Benachtei-
ligtenforderung begreifen, sondern ihre
Erfahrungen in die gerade beginnende
bildungspolitische Diskussionen tiiber un-
ser Schulsystem mit einbringen® (Stompo-
rowski/Kipp 2003, S.19).
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2.3

Arbeitsgruppe 3a:
Fachkonzeptionelle
und qualitats-

orientierte Ebene

2.3.1

Kompetenz-

feststellung und

Forderplanung

Einleitung

Die Arbeitsgruppe zur fachkonzeptionel-
len, qualitatsorientierten Ebene hat sich
im Laufe der letzten zwei Jahre mit den
inhaltlichen Konzepten von Kompetenz-
feststellungsverfahren und Forderpldnen
befasst sowie mit neuen Ansdtzen fiir die
Berufsorientierungin allgemein- und
berufsbildenden Schulen durch den Ein-
satz neuer Medien. Verschiedene Instru-
mente zur individuellen Férderung beim
Ubergang Schule - Beruf wurden in die-
sem Kontext entwickelt, eingesetzt und
optimiert. Im Folgenden werden die we-
sentlichen Ergebnisse der Zusammen-
arbeit vorgestellt.
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Berufliche Bildung versteht sich in den
letzten Jahrzehnten zunehmend als Ort
umfassender Kompetenzentwicklung
(Erpenbeck/Heyse 1999, Friese/Thiessen
2003). Sind mit Qualifikationserwerb

die auf eine bestimmte Berufstatigkeit
bezogenen Fertigkeiten, Fahigkeiten und
Wissensbestande gemeint, wird mit dem
Kompetenzbegriff ein dynamisches Ver-
sténdnis beruflicher Handlungsfahigkeit
gefasst (Enggruber/Bleck 2005).

Es geht daher nicht um das Erlernen
abfragbaren Wissens aus festgelegten
Curricula, sondern vielmehr um die
Fahigkeit zur selbststédndigen Erweiterung
von Wissen und Kénnen. Wenn dabei in
neuer Weise an vorhandenes Wissen und
Koénnen angekniipft wird, steht das Indivi-
duum im Mittelpunkt der Lernprozesse.

In den gemeinsamen Diskussionen der
Arbeitsgruppe wurde deutlich, dass Lehr-
kréfte erheblichen Weiterbildungsbedarf
haben, wenn es darum geht, Jugendliche
mitihren bereits erworbenen Fahigkeiten
und Wissensbestdnden individuell wahr-
zunehmen und zu férdern. Die Ursachen
hierfir mogen vielfaltig sein, erwdhnens-
wert erscheint der Arbeitsgruppe jedoch
der Umstand, dass in der Vergangenheit

der Fokus allzu hdufig auf Gruppenent-
wicklungen und Gruppengeschehen ge-
richtetwurde, wodurch die oder der Ein-
zelne bei Bedarf leicht untertauchen, sich
unsichtbar machen konnte oder aber Sig-
nale fur einen Forderbedarf nichtin dem
erforderlichen MafB3e oder gar nicht wahr-
genommen wurden.

Insbesondere wird der Bereich der
Lebensfihrungskompetenzen (vgl. Koch
in diesem Band) meist vollig ignoriert, ob-
gleich er einen wesentlichen Faktor fiir
gelingende Bildungswege unter unguns-
tigen sozialen Voraussetzungen darstellt.
Die Jugendlichen riicken damit als Subjek-
teneuin den Mittelpunkt der Bildungs-
planung und -praxis.
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Ein Blick auf die Zielgruppe -
Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf

Auch wenndieregionalen Bedingungen
in Deutschland erheblich differieren, sind
die Schwierigkeiten der Jugendlichen mit
besonderem Férderbedarf erstaunlich
dhnlich. Kurz gefasst: Sie sind gekenn-
zeichnet durch mangelnden Selbstwert,
private Konfliktlagen und berufliche
Perspektivlosigkeit. Die Arbeitsgruppe hat
zwei zentrale Problemfelder identifiziert:

Problemfeld Familie

Bildungsferne Familien
Lernen hat keine Tradition

Viele Konflikte in Familie
und Partnerschaft

Kein inneres Bild fiir Individuation

Fehlende Unterstiitzung bei
Alltags- und Lebensgestaltung

konflikte, finanzielle Sorgen, geringes
Anspruchsdenken beziiglich der eigenen
Lebensgestaltung und der Erziehung ihrer
Kinder kennzeichnen hdufig die Situation
der Herkunftsfamilien. Die Schule hat
mehr und mehr familidre Ersatzleistun-
genzu erbringen. Sie bekommt hier einen
neuen Auftrag, ohne dafiir gertistet zu
sein.

Dies zeigen die Erfahrungen aus den
Einfiilhrungs- und Erstgesprdachen in den
beiden Vorhaben in Thiiringen ,,Zielge-
nauer Ubergang von der Schule in die be-

Problemfeld Schule

Misserfolgserlebnisse

Lange Tradition von Frusterfahrung,
beginnend meist in der Grundschule

Oftkeine frihpadagogischen
Erfahrungen

Kaum Erfahrung individueller
Forderung durch Lehrkréfte,
Abtauchen im Klassenverband

Abbildung 1: Problemfelder von Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf. Ergebnis der Arbeitsgruppe

Deutlich wurde im Erfahrungsaustausch,
dass die Mehrzahl der Schiilerinnen und
Schiiler in den Vorhaben schwierige fami-
lidre Hintergriinde mit zum Teil erheb-
lichen Konflikten haben. Partnerschafts-

triebliche Ausbildung® der Bildungszen-
trum Saalfeld GmbH und des Vorhabens
BERUFSSTART des Berufsbildungs- und
Technologiezentrums Rohr-Kloster der
Handwerkskammer Stidthiiringen.
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Hinzu kommen Probleme im lernpsycho-
logischen Bereich, die die Jugendlichen
zunehmend aufweisen, wie Erfahrungen
aus dem Vorhaben ,Forderbedarf erken-
nen - Kompetenzen fordern“ der Neue
Arbeit Saar Arbeits- und Berufsférderungs
gGmbH in Saarbriicken belegen. Sie sind
im Vergleich zu Gleichaltrigen tendenziell
lernschwach und bendétigen fiir das Errei-
chen der Lernziele wesentlich mehr Lern-
zeit. In der Regel verfiigen sie iiber ein ge-
ringeres Vorwissen und schlechtere Ge-
dachtnisleistungen und konnen die Infor-
mationsdichte der schulischen Lernmate-
rialien weniger gut bewadltigen.

Dies muss bei der Erstellung von didak-
tischem Material fir Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderem Férderbedarf un-
bedingt berticksichtigt werden, um die
ohnehin schon schwach ausgeprigte Lern-
motivation nicht weiter zu mindern. Da-
her sollten insbesondere motivationsfor-
dernde MaBnahmen eingesetzt werden,
die dieser Zielgruppe zeigen, was sie be-
reits alles geleistet hat, etwa in Form von
Lerntagebichern oder Portfolios, und zu-
gleich eine sachliche Riickmeldung tiber
Lernleistungen liefern, so dass demotivie-
rende Signale vermieden werden.

Da Schiilerinnen und Schiiler mit beson-
derem Forderbedarf auf Grund ihrer nega-
tiven Lernerfahrungen hdufig Lern- und
Priufungsangst entwickelt haben, bieten
sich angstreduzierende MaB3nahmen
wie Selbsttests oder individuelle Bezugs-

normorientierungen mit Angaben dari-
ber, was bereits geleistet wurde, an. Geeig-
nete Hilfen, Hinweise und Instruktionen
erleichtern dabei insgesamt das Aufrecht-
erhalten des Lernprozesses.

Dartiber hinaus wurde in den Modell-
vorhaben deutlich, dass zu wenig Schiile-
rinnen und Schiiler sich frithzeitig und
selbstdandig mit Berufswegeplanung be-
fassen. Als Ursachen kénnen folgende
Grinde gelten:

m Die Schnelllebigkeit gegenwértiger
Zeitstrukturierungen suggeriert
Jugendlichen, dass Bestdndigkeit und
eine zukunftsorientierte Planung
nicht mehr als erstrebenswerte und
notwendige Werte gelten. So wird eine
solide berufliche Grundlage allzu oftin
Frage gestellt. Das Ziel, einen Beruf zu
haben, wird daher hiufig ersetzt durch
die kurzfristige Perspektive eines Jobs.

m DieBetonung der Individualitit des
Einzelnen als Ausdruck der Achtung
der Personlichkeit ldasst grundsétz-
lich vielfaltige Spielrdume zum
Ausprobieren, Abwédgen, Verwerfen,
Neuorientieren und Korrekturen
auch auf beruflichem Gebiet zu. Die
Vielfaltigkeit der Bildungslandschaft
bietet die Gewdhr, nach Fehlentschei-
dungen weitere Chancen zu erhalten
und Kurskorrekturen relativ leicht zu
bewerkstelligen. Diese Offenheit kann
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jedoch auch Verwirrung und Lihmung
zur Folge haben, die zu einer Vermei-
dung frihzeitiger und kontinuierlicher
Berufswegeplanung fiihren.

m Langjahrige Arbeitslosigkeit der Eltern
oder dlterer Geschwister 16st oftmals
das Empfinden von Perspektivlosigkeit
und Resignation aus. So fallt es Jugend-
lichen und Erwachsenen schwer, trotz
der Erfahrung von Arbeitslosigkeit
eine Motivation fir die Gestaltung der
beruflichen Perspektive fiir sich oder
fiir die eigenen Kinder zu entwickeln.

m DieRahmenbedingungenim deut-
schen Schulsystem an allgemein bil-
denden Schulen ermoglichen nichtim
ausreichenden MaBe eine kontinuierli-
che Berufswahlorientierung. Fehlende
Praxisfdcher in den Stundentafeln und
mangelhaft ausgebildete Lehrerinnen
und Lehrer in Bezug auf die Arbeitswelt
sind als weitere Ursachen zu nennen.

Aus denvielfach ungtiinstigen individuel-
len und sozialen Bedingungen der Jugend-
lichen sowie den schwierigen institutio-
nellen Erfahrungen entwickeln sich héu-
fig Reaktionen in Form von Frust, Misser-
folg und Perspektivlosigkeit. Schulmei-
dung oder frithe Schwangerschaft sind
Strategien, das eigene Scheitern umzu-
deuten. Vor allem der Status als Mutter
scheintzunédchst einen Halt und gesell-

schaftliche Anerkennung zu ermoglichen
(Deutsches Jugendinstitut 2006; Anslinger/
Thiessen 2005).

Wichtig sind daher die frihzeitige indi-
viduelle Forderung, die Entwicklung von
Perspektiven fiir ein eigenstédndiges Leben
sowie die Er6ffnung selbst bestimmter
Lernraume, ausgehend von Kompetenz-
feststellungsverfahren und darauf aufbau-
enden Forderpldnen. Als besonders nach-
haltige Strategie hat sich dabei erwiesen,
wenn an selbst benannte Ziele angeknuipft
und erinnert wird. Die Leitlinie fiir Kompe-
tenzentwicklung lautet daher: Individuel-
le Moglichkeiten erkennen und Raume fur
positive Lernerfahrungen eréffnen.

Kompetenzfeststellung -
Erfahrungen aus den Vorhaben

Die Verfahren, die in den Modellvorhaben
der Arbeitsgruppe angewandt wurden,
differierten zum Teil erheblich und spie-
gelten die breite Methodenvielfaltin die-
sem Feld wieder. Das Bildunsgzentrum (BZ)
Saalfeld GmbH und das Berufsbildungs-
und Technologiezentrum (BTZ) Rohr-Klos-
ter arbeiteten mit standardisierten Verfah-
ren (zum Beispiel psychologische Tests
und handlungsorientierte Testverfahren
zur Erfassung und Férderung beruflicher
Kompetenzen nach Hamet 2) und entwi-
ckelten Assessmentauftrage speziell fiir
13- bis 15-jahrige Regel- und Forderschii-
lerinnen und -schiiler. Im Vorhaben ,\Voll
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fett“ des IfB gGmbH in Heidenheim sowie
den vom Vorhaben MOSAIK der Universi-
tat Bremen befragten Vorhaben wurden
eher teilstandardisierte, biografisch ori-
entierte Einzelinterviews und Gespréache
gefiihrt. Diese sind selbstreflexiv ange-
legt, um eigene Ressourcen benennen zu
koénnen.

Einen weiteren Ansatz verfolgte die
Neue Arbeit Saar gGmbH mit Entwicklung
und Einsatz komplexer Selbsttests. Diese
dienten der Selbsteinschédtzung von Schii-
lerinnen und Schiilern in Bezug auf Lern-
verhalten, Kompetenzen und Berufsinte-
ressen. Es handelt sich um personbezoge-
ne und interessenbezogene Merkmale der
Schiilerinnen und Schiiler im Sinne von
Deskriptionen, die fiir die Berufsfindung
relevant sind. Diese orientieren sich an
theoretischen Konzepten der Persoénlich-
keitspsychologie (Holland 1997). Die ein-
zelnen Items werden bildhaft und deskrip-
tiv als Situationen dargestellt. Nach Absol-
vieren des Selbsttests erhielt die Lehrkraft
dasindividuelle Ergebnis als Polaritdten-
profil personenbezogener Merkmale.

Kompetenzen erkennen
und starken

Im Unterschied zur Berufsausbildungs-
vorbereitung geht es in der Kompetenz-
feststellung fiir allgemein bildende Schu-
len in der Berufsorientierung noch nicht
zwingend um eine konkrete Berufswahl

oder um die Feststellung der Berufseig-
nung. Die ibergeordnete Zielsetzung be-
stehtdarin, die Schiilerinnen und Schiiler
zumotivieren, sich mit beruflichen Zielen
und Entwicklungsperspektiven auseinan-
der zu setzen und in dreibis vier Jahren zu
einer fundierten Berufswahlentscheidung
zu gelangen.

Eine Kompetenzfeststellung in der
7.Klasse ist die erste Gelegenheit, sich mit
beruflichen Anforderungen und Kompe-
tenzen zu befassen. Erwiinschtes Ergebnis
ist, dass personliche Starken erkannt und
das Interesse zur weiteren praktischen
Auseinandersetzung mit beruflicher Aus-
bildung entwickelt werden.

Bei der Adaption von Ubungen aus der
fiir die Berufsvorbereitung entwickelten
Kompetenzfeststellung fiir Zwecke der Be-
rufsorientierung wahrend der Schulzeit
kommt es deshalb darauf an, die veran-
derte Zielsetzung zu beachten und den
Kenntnis- und Entwicklungsstand von
Schiilerinnen und Schiilern der 7. bezie-
hungsweise 8. Jahrgangsstufe zu beruck-
sichtigen. Ziel des Verfahrens ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Arbeitsabldufe
und Arbeitseinweisungen ausgewdhlter
Berufsfelder kennen lernen, um eine erste
berufliche Orientierung einzuleiten.

Die Ubungen wurden auf die Zielgrup-
pe abgestimmt und mit der Zielsetzung
einer ersten beruflichen Orientierung an-
hand typischer Arbeitsabldufe und Anwei-
sungen in einem ausgewdhlten Berufsfeld
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entwickelt. Weiterhin sollte die Akzeptanz
der Ubungen durch die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer gewdahrleistet sein. Der
Sinn der Ubungen sollte nachvollziehbar
sein. Gleichzeitig sollten sie den Jugend-
lichen auch Spaf3 machen. Durch die Beob-
achtunginrealen Ausbildungssituationen
und den Vergleich von Selbst- und Fremd-
bild sollten mit den Schilerinnen und
Schiilern erste Aussagen Uiber berufliche
Starken, Schwachen und Entwicklungs-
potenziale erarbeitet werden.

Grundlage aller Verfahren ist die An-
nahme, dass fiir einen gelingenden Uber-
gangvon der Schule in das Berufsleben ne-
ben fachlichen Kompetenzen auch Indivi-
dual-und Sozialkompetenzen wesentlich
sind. Beispielweise werden im BZ Saalfeld
neben den beruflichen Basiskompetenzen
wie Werkzeugeinsatz und Werkzeugsteu-
erung, Routine und Arbeitstempo oder
Messgenauigkeit und Prazision (siehe da-
zu Hamet 2 - handlungsorientierte Test-
verfahren zur Erfassung und Forderung
beruflicher Kompetenzen)im Rahmen des
Assessment-Verfahrens Beobachtungs-
dimensionen wie Teamfédhigkeit, Kommu-
nikationsfdhigkeit, Motivation, Belastbar-
keit, Selbststédndigkeit zu Grunde gelegt.

Ebenso unverzichtbar sind Sprachkom-
petenzen. Damit sind nicht nur Deutsch-
kenntnisse gemeint, sondern die Fahigkeit,
sich sprachlich differenziert zu verstandi-
gen sowie schriftliche Texte zu verstehen.

Hier haben viele deutsche und ausldandi-
sche Schiilerinnen und Schiiler gleicher-
mabBen Schwierigkeiten, wie die Zunahme
des funktionalen Analphabetismus zeigt
(Fiissenich 1999).

Die Erfahrungen in den Vorhaben ver-
weisen darauf, dass es fur erfolgreiche
Kompetenzfeststellungsverfahren wesent-
lichist, Offenheit und eine vertrauensvolle
Beziehungsgrundlage zu schaffen. So geht
esnicht nur darum, priifbares Wissen, son-
dern Kompetenzen jenseits spezifischer
MaBnahmenprofile zu erfassen. Haufig
werden Kompetenzen erst dann sichtbar,
wenn die Atmosphére vertrauensvoll
und fordernd ist. Kompetenzen sind in
diesem Sinne dialogisch und stets in Ent-
wicklung. Daherist bei dem Kompetenz-
feststellungsverfahren als paddagogischem
Instrument regelmaésige (kollegiale) Re-
flexion der Standards oder Dimensionen
sowie der Erfassung erforderlich.

AuBerst positivist fiir die Jugendlichen
die ungeteilte Aufmerksamkeit, dieihnen
durch Kompetenzfeststellungsverfahren
zuteil wird. Schwierig ist es jedoch, dass
zur Dokumentation gegenwaértig noch
keine einheitlichen Definitionen und an-
erkannte Bewertungsraster existieren, die
auch an weiteren Stellen des Ausbildungs-
weges verstanden werden. Zu kldren sind
auBerdem die Vergleichbarkeit unter-
schiedlicher Kompetenzfeststellungs-
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verfahren sowie die Frage, wie ,weiche*
Qualifikationen vergleichbar und gerecht
festgestellt werden konnen (iiber Schul-
typen und Lander hinweg).

Erfahrungen im BZ Saalfeld
und BTZ Rohr-Kloster

Inder Bildungszentrum (BZ)Saalfeld GmbH
und dem Berufsbildungs- und Technologie-
zentrum (BTZ) Rohr-Kloster setzen sich die
Kompetenzfeststellungen fur Schiilerin-
nenund Schiler der7., 8. oder 9. Klassen
der allgemein bildenden Regelschulen
und Forderschulen aus folgenden Teilbe-
reichen zusammen:

Individuelles Einftihrungsgespréch,

m Erstellung eines Aufnahmebogens,

m Ausfihrungvon Auftrdgen der
Assessment Center (AC),

m Absolvierung des Basismoduls 1 Hamet,

m Beobachtung der Schiilerinnen und
Schiiler bei der praktischen Arbeit,

m Bewertung berufsbezogener Schlissel-
qualifikationen.

Dabei wurde insbesondere fiir die Anwen-
dung des Assessment Center-Verfahrens
auf den zielgruppenspezifischen Aspekt
Wert gelegt. Hausintern wurden alters-
und schulformgerechte AC-Auftrége ent-
wickelt, nachdem die Erwartungen kiinf-
tiger Ausbildungsunternehmen der Re-
gion ermittelt sowie die eigenen Erfahrun-
gender Tragerin der Berufsvorbereitung
und der Berufsausbildung ausgewertet
wurden.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten
eine Gesamteinschitzung mit Kurzgut-
achten, die alle Ergebnisse der verschiede-
nen Verfahren beinhaltet.

Generelle Problembereiche
bei der Kompetenzfeststellung

Noch ungekléartist die Frage nach Stan-
dards fir Kompetenzfeststellungsverfah-
ren. Da die eingesetzten Verfahren sich an
der Zielgruppe und dem Ziel der MaB3nah-
me orientierten, differieren sie erheblich.
Dennochistdie Einhaltung vorhandener
Qualitédtsstandards (zum Beispiel fur
Assessment Center) und Anwendungs-
vorschriften (Hamet 2) maBBgeblich. Hier
istein transparentes und in der Breite
handhabbares Auswertungssystem not-
wendig.

Gleichzeitig sind — auch unausgespro-
chene -Ziele und angestrebte Kompetenz-
bereiche kritisch in den Blick zu nehmen.
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Zu fragen ist: Welche Kompetenzen wer-
den gesucht? Werden spezifische Berufe|
MaBnahmenprofile angestrebt? Werden
neben handwerklichen und technischen
Fahigkeiten auch Dienstleistungsarbeiten
in die Verfahren einbezogen? Wo liegen
welche Geschlechterkontexte zugrunde?
Sind Benachteiligungen in Bezug auf Mig-
rationshintergrund in den Verfahren aus-
geschlossen? Kurz: Kompetenzfeststel-
lungsverfahren miissen Qualitadtssiche-
rung einerseits und Differenzierung ande-
rerseits ermoglichen.

Weitere Aspekte zur Kompetenz-
feststellung als Bestandteil des
schulischen Lehrplanes

m DerauBerschulische Lernort wirkt mo-
tivationsférdernd und bedeutet gleich-
zeitig die Einleitung und Vorbereitung
eines neuen Lebensabschnittes.

m DieSchiilerinnen und Schiiler empfin-
den durch die Arbeitin Kleingruppen
und in Einzelarbeitihre individuelle
Wahrnehmung vom Umfeld als &uBerst
positiv. Jeder Schiilerin und jedem
Schiiler wird individuell die Aufmerk-
samkeit der Beobachtenden zuteil.

m Die Durchfiihrung der Verfahren und
die Beurteilung der Fahigkeiten und
Fertigkeiten erfolgt durch ,unbelaste-
tes Personal® (auBerschulisch und

auBerfamilidr). Diese Einschdtzungen
durch Fremdpersonal haben bei Ju-
gendlichen einen hohen Stellenwert
und konnen zur Steigerung des Selbst-
wertgefiihls beitragen.

Die Anforderungen der Vorhaben ma-
chen den Schiilerinnen und Schiilern
die Notwendigkeit der Wissensaneig-
nung in der Schule deutlicher und un-
terstiitzen damit schulische Lernver-
laufe.

Die pddagogischen Fachkréafte erhalten
sowohl Einzelergebnisse fiir die Erar-
beitung von Anséitzen zur individuel-
len Forderung der Lernenden als auch
eine Gesamteinschdtzung der Klassen
oder Klassenstufen zur Nutzung fir
das Gesamtkonzept der Schulen (wie
Ziehen von Riickschliissen und Ablei-
tung von Aktivitdten aus einem tenden-
ziell niedrigen Wert zum Beispiel bei
Teamféahigkeit).

Dabei spielt der Zeitpunkt der Kompe-
tenzfeststellung eine wichtige Rolle:
Beifrithzeitiger Feststellung (fiir For-
derzwecke) sollte die Moglichkeit ein-
geraumt werden, kurz vor Schulbeen-
digung nochmals eine Kompetenzfest-
stellung durchfiihren zu kénnen, um
Entwicklungen zu verdeutlichen und
ein aktuelles Bild der Schilerinnen und
Schiiler unmittelbar vor der Bewer-
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bung zu erhalten. Hierbei ist zu beach-
ten, dass Kompetenzfeststellung und
Berufsorientierungin der 6. und 7. Klas-
se ein anderes methodisches Herange-
hen erfordern. Der Schwerpunktliegt
hier darauf, Motivationen dafiir zu ent-
wickeln, sich mit dem Thema zu befas-
sen, wahrend Informationsvermitt-
lung fiir die dlteren Schiilerinnen und
Schiiler wichtiger wird.

Férderplankonzepte - von
der Kompetenzfeststellung
zur Kompetenzentwicklung

Die Projekterfahrungen zeigen, dass Kom-
petenzfeststellung nicht nur ein Schlag-
wortist, sondern in einen Prozess einge-
bunden sein sollte. Daher macht Kompe-
tenzfeststellung ohne ein daran ankniip-
fendes Forderplansystem keinen Sinn.
Ebenso besteht die Gefahr, dass Informati-
onsverluste entstehen, wenn die Kompe-
tenzfeststellung bei au3erschulischen
Bildungstragern durchgefihrt wird und
die Ergebnisse in die Schule zurtick flieBen
sollen.

Hierbei spielen neben dem individu-
ellen Engagement von Lehrkréaften auch

strukturelle Fragen eine wesentliche Rolle.

Noch zu wenig ausgeprégt ist die Koopera-
tion zwischen Institutionen, die mit den-
selben Jugendlichen arbeiten (Schule,
Bildungstrager, Arbeitsagentur, Familie).

Ressourcen, wie etwa eine Freistellung
von Lehrkréaften, sind hierfiir jenseits der
Modellversuche bislang nicht vorgesehen.
SchlieBlich sind auch Hemmfaktoren auf
derinhaltlichen Ebene auszumachen.

Um Stigmatisierungen zu vermeiden,
sollte Kompetenzfeststellung kein einma-
liges Ereignis sein. Vielmehr sind die cur-
riculare Einbindung von Kompetenzfest-
stellung (etwa durch polytechnischen
und an Alltagskompetenzen orientiertem
Unterricht) und die Entwicklung einer
forderlichen Schulkultur, die interdiszi-
plindre und multiprofessionelle Anséatze
unterstiitzt, gefragt.

Forderlich wiren Ganztagsschulmodel-
le, um flexiblere Zeitstrukturen nutzen zu
koénnen, etwa fir nachmittagliche berufs-
orientierende Angebote. Als positiv haben
sich integrative Klassen erwiesen, die
Schiilerinnen und Schiiler aus Real-und
Hauptschule zusammenfassen. Dies wird
in Thiringen - vor dem Hintergrund des
langeren gemeinsamen Lernens - bereits
praktiziert. Die Ganztagsschule bietet
auch die Chance, Themen aus dem lebens-
weltlichen Kontext der Schiilerinnen und
Schiiler zu integrieren und mit Modellen
zur Pravention von Schulverweigerung
sowie friher Schwangerschaften zu ver-
binden (vgl. Projekte wie ,,Baby-Bedenk-
Zeit“, ein Projekt fur Jugendliche mit

~-Baby-Simulatoren®, entwickeltin Bremen
durch das Amt fur soziale Dienste und das
Mutterkindhaus casaluna, KRIZ e.V.).
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Wie kann es nun gelingen, aus den Ergeb-
nissen der Kompetenzfeststellung ein in-
dividuelles Forderplankonzept zu erstel-
len? Die Projekterfahrungen zeigen, dass
bislang sehr wildwiichsig mit den festge-
stellten Kompetenzen aus Profilings um-
gegangen wird. Dadurch gehen an den
Schnittstellen wichtige Informationen
verloren. Doppelprofilings werden vorge-
nommen. Auf diese Weise kdnnen keine
konsistenten Forderpldne entwickelt wer-
den.

Diskutiert wurde dariber hinaus, in-
wieweit Praktika im Rahmen von Kompe-
tenzfeststellungsverfahren, die der Be-
rufsorientierung dienen, auch fir Qualifi-
kationsbausteine genutzt werden kénnen,
um den Ubergang Schule — Ausbildung
flieBender zu gestalten. Daher wird in den
Vorhaben experimentiert, inwieweit Qua-
lifikations- und Berufswahlpésse helfen
konnen, Informationen zu sichern. Ent-
scheidend ist, diese nicht zu biirokratisch,
sondern verstandlich fiir alle Akteurinnen
und Akteure und vom Arbeitsaufwand her
vertretbar zu gestalten.

Ebenso sind Fragen des Datenschutzes
zu klaren. Offen ist schlieBlich die Frage,
inwieweit Bewertungen durch den Quali-
fikationspass an Dritte (zum Beispiel Be-
triebe im Rahmen von Bewerbungsverfah-
ren) weitergegeben werden sollen oder
nicht. Zu bedenken ist, dass Stigmatisie-
rungen und Festschreibungen von Jugend-
lichen zu verhindern sind. Ein Vorschlag

war zudem, Vereinstatigkeiten oder ehren-
amtliches Engagementin einem Berufs-
wahl- oder Qualifikationspass mit einzu-
tragen.

Um eine Kompetenzfeststellung frucht-
bar zu machen, wird ein individueller
Forderplan unter Mitwirkung der Jugend-
lichen entwickelt (so zum Beispiel bei ,,Voll
Fett®, Baden-Wirttemberg, sowie BeLeM,
Bremen, vgl. Helmken/Pregitzer/Mohl-
mann 2001). Der Forderplan ist ein Kon-
trakt zwischen Jugendlichen und Lehr-
kraft/Auszubildender beziehungsweise
Auszubildendem und begriindet eine zwei-
dimensionale Arbeitsbeziehung: Mit den
Jugendlichen werden verbindliche Ziele
vereinbart, es wird ihnen jedoch auch kon-
krete Unterstiitzung zugesichert. Die aus-
bildende Institution muss belegen, dass
sie alle Anstrengungen unternommen hat,
um der oder dem Jugendlichen passende
Fordermoglichkeiten bereit zu stellen.

Dies erfordert Respekt und Akzeptanz
auf gleicher Augenhohe. Der Forderplan
istdamit eine Moglichkeit der Wertschat-
zung von Kompetenzen der Jugendlichen,
Integration von Selbsteinschétzungen so-
wie Unterstiitzung des Selbstwertgefiihls.
Hierin sind Alltagskompetenzen und
Schlisselqualifikationen explizit einbezo-
gen (zum Beispiel Umgang mit Zeit, Geld,
Beziehungen) ebenso wie die Selbstein-
schétzung der Jugendlichen. Ziele des For-
derplans und Lernschritte werden klar for-
muliert, um Lernerfolge zu ermdoglichen.



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 3a 79

Diese Art der Dokumentation, ,das Fest-
halten und das Auswerten von Arbeits-
ergebnissen und -prozessen stellt einen
unterbelichteten Bereich in der sozialen
Arbeitdar” (Neuffer 2002, S.109).

Diese Arbeit mit den Schilerinnen und
Schiilern bedarf einer groBen Erfahrung
im Jugend- und Sozialbereich und im Be-
reich der Benachteiligtenférderung, setzt
eine fundierte Grundausbildung im Padda-
gogischen Bereich und eine umfangreiche
Qualifizierung in Bezug auf Moderation
und Beobachtung voraus.

Der Einsatz Neuer Medien und
des E-Learning bei der Berufs-
orientierung und Berufsvorbe-
reitung als besondere Chance fiir
Risikoschiilerinnen und -schiiler

In der Wissensgesellschaft, die in beson-
derer Weise auf elektronische Mittel der
Informations- und Kommunikationsver-
mittlung setzt, ist es fur erwerbsférmige
Integrationen entscheidend, diese Techno-
logien zu kennen und anwenden zu kon-
nen. Ebenso wird ihnen ein hohes Sozial-
prestige zugeschrieben, was ihre Attrak-
tivitdt gerade auch fur sozial benachteilig-
te Jugendliche unterstreicht.

Aus dieser doppelten Perspektive — Be-
deutung fur den Arbeitsmarkt sowie hohe
Attraktivitat fur die Jugendlichen -ist es
nachvollziehbar, dass neuen Medien und

E-Learning-Verfahren ein wichtiger Stel-
lenwert in der beruflichen Benachteilig-
tenforderung zukommt, der weiter stei-
genwird. In der Arbeitsgruppe hatten in
besonderer Weise zwei Projekte neue Me-
dien fokussiert, deren Erfahrungen im
Folgenden vorgestellt werden.

Erfahrungen im Bereich
E-Learning

Erste Erfahrungen mit zielgruppenad-
dquaten E-Lernmaterialien fiir Schiilerin-
nen und Schiiler mit Forderbedarf, die
von der Neuen Arbeit Saar in enger Koope-
ration mit Lehrenden entwickelt wurden,
belegen deren positive Relevanz fiir Be-
rufsorientierung und selbstgesteuertes
Lernenim Schulalltag. Der Einsatz neuer
Technologien in Schulen wird jedoch
durch verschiedene Rahmenbedingun-
gen erschwert.

So zeigte etwa die PISA-Teilstudie von
2003, dass Deutschland Schlusslichtin der
schulischen Nutzung von Computern ist.
Lehrerinnen und Lehrer haben eine hohe
Arbeitsbelastung nicht zuletzt durch ein
erhohtes Stundendeputat, zu wenig zeit-
lichen Spielraum im Schulalltag, haufig
erschwerten Zugang zu den PC (Zugang zu
Computern und Internet oft nur zentral im
PC-Raum), und es befindet sich an vielen
Schulen eine eher schlechte Ausstattung.
Nicht selten fehlen auch entsprechende
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Computerkenntnisse, um dieses Medium
effektivals Unterrichtsmittel einsetzen zu
konnen.

Gerade beider Zielgruppeistdie Ins-
truktionsqualitat, das hei3t die Konzep-
tion multimedialer Lehr-Lern-Arrange-
ments fur erfolgreiches Lernen besonders
bedeutsam. Nur wenn solche E-Learning-
Programme inihrer didaktischen Konzep-
tion anspruchsvoll entwickelt sind, kon-
nen die erschwerenden Lernprobleme
dieser Schiilerinnen und Schiiler kompen-
siert werden. Didaktische Qualitdt und die
Lernmotivation unterstiitzende Aspekte
sollten deshalb bei der Konzeption von
Lernprogrammen beriicksichtigt werden.

Die ersten Erfahrungen der Vorhaben
haben gezeigt, dass die beteiligten Ju-
gendlichen groBes Interesse und Ausdauer
beim Bearbeiten der eingesetzten E-Lear-
ning-Materialien zeigten. Dies wurde
auch durch die lebensnahen Aufgaben-
stellungen, die Autonomie- und Kompe-
tenzunterstiitzung der hierfiir konzipier-
ten Programme erreicht. Damit konnte
die Lernbereitschaft der urspriinglich
lernmiiden Schiilerinnen und Schiler
erheblich verbessert werden. In den Regel-
schulen haben die kooperierenden Pilot-
schulen den Einsatz des PC auch als Mittel
zur Binnendifferenzierung genutzt.

Eshatsich gezeigt, dass mitdem Ein-
satzvon Multimedia im Unterricht Schul-
entwicklungsprozesse in Gang gesetzt wer-
den, insofern Lehrende auch ihren eige-

nen Unterricht entwickeln. Beispielsweise
koénnen die im Vorhaben der Neuen Arbeit
Saar gGmbH entwickelten E-Lerntagebii-
cherals Instrument zur Unterrichtsevalu-
ation eingesetzt werden. Ein weiteres Er-
gebnisist, dass Lehrende, die in Teams
oder Tandems arbeiten, wesentlich besse-
re Unterstitzung haben, wodurch die
Chancen fiir eine erfolgreiche Implemen-
tation von Innovationen wesentlich giins-
tiger sind. Leider sind jedoch in der Regel
die Kooperationsstrukturen zwischen den
Lehrenden innerhalb der Kollegien oder
zwischen unterschiedlichen Schulformen
wenig ausgepragt und entwickeln sich
nur sehrlangsam. (Zum E-Learning und
zur Kompetenzfeststellung im BQF-Pro-
gramm siehe auch Band IIc der BMBF-
Schriftenreihe.)

Erfahrungen aus der Arbeit mit
neuen Medien in BVJ-Klassen

~Besondere Umstdnde brauchen eine be-
sondere Behandlung.” Mit dieser allgemei-
nen Aussage konnte man die Ausgangs-
situation fur das Vorhaben ,Voll Fett* aus
Baden-Wirttemberg gut beschreiben, das
sich vorgenommen hatte, die Motivation
von Teilnehmerinnen und Teilnehmern
einer kaufméannischen Berufsvorberei-
tungsmaBnahme fiir Bildungsinhalte,
aber auch fir die Auseinandersetzung
mitder beruflichen Zukunft durch den
Einsatz neuer Medien zu verbessern.
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Ziel war es, die starke Verschulung des BV]
mit Hilfe einer umfassenden und ergebnis-
orientierten Aufgabenstellung aufzubre-
chen. Durch die Ansprache auf gleicher
Augenhohe sollte Interesse geweckt, und
die beivielen vorhandene, generelle Ab-
neigung gegeniiber Schule und Ausbil-
dung von vornherein aufgeweicht werden.
Ein Novum war sicherlich der ganzheit-
liche, multimediale Ansatz des Vorhabens.
Dabeiistinsbesondere die Produktion
eines Schulungsvideos zur Berufsorientie-
rung hervorzuheben. Dieses wurde vom
Drehbuch bis zum fertigen Schnitt gemein-
sam mit den an dem Vorhaben beteiligten
Jugendlichen erstellt. Hierbei sollten die
Jugendlichen tiber die Projektarbeit Kom-
petenzen und Fertigkeiten erwerben, de-
ren Nutzen unmittelbar erfahrbar war.
Uber die Arbeit an dem gemeinsamen Pro-
jektergebnis erfuhren die jungen Men-
schensich selbstin einer Situation, die der
Arbeitswelt &hnlich ist. Dies férderte vor
allem die im heutigen Arbeitsleben unbe-
dingt erforderliche Sozialkompetenz.
Daruber hinaus lieferte das Vorhaben
wertvolle Impulse fiir den Regelunter-
richt: Signifikant verbessert hatte sich
die Anwesenheit der Schiilerinnen und
Schiiler.

Ein wichtiges Ziel des Vorhabens war es,
tiber die genannten Ma3nahmen den Ju-
gendlichen einen Vorsprung zu verschaf-
fen, der esihnen ermoglicht, iber eine ent-
sprechende Schul- und/oder Berufsausbil-
dung einen schnellen Startin das Arbeits-
leben zu erreichen. Multimediale Medien
wie Film, Prisentation und das Internet
vermittelten Lerninhalte auf eine grund-
satzlich andere Art und Weise, als dies der
klassische Schulunterricht nach eingefah-
renen didaktischen Konzepten (wie Fron-
talunterricht) macht. Dabei gerieten
Schlagworte wie ,learning by doing*

oder ,Lernen durch Freude® in den Vor-
dergrund.

Grundsatzlich erlebten die Jugend-
lichen dabei den Prozess des Lernens als
etwas Positives. Dariiber hinaus konnten
die Schilerinnen und Schiiler die Erfah-
rung machen, dass Lernen direkte positive
Einfliisse auf ihr Leben haben kann.

Ohne unzéhlige Stunden von motivier-
ten Lehrerinnen und Lehrern wére wohl
kein Videofilm wirklich fertig geworden.
Dennochrechtfertigt schlussendlich der
Erfolg den notwendigen Aufwand. Die
Schiilerinnen und Schiiler, gemeinsam mit
den beteiligten Lehrenden, waren stolz
aufihre neuen Kompetenzen und ,,ihre®
Produkte. Die Filme sind seitihrer Fertig-
stellung an vielen Schulen und Bildungs-
einrichtungen als Lehrfilme von Schiilern
fir Schiiler im Einsatz.
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Besonderheiten bei der
Konzeption und Umsetzung
von E-Learning-Programmen

E-Learning-Programme unterstiitzen
Lernprozesse mit Hilfe von elektronischen
Medien aufverschiedene Art und Weise.
Solche Programme spielen im Alltag der
allgemein bildenden und berufsbildenden
Schulen nach wie vor eine eher geringfiigi-
ge Rolle. Neben zahlreichen sozialen Be-
nachteiligungen sind fiir eine pddago-
gisch-psychologisch begriindete indivi-
duelle Férderung vor allem die Bedingun-
gen effektiven Lernens zu berucksichtigen.

Viele Schiilerinnen und Schiiler aus be-
nachteiligenden Lebenslagen haben Prob-
leme beim Lernen, insbesondere im Be-
reich der kognitiven Verarbeitung, des
verfiigbaren Vorwissens, der Lern- und
Leistungsmotivation sowie emotionaler
Lernbedingungen.

Gerade Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf bringen in Lernsituationen
hdufig mit negativen Emotionen belastete
Lerngeschichten mit, die ablehnende Ein-
stellungen gegentiiber Lehrinhalten und

-situationen und Versagensidngste erwar-
tenlassen. Hier konnen E-Learning-Ange-
bote wegen ihrerrelativemotionalen Un-
belastetheit und des Fehlens bedrohlich
empfundener Kontrollpersonen eine unge-
ahnte Lernchance fiir die Zielgruppe bie-
ten und zu einer insgesamt freundlichen
Lernatmosphére beitragen. Damit steigt

auch die Chance der Lernmotivation beim
Einsatz computergestiitzter Lernumge-
bungen. Positive und erwiinschte Folgen
fiir das Lernen sind Kompetenzunterstiit-
zung, die das Vertrauen in die eigene Lern-
fahigkeit stdrken und Autonomieunter-
stiitzung, um selbststdndiges Handeln
und Lernen zu férdern.

So gilt etwa eine geringere Gedachtnis-
spanneim Bereich des Arbeitsgedachtnis-
ses als eine potenzielle Ursache fur relative
Lernschwierigkeiten. Dies duBert sich bei-
spielsweise inreduzierten Lesefdhigkeiten
oder beim Problemldsen. Durch gezieltes
Training und speziell adaptierte Lernmate-
rialien konnen unterschiedliche indivi-
duelle Lernvoraussetzungen insbesonde-
re auch mit Hilfe von E-Learning ausgegli-
chen werden. Dies gilt auch fir den Be-
reich des Vorwissens als wesentlichstem
Pradiktor von Schulleistungen.

Haben Lernende schlechte Ausgangs-
bedingungen, so vergrofBert sich ihr Ab-
stand zu gut Lernenden immer starker. Ein
fataler Effekt, der sich bei PISA besonders
deutlich zeigt. Diese und dhnliche lernpsy-
chologischen Probleme der Zielgruppe
weisen darauf hin, dass eine sehr sorgfal-
tig gestaltete didaktische Konzeption fiir
computergesteuerte Lernumgebungen
unabdingbarist, um eine lernférdernde
Wirkung zu erzielen.

Insofern Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf also in deutlich héherem
MaBe beim Lernen beeintrachtigt sind,
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miuissen entsprechende E-Learning-Ange-
bote besonders aufwédndig konzipiert wer-
den. Dasbedeutet fiir die Konzeption von
Programmen fur die Zielgruppe, didak-
tische Anforderungen unter besonderer
Beachtung aller Prinzipien multimedialen
Lernens anzuwenden.

Die Erfahrungen aus dem Einsatz von
E-Learning-Materialien in Schulen zeigen
insgesamt, dass sie hohe Anspriiche an die
erforderlichen Kompetenzen der Lehrkraf-
te stellen, neue Technologien methodisch
inihr Unterrichtskonzept einzubauen und
andie Schilerinnen und Schiiler zu ver-
mitteln.

Sowohl die Kultusministerien, die
Schultréager als auch Lehrerbildungsinsti-
tute konnen in diesem Kontext eine ent-
scheidende Rolle einnehmen, um die not-
wendigen Rahmenbedingungen fiir den
optimierten Einsatz neuer Technologien
im Unterricht zu schaffen. Denn die inten-
sive Kooperation aller Beteiligten ist unab-
dingbar, sollen schulische Verdnderungen
durchgefiihrt werden, um Neuerungen zu
implementieren.

Fazit und Perspektiven

Der subjektzentrierte Ansatz des Kompe-
tenzlernens erfordert methodische Um-
setzungen, welche die individuelle Wahr-
nehmung und Férderung von Jugend-
lichen zur Grundlage haben. Daher sind

biografische Perspektiven und die Lebens-
weltder Jugendlichen in Kompetenzfest-
stellung und Forderpldne einzubeziehen,
um individuelle Ressourcen aufzunehmen
und Hirden zu tiberwinden. Spezifische
Kompetenzen wie Mehrsprachigkeit und
kulturelle Ambiguitétstoleranz sowie
Familienkompetenzen sollten explizit als
Starken einbezogen werden.

Die Integration von Neuen Medien
hatsich als besonders geeignetes Mittel
erwiesen, um Lernprozesse in Gang zu
setzen und die Motivation der Lernenden
zu erhohen. Nicht zuletzt der Aspekt, dass
densozial benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern wertvolle Geréate iberant-
wortet werden, tragt zu einer Steigerung
des Selbstwertgefiihls bei.

Auf der strukturellen Ebene zeigen
die Instrumente Kompetenzfeststellung,
Integration von E-Learning-Materialien
sowie Forderplankonzepte, dass sie ge-
eignet sind, Schulentwicklungsprozesse
voranzutreiben. SchlieBlich wurde durch
die Giberregionale Zusammenarbeit der
Arbeitsgruppe deutlich, dass ein Konsens
zwischen Bund und Landern iiber gemein-
same Bildungsstandards hohe Prioritit
hat.

Einheitlich geregelt werden misste zu-
dem ein moglichst frither und curricular
eingebetteter Start von Berufsorientie-
rung und Berufsvorbereitung in der allge-
mein bildenden Schule. Hier misste die
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Bundesaufgabe Berufsbildung besser mit
der Linderaufgabe Allgemeinbildung ver-
zahntwerden.

Autorinnen und Autoren

Gunther Aigle
Gemeinniitziges Institut fiir Berufsbil-
dung Dr. Engel (IfB) GmbH, Heidenheim

Peggy Greiser

Handwerkskammer (HWK) Stidthiiringen/
Berufsbildungs- und Techologiezentrum
Rohr-Kloster, Rohr-Kloster

Andreas Hering

Petra Knobloch

Bildungszentrum (BZ) Saalfeld GmbH,
Saalfeld

Ulrike Hochscheid
Raphael Wiinsch
Neue Arbeit Saar gGmbH, Saarbriicken

Barbara Thiessen
Universitdt Bremen, Bremen



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 3a

85




86 Arbeitsgruppe 3b ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE

Arbeitsgruppe 3b:
(Lander) 2.3.2

Lernortkooperation

zZzwischen Schule

und Betrieb

Wege, Erfolge und Grenzen aus schuli-
scher Sicht

Einleitung

Die Weiterentwicklung der schulischen
Berufsausbildungsvorbereitung greift un-
ter anderem auch die Empfehlungen der
Arbeitsgruppe ,,Aus- und Weiterbildung*
des ehemaligen Biindnisses fir Arbeit auf.
In ihrem Beschluss vom 6. Oktober 1999
formulierte die Arbeitsgruppe mehrere
Empfehlungen zur Verkntipfung von schu-
lischer und auB3erschulischer Ausbildungs-
vorbereitung und Berufsausbildung durch
die starkere Einbeziehung betrieblicher
Praktika, durch die inhaltliche Orientie-
rung an anerkannten Ausbildungsberufen
sowie durch die Zertifizierung und Aner-
kennung von erreichten Teilqualifikati-
onen. Deshalb sollten verstarkt mit Hilfe
von Qualifizierungsbausteinen Fertig-
keiten und Kenntnisse vermittelt werden.
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Die Uberlegungen im Hinblick auf eine
verstarkte Einbindung des Lernortes Be-
trieb in die Berufsausbildungsvorberei-
tung wurden und werden mit der Erwar-
tung verkniipft, die Ubergangschancen
von Jugendlichen in betriebliche Ausbil-
dung oder Arbeit zu verbessern.

DieIdee einer verstdrkten Lernortko-
operation findet sich auch in den Uberle-
gungen von Kultusministerkonferenz und
Bundesagentur fiir Arbeit wieder . Diese
haben tibereinstimmend festgestellt, dass
die Vorbereitung von jungen Menschen
aufdie Arbeitswelt nicht nur eine zentrale
Aufgabe der Schulen und der Berufsbera-
tung ist, sondern auch der Wirtschaft und
weiterer regionaler und lokaler Akteurin-
nen und Akteure. Sie regen deshalb an, die
gewachsenen unterschiedlichen Formen
der Zusammenarbeit auszuweiten und zu
verstiarken (vgl. Bundesagentur fiir Arbeit,
2004, S. 2). Durch eine enge Verzahnung
der Lernorte Schule und Betrieb soll die
Berufsausbildungsvorbereitung betriebs-
ndher und somit gewinnbringender fir
alle Beteiligten gestaltet werden.

In diesem Artikel sollen am Beispiel
von drei schulischen Modellversuchen, die
derzeitals Vorhaben im Rahmen des BQF-
Programms in den Bundesldndern Berlin,
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz
durchgefiihrt werden, die unterschied-
lichen Zugange zum Thema Lernortkoope-
ration verdeutlicht, die jeweiligen Mog-

lichkeiten und Grenzen aufgezeigt und
auchin einem ersten Ausblick mogliche
forderliche Faktoren fiir einen gelin-
genden Ubergang von Jugendlichen mit
besonderem Forderbedarf in Ausbildung
identifiziert werden.

Lernortkooperation im
rheinland-pfalzischen Modell-
vorhaben ,,Qualifizierungs-
bausteine in der Ausbildungs-
vorbereitung QUAV*

Die Entwicklung einer verlasslichen Ko-
operation von Schulen mitdem Lernort
Betrieb beinhaltete im Modellvorhaben
QUAV in einem ersten Schritt, dass an den
einzelnen Modellschulenim Rahmen der
Konzeptentwicklung neben den Bedarfen
der Jugendlichen auch die Bedarfe der
Betriebe ermittelt wurden. Dies geschah
in Form kleiner Befragungen oder durch
Kontakte zu den Innungen und Kammern,
ebenso durch Analysen der regionalen
Arbeitsmarktstruktur.

Ziel dieses Vorgehens war es, dass die
jeweilige Schule ihr berufsvorbereitendes
Angebot nachvollziehbar auf den Qualifi-
zierungsbedarfund das Ausbildungsstel-
lenangebotin der Region abstimmt. Dies
beinhaltete beispielsweise die Berticksich-
tigungregionaler Bedarfe bei der Auswahl
der Qualifizierungsbausteine.
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In der Evaluation des ersten Jahres des
Modellversuchs wurde tiber die Befragung
von Lehrkréften, Schulleitungen und Fach-
krédften der Schulsozialarbeit ermittelt,
welche Formen der Zusammenarbeit mit
Betrieben im ersten Jahr erprobt wurden,
welche Formen der Zusammenarbeit mit-
telfristig entwickelt werden sollten und
welche Riickmeldungen von Seiten der Be-
triebe vorlagen.

Die von den Betrieben formulierten Be-
darfe ergeben kein einheitliches Bild. So
werden von einigen Betrieben vor allem
Arbeitstugenden als unverzichtbare Vo-
raussetzung auf Seiten der Jugendlichen
formuliert. Andere begrii3en es, wenn die
Jugendlichen bereits iber konkrete Kennt-
nisse und Fertigkeiten in einem spezifi-
schen Berufsfeld verfiigen: ,Die Betriebe,
die wir angefragt haben im Heizungs- und
Sanitarbereich, sagen, wenn die Leute biss-
chen was kénnen, nehmen wir die mit
Handkuss. Also da scheint wirklich ein
Bedarf zu sein, dhnlich wie wir auch den
Bedarf bei der Aktion Reifenwechselin
den Betrieben festgestellt haben.” (Lehrer,
zitiertn. Hormann 2006, S. 43)

Hier spielen sicher auch regionale und
berufsfeldspezifische Faktoren eine Rolle.
Ebenso war es wichtig, die Betriebe tiber

die jeweiligen Innungen tiber den Modell-
vorhaben und das Instrument Qualifizie-
rungsbaustein als Grundlage der ange-
strebten Kooperation zu informieren.

Den schulischen Blick auch auf betrieb-
liche Notwendigkeiten und Erfordernisse
zurichten, diese Sichtweise war fiir einige
Schulen eher neu, fiir andere entsprach
diesihrerlangjdhrigen Arbeitsweise.

Ein weiterer Schrittin der Konzeptent-
wicklung umfasste die Verzahnung von
schulischen und betrieblichen Qualifizie-
rungsphasen. Dies betraf zum einen orga-
nisatorische Uberlegungen zur Verbin-
dung von Qualifizierungsbaustein und
Praktikumsphasen im Jahresverlauf, zum
anderen aber auch die Frage nach einer
machbaren , Arbeitsteilung“zwischen
Schule und Betrieb in Form von inhaltlich-
curricularen Uberlegungen.

Aufgrund der Tatsache, dass alle Schii-
lerinnen und Schiiler einer Klasse in der
Regel den gleichen Qualifizierungsbau-
stein absolvieren, stellt sich das Problem,
in einer Region eine ausreichende Anzahl
von Praktikumsplitzen im jeweiligen Be-
rufsfeld zu finden. Diesem Problem versu-
chen einige Schulen zu begegnen, indem
sie die Praktika sowohl zeitlich als auch
inhaltlich individualisieren und je nach
Bedarfausweiten. Auch dieser Ansatz wird
aktuell im zweiten Durchfithrungsjahr
weiter erprobt.
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Eine Schule erprobte im ersten Jahr die
Durchfihrung von betrieblichen Phasen
in den Ferien und verzeichnete sowohl
organisatorische Vereinfachungen inner-
halb der Jahresplanung als auch Motiva-
tionssteigerung bei den Schiilerinnen und
Schiilern, da diese den Praxisphasen da-
durch einen hoheren Stellenwert beima-
Ben.

Alsweiterer Aspektwurde in den Inter-
views erortert, wie betriebliche Anteile
auch in der schulischen Praxis starker ver-
ankert werden konnen: ,Mehr Praxis hier
hineinzubringen oder mehr betriebliche
Praxis, das haben wir versucht, dadurch,
dass wir ein kleines Restaurant hier auf-
bauen, so ein Catering. Ich denke, da
kommt unter einem gewissen Schutz auch
bestimmte Betriebsndhe hinein.” (Lehre-
rin, zitiert n. Hormann 2006, S. 44)

Beimehr als 37% der am Modellvor-
haben beteiligten Jugendlichen erfolgte
eine organisatorische Verzahnung von
Qualifizierungsbaustein und Praktikum,
das heif3it, beide wurden im identischen
Berufsfeld absolviert. Teilweise war es
moglich, Fertigkeiten und Kenntnisse, die
im Rahmen des Qualifizierungsbausteins
erworben worden waren, in der betrieb-
lichen Praxis zu uiberprifen.

Bei einigen Schulen lag das Praktikum
zeitlich vor dem Qualifizierungsbaustein,
in der Regel im ersten Drittel des Schul-
jahres. Dies war teilweise in schulischen

Traditionen begriindet, teilweise war aber
auch die intensive und zeitaufwandige Ent-
wicklungsarbeit vor der Durchfiihrung
eines Qualifizierungsbausteins und das
parallel verlaufende formale Bestatigungs-
verfahren, das hdufig erstim zweiten
Schulhalbjahr abgeschlossen wurde,
Grund fur diese organisatorische Entkopp-
lung von schulischen und betrieblichen
Phasen.

In der Evaluation des ersten Jahres wur-
de deutlich, dass konzeptionelle Fragen
im Hinblick auf die vorgesehene Form
der Kooperation (Organisationsform der
Praxisphase, zeitliche Verkntiipfung von
Qualifizierungsbaustein und Praktikum)
auf jeden Fall vor Beginn des Schuljahrs
diskutiert und entschieden sein miissen,
damitdie Praxisphasen im Jahresablauf
und in der Durchfiihrung des Qualifizie-
rungsbausteins klar verankert sind (vgl.
Hormann 2006).

Insgesamt zeigte sich, dass die Qualitét
der Vorerfahrungen mit Betrieben den
Umfang und die Intensitit der Lernortkoo-
peration entscheidend pragte, wobei dies
teilweise an einer Schule in verschiedenen
Berufsfeldern kontréar verlaufen konnte.
Waéhrend die eine Lehrkraft einen sehr
engen und positiven Kontakt zu Betrieben
pflegte und auch mehrere Schiilerinnen
und Schiilerin Ausbildung vermitteln
konnte, bestanden teilweise bei anderen
Lehrkraften an derselben Schule auf-
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grund eigener negativer Erfahrungen mit
Betrieben erhebliche Zweifel an der Sinn-
haftigkeit von Lernortkooperation auch
angesichts der angespannten Lehrstellen-
situation.

Die Ausweitung der Lernortkooperati-
on Uiber das bisherige MaB hinaus wird von
vielen Lehrkréaften kritisch eingeschatzt.
Im Hinblick auf eine starkere Verzahnung
von Qualifizierungsbausteinen und Praxis-
phasen konnen die organisatorischen
Grenzen nur dann iiberwunden werden,
wenn starker individualisierte Formen der
Zusammenarbeit mit Betrieben entwickelt
werden. Nur dann erscheint es realistisch,
die konzeptionelle Einbindung von Betrie-
ben so zu gestalten, dass diese tatsachlich
inder Lage sind, die verbindliche Durch-
fiuhrung einzelner Elemente aus dem Qua-
lifizierungsbaustein zu ibernehmen.

»Die Rickmeldung der Praktikums-
betriebe, speziell im Metallbau, war durch-
weg positiv, da konnten wir also zwei Jun-
gensofort nach dem Praktikum vermit-
teln, (...). Es hat sich rausgestellt, dass die
beiden Betriebe, die jetzt Jugendliche neh-
men, von der Sache eigentlich angetan wa-
ren, und die konnen wir auch im nachsten
Jahr, als Kooperationspartner gewinnen
(--.)- Ich wollte zusehen, dass ich im nédchs-
ten Jahrdrei, vier Betriebe bekomme, wo
ich Jugendliche hinschicken kann, die
den einen oder anderen Teil, das eine oder
andere Element des Qualifizierungsbau-
steins ibernehmen. Das wird wahrschein-

lichdann so sein, dass der eine Betrieb
sagt, ich konnte dieses Element machen,
der andere Betrieb sagt, ich konnte das
Element machen. (Fachpraxislehrer, zit.n.
Hormann 2006, S. 45)

Dabei wurden einzelne leistungsstar-
kere Jugendliche und kooperierende Be-
triebe fiir langere Praxisphasen passgenau
vermittelt. Fir die Gesamtzahl der Jugend-
lichen im Berufsvorbereitungsjahr wird
dies jedoch sowohl aus organisatorischen
alsauch ausinhaltlichen Griinden als
problematisch eingeschétzt. Fiir eine in-
dividuell ausgerichtete Begleitung dieser
Praxisphasen und die erforderlichen orga-
nisatorischen Vor- und Nachbereitungsar-
beiten sind zusétzliche personelle Kapa-
zitdten oder ein eigenes Begleitsystem er-
forderlich, Rahmenbedingungen, die der-
zeitvielerorts nichtvorhanden sind. In-
haltlich erscheint es zudem wenig sinn-
voll, allen Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf gleichermaf3en eine betrieb-
liche Berufsvorbereitung zu verordnen.

Erfahrungen zeigen, dass Jugendliche
mit besonderem Férderbedarf insbeson-
dere dann erfolgreich an eine Ausbildung
herangefiihrt werden konnen, wenn eine
intensive Forderung auf der Grundlage
spezifischer Konzepte und Methoden in
Verbindung mit sozialpddagogischer Be-
gleitung angeboten wurde. Insofern sollte
sich der Grad der Betriebsnédhe eines be-
rufsvorbereitenden Angebotes auch aus
den individuellen Voraussetzungen erge-
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ben (vgl. Winter 2003). Oder wie es ein Leh-
rer im Interview formulierte: ,Wir haben
den pddagogischen Freiraum, den diese
Kids brauchen!® Hier gilt es, eine gute Ar-
beitsteilung zwischen Schule und Betrieb
zu entwickeln und die jeweils vorhande-
nen spezifischen Moglichkeiten gut zu
nutzen.

So hatnach Einschétzung vieler Lehr-
kréfte die Schule vielfdltige Moglichkeiten,
aufdieindividuellen Problemlagen von
Jugendlichen einzugehen und mit diesen
gezieltan deren Durchhaltevermogen
und Konzentrationstahigkeit zu arbeiten.

Eine fundierte Planung der Koopera-
tion von berufsbildenden Schulen und Be-
trieben tragt dazu bei, den Ubergang von
Jugendlichen mit besonderem Forderbe-
darfin eine Ausbildung zu verbessern. Im
Modellvorhaben QUAV wurden insgesamt
knapp 30%aller Jugendlichen in eine Aus-
bildung vermittelt. Fiir jede fiinfte Jugend-
liche beziehungsweise jeden fiinften Ju-
gendlichen im Modellvorhaben gelang der
Ubergang in eine betriebliche Ausbildung.
Mehr als 35% der QUAV-Schiilerinnen und

-Schiiler wurden in Ausbildung oder Arbeit
vermittelt.

Wenn man bedenkt, dass keiner dieser
Jugendlichen zu Beginn des Berufsvorbe-
reitungsjahres tiber einen Hauptschulab-
schluss verfiigte, so machen diese Ver-
bleibsdaten Mut und sind Ansporn, die be-
gonnenen Bemithungen fortzufithren und
kontinuierlich auszubauen.

Lernortkooperation im Modell-
vorhaben Berlin BVQB - Berufs-
ausbildungsvorbereitung mit
Qualifzierungsbausteinen

In Berlin setzte das BQF-Vorhaben der be-
ruflichen Schulen nach dem zehnten
Schuljahr an und war dementsprechend
ein Wahlangebot fiir Jugendliche in Ana-
logie zu den so genannten berufsqualifi-
zierenden Lehrgéngen (BQL, Zugangs-
voraussetzung: ohne oder mit einfachem
Hauptschulabschluss) und der einjahrigen
Berufsfachschule (Zugangsvoraussetzung:
erweiterter Hauptschulabschluss) im elf-
ten Schulbesuchsjahr.

In seiner Lehrgangsform wich ein
BVQB-Lehrgang in vielerlei Hinsicht von
diesen vollzeitschulischen Lehrgangs-
strukturen ab, weil ein feststehender
Wechsel zwischen fachpraktischer Unter-
weisungin derberuflichen Schule mitdem
Absolvieren eines Qualifizierungsbau-
steins und einem ldngerem Betriebsprak-
tikum organisiert wurde. Das Lehrgangs-
angebot wurde jeweils tiber berufsfeld-
orientierte Klassen aufgebaut. Eine zwi-
schen den Projektschulen abgestimmte
Jahresplanung ermoglichte eine gemein-
same dreiphasige Struktur des Qualifizie-
rungsjahres.

Diese ,Trimester“-Struktur, in der die
Jugendlichen maximal drei Qualifizie-
rungsbausteine fiir die fachpraktische
Qualifizierung absolvieren konnten, er-
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wies sich beim Zuschnitt der schulisch ab-
solvierten fachpraktischen Qualifizie-
rungsphasen als praktikabel. Damit ent-
standen relativ kleine Qualifizierungsbau-
steine mit einem Umfang von 148 Qualifi-
zierungsstunden.

Der besondere Berliner Weg der Imple-
mentierung von Qualifizierungsbaustei-
nen bestand jedoch nichtin einem vollig
vom Betrieb entkoppelten Arrangement.
Die Betriebspraktika wurden und werden
vielmehr als doppelte ,,Evaluation® ge-
nutzt: Einerseits konnen die Schulen Riick-
meldungen von den Praktikumsbetrieben
bekommen, in denen gedufB3ert wird, ob
das fachpraktische Qualifizierungsseg-
ment der entwickelten Qualifizierungs-
bausteine auch betrieblichen Prozessen
angemessen ist. Andererseits konnen die
Betriebe bewerten, inwieweit gepriifte
Jugendliche im betrieblichen Kontext Ge-
lerntes einbringen kénnen. Insofern gab
es eine ,externe Evaluation® der schuli-
schen fachpraktischen Qualifizierung.

In einigen Féllen beteiligten sich die Be-
triebe an den Priifungen zum Qualifizie-
rungsbaustein.

Voraussetzung fiir diese Form des Lehr-
gangsangebotes war eine zielgenaue Ak-
quisition von Praktikumspléitzen fur die
zwel je funfwochigen Praktika, bei den
Jugendlichen mit Lernbehinderungen so-
gar mit einem strikt einzelfallbezogenen
Ansatz. Dieser Aufwand ist nicht im Orga-

nisationsrahmen der reguliren Betriebs-
praktika der beruflichen Schulen zu reali-
sieren, so dass als Vermittler in Akquisi-
tion und Koordinierung der Lernorte
Betrieb und berufliche Schule die beiden
Bildungstrédger mitihren Bildungsbeglei-
tern eingesetzt wurden (vgl. dazu auch
den Beitrag zu den Begleitsystemen in be-
rufsschulischen Modellvorhaben in die-
sem Band).

Insgesamt fiihrten die Anstrengungen
der Bildungsbegleitung zu einer hohen
Ubereinstimmung (mehr als 90%) zwi-
schen Qualifizierung im Berufsfeld und
Berufsfeldbezug des Praktikumsbetriebes.
Uber die beteiligten Innungen und die
Betriebe kam es so zu einer interessanten
und stetigen Kommunikation entlang des
jeweiligen Qualifizierungsbausteins als
Referenz.

In einigen Fallen entwickelte sich, wie
dargestellt, daraus die Moglichkeit, das
Priifungsverfahren im Betrieb zu organi-
sieren oder kleinere Qualifizierungspha-
senmit einzelnen Elementen im Betrieb zu
organisieren. Dies galt jedoch nur fur Ein-
zelfalle. Allerdingsist der ,vollzeitschuli-
sche“Makel der Absolvierung der Quali-
fizierungsbausteine insgesamt doch in
einem festen Betriebskontakt aufgehoben.

Angesichts der dramatischen Lage auf
dem Berliner Ausbildungsmarkt scheint
dies einrealistisches Modell der Umset-
zung von Qualifizierungsbausteinen zu
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sein. Die meist kleinen Betriebe, die den Ju-
gendlichen mit besonderem Férderbedart
einen Praktikumsplatz bieten, konnen aus
ihrem taglichen Auftragsdruck heraus
kaum curricular bestimmte Phasen in den
Praktikumsablauf einbauen. Diese Ein-
schatzung bertihrt natiirlich die Debatte
uber den Lernort Betrieb in der Berufsaus-
bildungsvorbereitung und die grundsétz-
liche Moglichkeit von ,,Qualifizierungs-
praktika“ fiir den Personenkreis der Ju-
gendlichen mit besonderem Férderbedarf.

Die extremere Variante, ganze Qualifi-
zierungselemente in definierten Prakti-
kumsphasen in den Betrieben umzuset-
zen, scheiterte bisher an der fehlenden
Synchronisierungsmoglichkeit, fiir eine
ganze Klasse die Auslagerung der Fach-
praxis mit iber finfzehn verschiedenen
Lernorten zu koordinieren. Zwar wird fiir
die Ausbildung unterstellt, dassim Ge-
samtzeitgerist eine prazise Umsetzung
einer Rahmenausbildungsordnung mog-
lich ist. Dies bezieht sich jedoch auf die be-
grenztdehnbare Zeitvorgabe von mindes-
tensdreiJahren. Die relativknappe Lern-
zeitin einem einjdhrigen Berufsausbil-
dungsvorbereitungslehrgang setzt hier
engere Margen und lasst esunwahrschein-
lich werden, ganze Lerngruppen nach
circa150 Qualifizierungsstunden bei chan-
cengerechten Bedingungen auf ein anna-
hernd gleich verteiltes Lernniveau zu brin-
gen.

Das betriebsbezogene Begleitsystem, um-
gesetztvon zwei Bildungstrdgern im Vor-
haben, tibernahm die Aufgabe, die passen-
den Betriebspraktika zu akquirieren und
die Jugendliche mitihrem beziehungswei-
se den Jugendlichen mit seinem Betrieb
bei Fragen der Riickmeldung zu tiberfach-
lichen und tatigkeitsbezogenen Kompe-
tenzen, aber auch bei der Gestaltung des
Praktikums zu unterstiitzen, bei Konflikt-
fallen und kritischen Situationen auch un-
mittelbar einzugreifen und dem Betrieb
hier wichtige sozialpédagogische Unter-
stiitzung zu liefern. Abbruchsituationen
konnten entscharft werden.

Beisich abzeichnendem Interesse des
Betriebes an seiner Praktikantin oder sei-
nem Praktikanten berét die Bildungsbe-
gleiterin beziehungsweise der Bildungs-
begleiter dariiber hinaus mit Hinweisen
zu Ausbildung oder Beschaftigung. In vie-
len Einzelfdllen wurde es moglich, bei ei-
ner aufgeschlossenen Grundhaltung des
Betriebes, flexible Praktikumszeiten zu
arrangieren, weil durch ein stundenplane-
risches Arrangement Fachtheorie- und All-
gemeinbildung auf zwei Wochentage kon-
zentriert wurden und damit immer drei
Tage fir Fachpraxis, sei es in den Qualifi-
zierungswerkstatten der Schulen oder im
Betrieb, offen standen. Dies stellt bei eini-
gen grof3en Oberstufenzentren in Berlin
eine stundenplanerische Hochstleistung
dar.
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Dieses Organisationsgeriust bewédhrte sich
auchinden Fallen, in denen keine halt-
baren Kontakte zwischen Betrieb und Ju-
gendlichem aufgebaut werden konnten.
Denn die schulische Betreuung konnte
auch fiir die Jugendlichen gewéhrt wer-
den, die das Praktikum abbrachen, bezie-
hungsweise bei denen der Betrieb sich au-
Berstande sah, dem erhohten Forder-
bedarf bei Basiskompetenzen im Betriebs-
alltag gerecht zu werden.

Trotz aller Positivreaktionen vieler Prakti-
kumsbetriebe musste in den Diskussionen
mit Innungs- und Kammervertreterinnen
und -vertretern darauf hingewiesen wer-
den, dass durch die begleitete Praktikums-
organisation auch einem Effekt begegnet
werden konnte, der immer wieder in der
ordnungspolitischen Diskussion disku-
tiert wird: dem Mitnahmeeffektvon Be-
trieben, durch Einsatz von vorqualifizier-
ten Praktikanten die Notwendigkeit fiir
vollwertige Ausbildungspléatze zu reduzie-
ren.

Diesen Argumenten konnte fachlich
entgegengehalten werden, dass die struk-
turierte Form der Praktika und der notige
Rickmeldeaufwand einen ungleich héhe-
ren Aufwand erfordert als ein ausschlie3-
lich auf ein beschrédnktes Tatigkeitsspek-
trum reduziertes Praktikum. AuBerdem
wirkte die Bildungsbegleitung als notiges
Korrektiv. Sie ,erinnerte” den Betrieb in

Abstdnden daran, dass es fiir die betreuten
Jugendlichen auch eine Perspektive nach
dem Praktikum geben miisste.

Die beteiligten Betriebe haben nach
den Erfahrungen des Modellvorhabens
BVQB die Grundintention dieser besonde-
ren Form der Lernortkooperation in der
Berufsausbildungsvorbereitung angenom-
men. Sie akzeptierten in groBer Breite die
Grundfunktion, der oder dem im ersten
Anlauf ausihrer Sicht nicht ausbildungs-
fadhigen Jugendlichen eine gezielte Ruck-
meldung tiber die Anndherung an den
betrieblichen Erwartungshorizont zu
geben und dann doch einem fiir Berliner
Verhdltnisse hohen Anteil eine Anschluss-
perspektive in Ausbildung (mehr als 25%)
zu bieten.

Das Berliner Modell setzt sich, wie dar-
gestellt, zwischen die Modelle der reinen
Dualisierung der Berufsausbildungsvor-
bereitung und einer vollzeitschulischen
Alternative. Nach allen Erfahrungen mit
den Bedingungen des Berliner Ausbil-
dungsmarktes erschien es fiir den Lehr-
gangsbereich der Berliner BQL-Lehrgange
und der einjdhrigen Berufsfachschule mit
ihren circa 6 000 Schiilerinnen und Schii-
lern unrealistisch, ein Modellvorhaben
mit spateren Transferoptionen aufzulegen,
das eine direkte Vermittlung in betrieb-
liche Praktika zu Beginn des Lehrgangs
vorsah. Vielmehr zeichnete sich gerade
beiindividuellen Forderlagen der Jugend-
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Arbeitsweltbezogene Bildungsbegleitung

1. Trimester 2. Trimester

Qualifizierungsbaustein I Qualifizierungsbaustein II Qualifizierungsbaustein III

Praktikum
im Betrieb
(5 Wochen)

3. Trimester

Praktikum
im Betrieb
(5 Wochen)

Abbildung 2: Prozess-Struktur der Lernortkooperation im BVBQ-Modellversuch.

lichen ein Bedarf nach individualisierter
Betriebsakquisition ab, die den Aufwand
durch erfolgreichere und flexiblere Be-
triebspraktikumsoptionen lohnte.

Eine zeitlich umrissene Lernortkoope-
ration mit Flexibilitdtsoption ist nach den
Berliner Modellerfahrungen geeignet, das
duBerstfragile und manchmal auch un-
wahrscheinlich erscheinende ,Tridem*
zwischen Betrieb, Jugendlichem und be-
ruflicher Schule fiir den Zielgruppenbe-
reich nutzbar zu machen. Bei der aktuell
sich abzeichnenden Intensivierung von be-
rufsorientierenden Betriebspraktika an
Hauptschulen und Schulen mit sonderpé-
dagogischen Forderschwerpunkten kdme
esnundarauf an, dasim Einzelfall durch-

aus auftretende personliche Interesse von
Betriebsleitungen auch an Jugendlichen
mit besonderem Férderbedarf schon von
der SekundarstufeIanin die Qualifizie-
rungsangebote der Berufsbildung mitzu-
nehmen.

Es kommt fiir Jugendliche mit besonde-
rem Forderbedarf darauf an, dasslangere
Phasen der Betriebskontakte angemessen
begleitet sind. Nach den Evaluationsdaten
des Berliner Modellversuchs bleibt unbe-
stritten: Auftretende Qualifizierungser-
folge der oder des Jugendlichen, dem ,inte-
ressierten” Betrieb durch wiederholte, vor-
bereitete und strukturierte Betriebsprak-
tika zu demonstrieren, verbessert die Uber-
gangschancen der Zielgruppe. Natturlich
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waren die Ubergangsquoten in Ausbil-
dunginsbesondere bei Schiilerinnen und
Schiilern aus der einjdhrigen Berufsfach-
schule mit teilweise tiber 60% (Berufsfeld
Korperpflege) am hochsten, auch wenn
dabei einige nicht den Mittleren Schul-
abschluss erlangen konnten, sondern
lediglich mit Qualifizierungsbausteinen,
Betriebspraktika und der Betriebsbeglei-
tung ihre Bewerbungssituation verbessert
hatten.

Wesentlich ist, dass einigen Betrieben
mehr Geduld in der Entwicklungsbewer-
tung von Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf abgefordert wird. Obwohl
bei der empirischen Analyse und Einstel-
lungsanalysen immer noch belegbar ist,
dass Betriebe angesichts der Bewerberaus-
wahlsituation lieber auf die nach Zeugnis-
daten leistungsstark erscheinenden Jung-
absolventinnen und -absolventen der
Sekundarstufe I zurickgreifen, ist das hier
vorgestellte aufwdndige Fordermodell da-
mit schon aus demografischen Entwick-
lungsaspekten zukunftsfahig.

Den erhohten Aufwand fiir die Betriebs-
begleitung bei Forderberatung, Auswer-
tung des Praktikums in den genuinen Leis-
tungsbestandteil von beruflichen Schulen
zuintegrieren, ist schwierig, obwohl der
im Modellvorhaben verwendete Ansatz
der betrieblichen Bildungsbegleitung nun-
mehr auf eine grof3e Zahl von Berliner be-
ruflichen Schulen im Rahmen zweier ESF-

finanzierter ,Tridem®-Projekte transferiert
wurde. Bei einer Neustrukturierung der
Benachteiligtenférderungist aus Berliner
Sichtdie Option einer fordersystemiber-
greifenden Bildungsbegleitung aktueller
denn je.

Lernortkooperation im Modell-
vorhaben ,,Schulische Berufsvor-
bereitung durch Dualisierung* -
Nordrhein-Westfalen

Das nordrhein-westfédlische Modellvor-
haben ,,Schulische Berufsvorbereitung
durch Dualisierung” konnte gleich zu Be-
ginnin gunstige Rahmenbedingungen
eingebettet werden, da zum Schuljahr
2003/04 ein neuer Bildungsgang in der
Anlage A7 der Ausbildungs- und Prifungs-
ordnung Berufskollegs (APO-BK) (vgl.
MSW 2005) geschaffen worden war. Dies
istder einjahrige Bildungsgang ,Klassen
fir Schilerinnen und Schiiler ohne Berufs-
ausbildungsverhadltnis®, in dem die Jugend-
lichen an zwei Tagen in der Woche insge-
samt zwoOlf Stunden in der Schule unter-
richtetwerden und an drei Tagen in der
Woche ein Betriebspraktikum absolvieren.
Fiir diesen Bildungsgang besteht eine
Vollzeitrelation, das heif3t, den Schulen
werden Lehrkrafte zugewiesen, die ihrer
Unterrichtsverpflichtung durch Unter-
richtund die Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler im Praktikum nachkommen.
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Zur Weiterentwicklung der schulischen
Berufsvorbereitung in diesem neuen Bil-
dungsgang beteiligte sich das Ministe-
rium fur Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen am BMBF-
Programm ,Kompetenzen fordern - Beruf-
liche Qualifizierung fiir Zielgruppen mit
besonderem Férderbedarf (BQF-Pro-
gramm)®.

Das Novum dieses BQF-Vorhabens liegt
in einer starkeren curricularen und didak-
tisch-organisatorischen Abstimmung des
Unterrichts im Berufskolleg mit den Prak-
tika in den Unternehmen durch den Ein-
satzvon Qualifizierungsbausteinen, die
in Absprache mit den Betrieben von den
vierzehn Projektschulen entwickelt wur-
den. Fiir diese Entwicklungsarbeit wurden
die Lehrkrafte tiber so genannte ,,Konzept-
stunden” vom Unterricht freigestellt.

Zur Unterstiitzung der Lernortkoope-
ration war die Mitwirkung weiterer Akteu-
rinnen und Akteure erforderlich. So wur-
denim Rahmen des Vorhabens vorhande-
ne Strukturen der Zusammenarbeit ge-
nutzt und weiterentwickelt. Eingerichtet
wurde zum Beispiel ein Projektbeirat, in
dem Kammerorganisationen, Arbeitneh-
merverbdnde, Lehrerverbdnde, das Bun-
desministerium fiir Bildung und For-
schung, das Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung, das Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung, das BQF-Projektbiiro, Pro-
jektschulen sowie die Universitadt zu K6ln

inihrer Funktion als wissenschaftliche Be-
gleitung vertreten sind. Dieses Gremium
dient der Herstellung des Informations-
flusses, der Beratung und Abstimmung
hinsichtlich der wesentlichen Aspekte des
Vorhabens wie Qualifizierungsbilder und
-bausteine, didaktische Jahresplanung und
Lernortkooperation.

Neben ihrer beratenden Funktion im
Beirat kam den Kammern durch die Besta-
tigung der Qualifizierungsbilder eine wi-
chtige Rolle im Vorhaben zu. Die Berufs-
kollegs erarbeiteten rund 130 Qualifizie-
rungsbausteine, denen von den Kammern
bestatigte Qualifizierungsbilder zugrun-
delagen. Die Kooperation mit den zustan-
digen Stellen gestaltete sich sehr positiv.

Eine Besonderheit der schulischen Qua-
lifizierungsbausteine lag darin, dass sie in
der Mehrheit nicht fiir den Einzelberuf,
sondern fur affine Berufe entwickelt wur-
den. Dies stellte zum einen eine bedeuten-
de strukturelle Erleichterung bei der Klas-
senbildung dar, zum anderen entsprach
esauch eher den Interessen der Jugend-
lichen, die zum Zeitpunkt des Ubergangs
vom allgemein bildenden in das beruf-
liche Schulsystem héufig zwar eine Nei-
gung fur ein bestimmtes Berufsfeld, je-
doch noch keinen exakt definierten Berufs-
wunsch entwickelt haben.

Dartiber hinaus erleichtert die Vermitt-
lung von Qualifizierungsbausteinen fir
affine Ausbildungsberufe auch die Prakti-
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kumssuche, die sich fiir eine Gruppe in
Klassenstédrke, die Qualifizierungsbaustei-
ne desselben Einzelberufes erwirbt, als
ungleich schwieriger erweist.

Die Berufskollegs iibernahmen die Ak-
quisition der Praktikumsbetriebe und den
Aufbau eines Praktikumspools. Sie infor-
mierten und berieten Betriebe iber das
BQF-Vorhaben NRW mit dem Ziel, diese
fiir eine Mitarbeit zu gewinnen. Zufiithren-
de Schulen, ortliche Kontaktstellen der
Arbeitsverwaltung und der zustdndigen
Kammern wurden iiber das Vorhaben ins
Bild gesetzt. Kontaktpersonen wurden in
Schule und Betrieb benannt.

In der Vorlaufphase der Projektklassen
kooperierten Schule und Betrieb bei den
Beratungen und Bewerbungen der inte-
ressierten Schiilerinnen und Schiiler und
beim Abschluss von Praktikumsvertragen.

Die Lehrkréafte begleiteten die Schiile-
rinnen und Schiiler kontinuierlich in der
betrieblichen Praxis und arbeiteten eng
mitden Praktikumsbetrieben zusammen.
Kernbereiche der Lernortkooperation wa-
ren der Ablauf des Praktikums, die Ver-
mittlung und Bewertung der Qualifizie-
rungsbausteine, die Feststellung tiber die
Eignung fiir den angestrebten Ausbil-
dungsberuf beziehungsweise das ange-
strebte Berufsfeld und eine mégliche Uber-
nahme in eine Ausbildung.

Aber auch Konfliktfdlle und Schwierig-
keiten wurden durch die regelméBige und
institutionalisierte Kooperation zwischen

den schulischen und betrieblichen Part-
nernund den Praktikantinnen und Prakti-
kanten thematisiert und bearbeitet.

Aufgabenfelder der wissenschaftlichen
Begleitung lagen in der Unterstiitzung der
curricularen Entwicklung, der organisato-
rischen Umsetzung und der Untersuchung
der Akzeptanz des Angebots. Befragungen
von Schiillerinnen und Schiilern sowie Be-
trieben wurden 2004 und 2005 vorgenom-
men.

Im Rahmen der organisatorischen Um-
setzung des BQF-Vorhabens gehorte auch
die Generierung eines tibergreifenden
Tatigkeitsprofils fiir die am Vorhaben be-
teiligten Lehrkréafte zu den Aufgaben der
wissenschaftlichen Begleitung. Hierfiir
wurde die Verteilung der Gesamtarbeits-
zeitaufvier Tatigkeitsbereiche festgestellt.
Diese sind unterrichtliche Tatigkeiten,
Kooperation mit Externen, Betreuung von
Schiilerinnen und Schiilern sowie Organi-
sation von Schule.

Zur Aufgabengruppe Kooperation mit
Betrieben im Zusammenhang mit Prakti-
kumsstellen zdhlen folgende Aktivitdten:
Umsetzung der Qualifizierungsbaustei-
ne, Akquisition von Praktikumsplétzen,
Unterstiitzung der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Praktikumsplatzsuche und
Kontaktpflege.

Weitere typische Tatigkeiten in der Ko-
operation mit Betrieben waren Gesprache
uber die gemeinsame Bewertung der Prak-
tikanten und Gesprache zum Ziel ihrer
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Ubernahme in ein festes Ausbildungsver-
héltnis. Zur Leistungsbewertung wurde
ein Bewertungsbogen entwickelt, in dem
Einzelnoten von Betrieb und Schule laut
Qualifizierungsbild zur kontinuierlichen
Tatigkeitsbewertung, zu Arbeitsproben,
Priifungsgesprédchen sowie schulischen
Formen der Leistungsbewertung zu glei-
chen Teilen zu einer Note zusammenge-
fasstwerden. Dazu machten Betrieb und
Berufskolleg in diesem Bewertungsbogen
auch Aussagen zum Arbeits- und Sozial-
verhalten, das in neun Eigenschaften un-
tergliedert war, darunter unter anderem
Lern- und Leistungsbereitschaft, Zuverlas-
sigkeit und Sorgfalt, Ausdauer und Belast-
barkeit.

Dieregelméfige Betreuung und Prak-
tikumsbegleitung der Schiilerinnen und
Schiiler durch die Lehrkréafte wird als wich-
tigempfunden, da hierdurch die Betriebe
Rickmeldungen uber die schulischen Leis-
tungen der Jugendlichen erhalten, was fiir
viele einen hohen Stellenwert besitzt.

Im Hinblick auf die Vermittlung der
Qualifizierungsbausteine zeichnet sich ab,
dassihre Umsetzung gemaf der didakti-
schen Jahresplanung von der Betriebs-
groBe abhdngig ist. Kleinere Betriebe kon-
nen die Qualifizierungsbausteine oftmals
nichtin chronologischer Reihenfolge ver-
mitteln. Aus diesem Grund konnte das Ziel

der Berufskollegs, die Zertifikate sukzes-
sive im Laufe des Jahres zu vergeben, um
die Bewerbungschancen der Schiilerinnen
und Schiiler zu erhéhen, bislang nicht er-
reicht werden.

Grundsétzlich zeichnet sich allerdings
auch ab, dassim Hinblick auf die indivi-
duellen Vermittlungschancen der Erwerb
von Qualifizierungsbausteinen erheblich
wichtiger fiir diejenigen Schiilerinnen
und Schiiler ist, die nicht von ihren Prakti-
kumsbetrieben tibernommen werden. Sie
kénnen ihre Bewerbungschancen mitin
der Regel vier Zertifikaten tiber absolvier-
te Qualifizierungsbausteine erhohen.

Bei der Organisation von Schule und
zur Feststellung der Qualitat von Lernort-
kooperation erweist sich die Differenzie-
rung der Zusammenarbeitim Hinblick auf
die Stufen des Informierens, Abstimmens
und Zusammenwirkens als hilfreich (vgl.
Euler 2004, S. 14f). Die Lernortkooperation
im Vorhaben ,,Schulische Berufsvorberei-
tung durch Dualisierung” hat die Ebene
erreicht, auf der sich Berufskollegs und
Betriebe miteinander abstimmen. Der
Transfer der Erkenntnisse und Erfahrun-
gen aus dem Modellvorhaben in das Regel-
system im kommenden Schuljahr gewahr-
leistet die Moglichkeit, auf dieser Qualitat
der Kooperation aufzubauen und sie zu
steigern.
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Erste Bilanz

Folgende Faktoren beeinflussen den Erfolg
der Kooperation von Schule und Betrie-
ben:

Forderliche Faktoren:

m ausgearbeitete konzeptionelle Grund-
lagen (wie Praktikumsleitfaden, Prak-
tikumsstellenpool, Laufzettel, didak-
tische Jahresplanung, Bewertungsbo-
gen),

m ausreichende personelle Kapazitdaten
fir Praktikumsstellenakquisition und
Begleitung des Praktikums,

m Bedarfsermittlung bei den Betrieben
(im Hinblick auf die Auswahl der Quali-
fizierungsbausteine),

m direkter personlicher Kontakt, lang-
jahrige Kontakte,

m institutionalisierte Formen der
Zusammenarbeit,

m vorangegangene gelungene Koopera-
tion,

m direkte Kommunikation zwischen den
Lernorten.

Als hemmende Faktoren aus Sicht der

Betriebe wurden genannt:

schlechte Wirtschaftslage,

Konkurrenzsituation aufgrund hoher
Nachfrage verschiedener Schulformen
und MaBnahmetrdger nach Zusam-
menarbeit,

regionale Situation im Hinblick auf
Betriebe bestimmter Grof3e,

mangelnder Bekanntheitsgrad des
Instrumentes Qualifizierungsbaustein.

Als hemmende Faktoren aus Sicht der

Schulen wurden genannt:

dieregionale Ausbildungsplatz-
situation,

die Schwierigkeit, gentigend Praxis-
stellen in einem Berufsfeld zu finden,

Konkurrenz mit anderen Angeboten
und MaBBnahmen, bei denen Schiilerin-
nen und Schiiler Berufsausbildungs-
beihilfen erhalten,

die teilweise geringe Wertschitzung
(der Betriebe) fiir schulische Berufs-
ausbildungsvorbereitung,
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m diegeringen personellen Kapazitdten
fiir Praktikumsakquisition und -betreu-
ung; dies wurde insbesondere von den
interviewten Schulleitungen proble-
matisiert.

Die Erfahrungen der drei Modellvorhaben
zeigen, dass betriebliche Anteile in der
Ausbildungsvorbereitung noch kein Ziel
ansich sind, sondern ihre Bedeutung sich
vor allem durch die Qualitat der Zusam-
menarbeitzwischen den Lernorten ergibt
(vgl. Winter 2003, Schulte-Bockum 2003).
Dabei gilt es zu berticksichtigen, dass eine
verldssliche Kooperation eines ausrei-
chend groBen und stabilen Umfeldes von
ausbildenden Wirtschaftsbetrieben be-
darf - ein Faktor, der je nach Region nicht
immer gegeben ist. Zudem muss der Grad
der Betriebsndhe eines berufsvorbereiten-
den Angebots auch mit den individuellen
Voraussetzungen der Jugendlichen abge-
stimmt werden. Nicht zuletzt besteht die
Gefahr, dass eine Verlagerung fachprak-
tischer Phasen in Betrieben negative Ten-
denzen auf dem Ausbildungsstellenmarkt
im Sinne einer Substituierung von Ausbil-
dungsstellen durch Praktika befoérdert.

Wenn diese Gesichtspunkte bei der Koope-
ration der Lernorte Schule und Betrieb im
Blick bleiben, dann besteht die Hoffnung,
dass mehr Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf zukiinftig den Ubergang an
der ersten Schwelle meistern.
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2.3.3
Kooperation in der

Bildungsbegleitung

Kooperation von Sozialpada-
goginnen und Sozialpadagogen
sowie Lehrerinnen und Lehrern -
Bildungsbegleitung

Zwei Modelle der Unterstiitzung von Ju-
gendlichen mit besonderem Forderbedarf
in der schulischen Berufsausbildungsvor-
bereitung mit Qualifizierungsbausteinen

Einleitung

In der Fachdiskussion zur beruflichen Qua-
lifizierung von Jugendlichen mit besonde-
rem Forderbedarf ist mittlerweile aner-
kannt, dass es ,vier Sdulen“ eines Basiskon-
zeptes gibt, die sich in den unterschied-
lichen Modellansétzen jeweils unter-
schiedlich auspréagen.

Sowird neben der Sdule der Fachpraxis
die allgemeine Lernunterstiitzung in der
beruflichen Qualifizierung, die sozialpa-

dagogische Begleitung und die Uber-
gangs-und Integrationsbegleitung in Aus-
bildung und Arbeit aufgefiihrt (Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung
2005, S.105). In den jeweiligen Modell-
vorhaben wird sich h&ufig je nach Forder-
system, das den Rahmen der beteiligten
Projektpartner auch auBBerhalb des BQF-
Forderprogramms bestimmt, aus einer
unterschiedlichen Perspektive auf das
Thema ,Begleitsysteme” zubewegt.

Als Beispiele aus dem BQF-Programm
werden dafiir Vorhaben aus dem Saar-
land und Berlin Optionen vorstellen, wie
die sozialpddagogische Begleitung und
Ubergangs- und Integrationsbegleitung
in Vorhaben von beruflichen Schulen ge-
wichtet sein kOnnen, wenn jeweils aus
dem Fordersystem des Sozialgesetzbuches
(SGB) VIIIund dem des SGB 111 als Kontext-
fordersysteme Modellstrukturen entste-
hen, die von den Projektpartnern ja auch
strategisch auf Nachhaltigkeit angelegt
werden.

Dementsprechend wird der Haupt-
fokusin den beiden Modellansitzen
mal mehr auf die sozialpddagogische
Begleitung im Kooperationsumfeld der
Schule zu verorten sein, mal mehr auf die
Ubergangs- und Integrationsbegleitung,
ohne dass der jeweils andere Aspekt vollig
negiertwird.
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Modell 1:

Kooperationsmodell zwischen
Sozialpadagoginnen und Sozial-
padagogen sowie Lehrerinnen
und Lehrern als ganzheitliches
Unterstiitzungssystem

Invielen Fallen stehen die schulischen
Scheiternsprozesse in einem engen Zusam-
menhang mit biografischen Briichen,
familidren Belastungen und schwierigen
sozialen Bedingungen. Zumeist fehlt die
notwendige Unterstiitzung zur Bewalti-
gung der schulischen Anforderungen.
Konzeption des
Modellvorhabens

Zur Forderung dieser Jugendlichen
bediente sich das saarlandische Modell-
vorhaben folgender Strukturelemente:
Die Besonderheiten des saarldandischen
Modellversuchs (QGA) waren einerseits in m Dualisierung der Berufsausbildungs-

vorbereitung, das hei3t Kooperation

mitdem Lernort Betrieb beider Ver-

der Auswahl der Schiilergruppe und ande-
rerseits in einem ganzheitlichen Betreu-
ungs-und Fordersystem, das genau auf den
besonderen Forderbedarf dieser Schiile-

mittlung von Qualifizierungsbaustei-
nen (Schilerinnen und Schiiler sind an
rinnen und Schiiler ausgerichtet war, zu
sehen. Zielgruppe fiir dieses Modellvorha-
ben waren Schilerinnen und Schiiler, die

zweiTagen in der Berufsschule und an
drei Tagen im Praktikumsbetrieb),

nach saarlédndischen Schulgesetzen die m Ganztagsbetreuung der Schiilerinnen
Voraussetzungen fir den Besuch des Be-
rufsvorbereitungsjahres erfiillen und

und Schiiler durch Kooperation von
Lehrerinnen und Lehrern sowie Sozial-
noch berufsschulpflichtig sind. Dies sind: padagoginnen und -pddagogen (Inte-
gration der Fordermoglichkeiten nach
m Jugendliche nach Vollendung der Voll- SGB VIIlin das schulische System),

zeitschulpflicht, die keine Versetzung

in die Klassenstufe 9 des Hauptschul-
bildungsganges und damit keinen
Hauptschulabschluss haben,

m Absolventinnen und Absolventen der
Schule fir Lernbehinderte.

m Vorbereitung auf eine Hauptschulab-
schlussprufung und Entwicklung eines
entsprechenden Curriculums, das bei
der Auswahl der Inhalte die Lebens-
wirklichkeit und die Erfahrungen aus
der betrieblichen Praxis einbezieht.
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Das Modellvorhaben wurde an drei Schul-
standorten durchgefiihrt. An den drei Be-
rufsbildungszentren war je eine Versuch-
klasse mit je 16 beziehungsweise 17 Schiile-
rinnen und Schiilern eingerichtet. Die
Klassen wurden von Berufsschullehrerin-
nenund-lehrern und je einer Sozialpada-
gogin beziehungsweise einem Sozialpada-
gogen betreut. Von den insgesamt 50 Ju-
gendlichen des Modellversuchs waren elf
weiblich. Die Jugendlichen wurden in ins-
gesamt 49 Praktikumsbetriebe vermittelt;
davon waren 41 Handwerksbetriebe.

Entsprechend dem Entwicklungsstand
der Schilerinnen und Schiiler wurden sie
auf die MaBnahme hingefiihrt. Die Férde-
rung der Berufsreife beziehungsweise der
Ausbildungs- und Beschaftigungsfahig-
keit erfolgte in drei Phasen:

1. Orientierungsphase

In dieser Phase wurden die Jugendlichen
auf die Anforderungen der MaSnahme
vorbereitet und fiir die Ziele, insbesondere
fir ein Betriebspraktikum, motiviert. Die
Aussicht, im Rahmen dieser schulischen
MaBnahme einen Hauptschulabschluss
zu erwerben, war fiir die meisten Jugend-
lichen ein besonderer Anreiz. Durch pro-
zessorientierte Beobachtungen wurden
die vorhandenen Kompetenzen und Fahig-
keiten der Jugendlichen ermittelt.

Besonderer Wert wurde dabei auf die So-
zialkompetenz gelegt. Die Beobachtungen
sowie intensive Klassen- und Einzelge-
sprache mitden Jugendlichen dienten als
Grundlage fir die individuellen Forder-
plane. Ein sozialpddagogisches Ganztag-
sangebot unter anderem mit freizeitpada-
gogischen Aktivitaten, Einheiten und Pro-
jekten zum sozialen Lernen rundeten die
Orientierungsphase ab. Die Orientierungs-
phase fand ausschlieBlich in der Schule
statt und dauerte bis zur Vermittlung in
einen geeigneten Betrieb maximal sechs
Wochen.

2. Betriebliche Erprobungsphase

In dieser Phase hatten die Jugendlichen
die Moglichkeit, die betriebliche Praxis
kennen zu lernen, sich einzugewthnen
und sich mit dieser auseinander zusetzen.
Die Ausbilderin oder der Ausbilder hatte
die Moglichkeit, die Leistungsfdahigkeit
der Jugendlichen oder des Jugendlichen
zuerfahren.

Im Rahmen der betrieblichen Orientie-
rungsphase vereinbarten Schule und Be-
trieb die Qualifizierungsmoglichkeiten
entsprechend den Moglichkeiten des Be-
triebes und der beziehungsweise des Ju-
gendlichen. Eswurden in der Regel zerti-
fizierte Qualifizierungsbausteine verein-
bart. Die betriebliche Qualifizierungs-
phase dauerte im Allgemeinen bis zu 4
Wochen. Ein Betriebswechsel in dieser Zeit
war moglich.
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Zeitlicher Verlauf der MaRnahme

14 Stunden Unterricht pro Woche verteilt auf 2 Tage, zusatzlich Nachmittagsbetreuung

Betriebliche
Erprobungsphase

Orientierungs-
phase

+ Motivation

+ Kompetenzen-
feststellung
+ Forderplan

Abbildung 3: Zeitlicher Verlauf der MaSnahme.

3. Qualifizierungsphase

In dieser Phase wurden in der Regel zer-
tifizierte Qualifizierungsbausteine nach

§ 681f BBiG in Kooperation der Lernorte
Betrieb und Schule vermittelt. Auch in
dieser Phase war ein Betriebswechsel nach
Abschluss eines Qualifizierungsbausteines
moglich. Ziel der Qualifizierungsphase
war, dass die oder der Jugendliche min-
destens einen Qualifizierungsbaustein
erfolgreich abschloss. Die Beurteilung

der Leistungen erfolgte sowohl durch

den Betrieb als auch durch die Schule. Die
Beurteilung floss in geeigneter Form in die
Hauptschulabschlusspriifung mit ein.

bis 4 Wochen 10 bis 20 Wochen 10 bis 20 Wochen

Qualifizierungs-
baustein I

Qualifizierungs-
baustein IT

Zur Umsetzung des Vorhabens war eine
Kooperationsstruktur zu entwickeln, die
schulische Aufgaben, sozialpddagogische
Begleitung und Qualifizierung im Prakti-
kumsbetrieb zu einem ganzheitlichen Be-
treuungs- und Fordersystem zusammen-
fiihrt. Kernelement dieses Betreuungssys-
tems war die Zusammenarbeit von Lehre-
rinnen und Lehrern beziehungsweise
Sozialpddagoginnen und -pddagogen.

Die sozialpddagogische Begleitung der
Jugendlichen im Modellvorhaben (QGA)
war ein eigenstdndiger Beitrag der Jugend-
hilfeim Sinne des § 13 KJHG in Verbindung
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mit § 9 KJHG (SGB VIII). Die sozialpddago-
gische Begleitung férderte und unterstiitz-
te die Jugendlichen beim Ubergang Schu-
le - Berufim Kontext der Schule. Um den
Jugendlichen einen erfolgreichen Uber-
gang von der Schule in die Berufs- und
Arbeitswelt zu ermdglichen, waren eine
Verkniipfung der Lernorte (Schule, Betrieb,
Freizeit) und eine enge Kooperation zwi-
schen Lehrerinnen, Lehrern und Sozial-
pddagoginnen und -pddagogen erforder-
lich.

Kooperationsmodell

Im Rahmen des Modellvorhabens QGA
sollte ein neues ,Kooperationsmodell®
erprobt werden, das sich insbesondere,
wenn auch nicht ausschlieBlich, auf die
Kooperation zwischen Lehrerinnen und
Lehrern und Sozialpddagoginnen und
Sozialpddagogen bezieht. Dieses Koope-
rationsmodell, in das auch Betriebe, die
Praktika mit dem Erwerb von Qualifizie-
rungsbausteinen anboten, einbezogen
waren, basiert auf der konzeptionellen
Entscheidung, dass die Sozialpddagogin-

+ theoretische Lernprozesse
orientiert am Arbeitsprozess
(Qualifizierungsbausteine)

+ Kompetenzfeststellung

+ individuelle Férderung
+ Kompetenzférderung

Schule

Kooperations-
ebene

sozialpadagogische Begleitung

—

Praktikums-

\%hliche Ebene

Praktikumsbetrieb

begleitung

+ Fallanalyse, Kompetenz-
feststellung, Férderplanung

+ Individuelle Unterstiitzung

+ Begleitung und Unterstiitzung

+ Erleben von realitdtsnahen
Arbeitsprozessen
Lernen im Arbeitsprozess
+ Vermittlung von

des Lern- und Bildungsprozesses V Qualifizierungsbausteinen

und der Kompetenzentwicklung
in der Ausbildungsvorbereitung

intermedidre

Ebene

Abbildung 4: Grundstruktur des Kooperationsmodells des Vorhabens QGA.
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nen und -pddagogen — anders als in klassi-
schen Konzepten von Schulsozialarbeit -
im Kontext von Schule und Unterricht
tatig wurden.

Bisher partiell konkurrierende Profes-
sionen sollten ein interdisziplindres Team
werden, das in unterschiedlichen Rollen
und Aufgaben dasselbe Ziel, hier die Be-
rufsreife von Jugendlichen mit besonde-
rem Forderbedartf, verfolgte.

Dieser Entwicklungsprozess stellte fiir
die Beteiligten eine Kompetenzerweite-
rung und Professionalisierung beziiglich
der gemeinsamen Aufgabenstellung dar.
Abbildung 4 zeigt die Grundstruktur des
Kooperationsmodells.

Voraussetzungen fiir den Erfolg dieser
Kooperation waren neben institutionali-
sierten Teamsitzungen ein gemeinsames
padagogisches Konzept und ein zeitnahes,
gemeinsames Handeln. Die Kooperation
im schulischen Rahmen war auch geeig-
net, Schule weiter zu entwickeln (Schul-
entwicklung) und damit die Qualitat pa-
dagogischen Handelns in der Schule zu
steigern. Es sollte sich eine Kooperations-
struktur und Kooperationskultur entwi-
ckeln, die dauerhaft, verbindlich, verein-
bartund gleichberechtigtist.

Diese Kooperation erforderte eine gemein-
same Zielvereinbarung fir die Qualifizie-
rung der Schiilerinnen und Schiiler zwi-
schen Schule und Betrieb. Ferner war eine
sozialpddagogische Begleitung der Schii-
lerinnen und Schiiler im Praktikumsbe-
trieb erforderlich, um Abbriiche zu ver-
meiden, soziale Kompetenzen zu starken
und im Konfliktfall intervenieren zu kon-
nen.

Ausgehend von dem oben genannten
Kooperationsmodell ergaben sich fiir die
sozial-pddagogische Begleitung vier Kern-
aufgaben:

1. Individuelle Unterstiitzung (Beratung
und Begleitung) bei der Lebensbewalti-

gung,

2. Begleitung und Unterstiitzung des
Lern- und Bildungsprozesses und der
Kompetenzentwicklung in der Ausbil-
dungsvorbereitung (insbesondere in
der Nachmittagsbetreuung),

3. Praktikumsbegleitung,

4. Ressourcenorientierte Eingangsana-
lyse (Kompetenzfeststellung) und For-
derplanung als Instrumente der Koope-
ration.
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Bedingungen gelingender
Kooperation zwischen Lehrerin-
nen und Lehrern sowie Sozial-
padagoginnen und Sozialpada-
gogen

Die Zielsetzungen des Modellvorhabens
erforderten ein ganzheitliches Untersttit-
zungssystem, das sowohl den schulischen
Bereich, die Jugendhilfe als auch den be-
trieblichen Bereich umfasste. Die MaBnah-
men mussten so aufeinander abgestimmt
sein, dass keine Informations- und Rei-
bungsverluste entstanden. Die Erarbei-
tung eines gemeinsamen Verstandnisses
der Arbeit und von Kooperationsweisen
zwischen Lehrerninnen und Lehrern und
Sozialpddagoginnen und -pddagogen war
als ein langerfristiger Entwicklungspro-
zess zu verstehen.

So mussten zundchst die Zustdndigkei-
ten, Aufgabenbereiche und Handlungs-
rdume der beiden Professionen genauer
bestimmt werden. Dies galtinsbesondere
fir die Sozialpddagoginnen und Sozialpa-
dagogen, deren eigenstandiger Beitrag
und spezifische Kompetenz herauszuar-
beiten waren.

Alsunabdingbare Voraussetzungen fir
gelingende Kooperation wurden folgende
Punkte in gemeinsamen Fortbildungen
herausgearbeitet und umgesetzt:

Wechselseitige Anerkennung der Pro-
fession,

Abgrenzung der Rollen und Aufgaben,

Akzeptanz der unterschiedlichen pro-
fessionellen Methoden, Perspektiven
und Ansétze,

Erweiterung der Handlungsrdume mit
dem Ziel, zu einer gemeinsam verant-
worteten Arbeitsweise zu kommen,

beiBedarf Mitarbeitim jeweils anderen
Handlungsraum,

Institutionalisierung von Teamgespra-
chen,

Diskurs tiber Aufgaben und Probleme
im Handlungsfeld, Aufbrechen von
institutionellen Routinen,

Austausch der Sichtweisen tiber Ju-
gendliche als Subjekt und als Mitglied
der Klasse (Perspektivenverschran-
kung),

Gemeinsame Kompetenzfeststellung
und Férderplanung,

Verabredung von Interventionsstrate-
gien (einvernehmliche Wahrnehmung
unterschiedlicher Rollen und Aufga-
ben).
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Ein weiterer wesentlicher Aspekt einer
erfolgreichen Forderpraxis ist die Anpas-
sung schulischer Rahmenbedingungen.
Dazu gehoéren im Wesentlichen:

m KkleineKlassen (maximal 12 bis
16 Schiilerinnen und Schiilern),

m kleine und tiber ldngere Zeitrdume in
den BV]-Klassen eingesetzte Lehrer-
teams, deren Kompetenz durch konti-
nuierliche Fortbildung gestarkt werden
muss,

m regelméfBige Teamgesprache mit An-
rechnung auf das Stundendeputat,

m regelmaéfBige gemeinsame Fortbildung
und externe Supervision,

m flexible Klassenbildung,

m Unterstiitzung durch Schulleitung und
Kollegium.

Derzeitist diese QualifizierungsmafBnah-
me noch als eine , Insellosung“ zu sehen.
Um eine effektive berufliche Integration
dieser Jugendlichen zu erreichen, ist eine
enge Verzahnung mit den allgemein bil-
denden Schulen auf der einen Seite und
den MafBnahmen nach SGB IIund SGBIII
unbedingt erforderlich. Fir Jugendliche,
fir die absehbarist, dass siein der allge-

mein bildenden Schule keine Aussicht

auf einen Abschluss haben, sollte ein
anschlussfahiges Forderkonzept gemein-
sam mit der Berufsvorbereitung erarbeitet
werden.

Die Forderinstrumente nach SGB IT und
SGBIII missen inhaltlich und konzeptio-
nell abgestimmt werden auf die schuli-
sche Berufsvorbereitung, um Schleifen
und Wiederholungen zu vermeiden.

Modell 2 :

Bildungsbegleitung als betriebs-
orientiertes Unterstiitzungssys-
tem in der Lernortkooperation

Ansatz

Beidem Vorhaben ,Neustrukturierung
der Berufsausbildungsvorbereitung an
beruflichen Schulen - BVQB-Berufsaus-
bildung mit Qualifizierungsbausteinen®
handelt es um ein Kooperationsvorhaben
der Senatsverwaltung Berlin, in dem sich
Berufsschulen, Betriebe und freie Bil-
dungstrédger an der berufsvorbereitenden
Qualifizierung von Schiilerinnen und
Schiilern im elften Schuljahr beteiligen.
Das Schuljahr wurde in Trimester un-
terteilt, in denen die Schiilerinnen und
Schiler die Moglichkeit hatten, dreibe-
rufsbezogene Qualifizierungsbausteine
zu erarbeiten, die gema8 der ,Verordnung
uber die Bescheinigung von Grundlagen
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beruflicher Handlungsfdahigkeitim Rah-
men der Berufsausbildungsvorbereitung
(BAVBVO)“ zertifiziert wurden. Die Schi-
lerinnen und Schiiler absolvierten zwei
finfwochige betriebliche Praktika, in
denen sie die in der Schule erworbenen
Fahigkeiten, Kenntnisse und Fertigkei-
ten unter denrealen Bedingungen des
Arbeitsalltags anwenden und tiberpriifen
konnten.

Die Schiilerinnen un Schiiler, ihre Lehr-
kréfte und die Betriebe wurden von Bil-
dungsbegleiterinnen und Bildungsbeglei-
tern unterstutzt, die dieses betriebsnahe
Qualifizierungskonzept umzusetzen. Die
Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbe-
gleiter waren bei zwei in der Umsetzung
von betriebsorientierten Qualifizierungs-
projekten erfahrenen Bildungstragern
(Arbeitund Bildung e.V. und Gesellschaft
fur Integration, Sozialforschung und
Betriebspddagogik gGmbH) angestellt.
Ihre Aufgabe bestand darin, im Rahmen
einer arbeitsweltbezogenen Bildungsbe-
gleitung die Kooperation zwischen den
Lernorten Schule und Betrieb zu ermaogli-
chenund zu férdern.

Lernortkooperation

Zusammenarbeit findet statt, wenn die
Aktivitaten mehrerer Personen oder Insti-
tutionen im Hinblick auf gemeinsame Zie-
le koordiniert werden. Soll die Koopera-

tion freiwillig sein, miissen sich die koope-
rierenden Partnerinnen und Partner Vor-
teile von der Zusammenarbeit verspre-
chen.

Fiir die Schulen hatte die Kooperation
mit Betrieben den Vorteil, dass ihre Bil-
dungsangebote mit der Realitat des Ar-
beitslebens verzahnt wurden. Indem Schi-
lerinnen und Schiiler gemeinsam mitih-
ren Lehrerinnen und Lehrern die Realitit
des Arbeitslebens erfuhren, auf die sie
durch die Schule vorbereitet werden soll-
ten, konnten anhand konkreter betrieb-
licher Anforderungen wirklichkeitsnahe
berufliche Vorstellungen, realistische
Einschdtzungen beruflicher Fidhigkeiten
und arbeitsweltbezogene Curricula entwi-
ckelt werden.

Betriebe stehen vor dem Problem, et-
waige Ausbildungs- und Arbeitsplatze mit
Personen zu besetzen, deren Fahigkeiten
ihren Qualifikationsanforderungen ent-
sprechen und die in das betriebliche Mi-
lieu beziehungsweise zur Betriebskultur
passen. Fiir sie hat die dual strukturierte
Berufsorientierung und -vorbereitung den
Vorteil, dass ihre Personalauswahl auf der
Grundlage einer langeren betrieblichen
Erprobung erfolgen kann. Was also aus
der Perspektive von Schule als Forderung
beruflicher Fahigkeiten wahrgenommen
wird, ist aus der Perspektive von Betrieben
ein Beitrag zur Personalentwicklung und
Personalauswahl.
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Aufgaben der
Bildungsbegleitung

Die Kooperation zwischen den Lernorten
Schule und Betrieb wird verbessert, indem
Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbe-
gleiter:

B inZusammenarbeitmitden Schiilerin-
nen und Schiilern, ihren Lehrkraften
und Betrieben die Praktika vorbereiten,
begleiten und auswerten,

m denInformationsaustausch zwischen
Schule und Betrieb gewéhrleisten,

m Betriebe im Hinblick auf die Ubernah-
me von Schilerinnen und Schiilern in
Ausbildungsverhdltnisse oder sozial-
versicherungspflichtige Beschéfti-
gungsverhdltnisse beraten,

m Betriebe bei etwaigen Problemen mit
den Schiilerinnen und Schiilern schnell
und unbirokratisch unterstiitzen.

Um den Informationstransfer zwischen
Schule und Betrieb zu gewédhrleisten, wa-
ren die Bildungsbegleiterinnen und Bil-
dungsbegleiter sowohlin der Schule als
auch im Betrieb prasent. RegelmaéBige Be-
triebsbesuche und Anwesenheitstage in
den Schulen waren notwendige Vorausset-
zungen, um die gestellten Aufgaben zu

bewdltigen. Bildungsbegleiterinnen und
Bildungsbegleiter und die Lehrkréafte der
Schulen bildeten an jedem Schulstandort
so genannte Integrationsteams, die sich
regelméafBig zum Informationsaustausch,
zu Fallbesprechungen und zur Planung
der arbeitsteiligen Vorgehensweise trafen.

Am Einzelfall orientierte
Akquisition von
Kooperationsbetrieben

Der Erfolg betrieblicher Praktika hdngt
wesentlich von der Passgenauigkeit zwi-
schen den Fahigkeiten einer Schiilerin
beziehungsweise eines Schiilers und den
betrieblichen Anforderungen ab. Ange-
sichts der hoch differenzierten Lernaus-
gangslagen und des zum Teil erheblichen
Unterstutzungsbedarfs ist bei Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen mit be-
sonderem Forderbedarf die qualitativam
Einzelfall orientierte Akquisition der quan-
titativen am allgemeinen Bedarf ausge-
richteten Akquisition vorzuziehen.

Beider Einzelakquisition wurden Be-
triebe nichtallgemein, sondern im Hin-
blick auf eine konkrete Person mit ihren
spezifischen Fdhigkeiten und Qualifizie-
rungsbedirfnissen angesprochen. Die vor-
ab erarbeiteten individuellen Fahigkeits-
profile waren hierzu eine notwendige Vo-
raussetzung. Nur auf dieser Basis war es
moglich,
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m zielgerichtetnach einem passenden
Praktikumsplatz zu suchen,

m dem Betrieb Auskunft iiber vorhan-
dene Fahigkeiten und Anforderungs-
bereiche zu geben, in denen es unter
Umstdnden zu Problemen kommen
kann, die zur Unterstiitzung des be-
trieblichen Qualifizierungsprozesses
benotigten Ressourcen zu planen und
bereitzustellen.

Durch diese Vorgehensweise und durch
das mit der Bildungsbegleitung bereit-
gestellte Unterstiitzungssystem konnten
problematische Verhaltensweisen und
nicht marktfédhige schulische Leistungen
kompensiert werden. Uberleitungen in
betriebliche Ausbildungs- oder sozialver-
sicherungspflichtige Arbeitsverhéltnisse
wurden moglich, wenn der Qualifizie-
rungsplatz den Winschen, Vorstellungen
und Fahigkeiten des Schiilers beziehungs-
weise der Schilerin entsprach und der
Betrieb Bereitschaft zeigte, sich an der
Qualifizierung der Schiilerin beziehungs-
weise des Schiilers zu beteiligen. Damit
war die Grundlage fiir eine Kooperations-
beziehung zwischen Schule und Betrieb
in diesem konkreten Einzelfall geschaf-
fen, die nach MaBgabe der individuellen
Zielplanung fortgesetzt und ausgebaut
werden konnte.

Betriebliche
Integrationsberatung

Durch betriebliche Integrationsberatung
wurden in diesem Vohaben die Integrati-
onsbereitschaft und Integrationsfdhigkeit
der Betriebe selbst zum Gegenstand der
Bildungsbegleitung. Zunéchst war betrieb-
liche Integrationsberatung ein notwen-
diger Bestandteil bei der Akquisition von
Kooperationsbetrieben. Durch Informa-
tion und Beratung wurden etwaige Vorbe-
halte gegentiber der Zielgruppe abgebaut.

Im Rahmen der weiteren Zusammen-
arbeitwurden mit den betrieblichen Part-
nern Moglichkeiten der Ubernahmen in
betriebliche Ausbildungsverhéltnisse und
sozialversicherungspflichtige Beschafti-
gungsverhdaltnisse geprift. Dabei war die
Information tiber die betriebswirtschaft-
lich durchaus attraktiven Moglichkeiten
zur Forderung der Ausbildung von jungen
Menschen mit besonderem Forderbedarf
und die Unterstiitzung der Betriebe bei der
Abwicklung der bisweilen recht aufwéandi-
gen Antragsverfahren obligatorisch.



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 3b 113

Anforderungen fiir die Personal-
fortbildung zwischen Sozialpa-
dagogik und Integrations-
beratung

Die beschriebenen bildungsbegleitenden
Unterstiitzungsleistungen fiir die oder
den Jugendlichen wie fiir den Betrieb wur-
denin der Regel nichtin den klassischen
sozialpdadagogischen Stellenbeschreibun-
gen bei Bildungstragern und Schulen auf-
gefiihrt. Insofern sahen auch die entspre-
chenden Qualifizierungswege nur margi-
nale Professionalisierungsstrategien in
Richtung betrieblicher Beratungskompe-
tenzenvor, die bei der individuellen Ab-
stimmung von Integrationswegen genau-
so erheblich geworden sind wie die sozial-
pddagogische Fallberatung.

Die beiden beteiligten Berliner Bil-
dungstrager konnten jedoch mit Personal
am Vorhaben BVQB beteiligt werden, das
durch vorlaufende Integrations- und Be-
ratungsaufgaben im Bereich von SGBIII
und IX auch in der Akquisition und Bera-
tung von Betrieben geschult war und
schon Multiplikatorenfunktionen in der

Tragerweiterbildung ibernommen hatten.

Ressourcen

Im Modellvorhaben BVQB waren je nach
zu erwartendem Forderumfang an beruf-
lichen Schulen mit sonderpddagogischer
Aufgabe und den Oberstufenzentren dif-

ferenzierte Stellenschlissel fiir die Bil-
dungsbegleitung angesetzt worden. Fir
die Aufgaben im Kontext von Schiilerin-
nen und Schiilern mit offensichtlicher
Lernbehinderung wurde von 30 zu be-
treuenden Jugendlichen ausgegangen,
obwohl auf die individuellen Férderlagen
flexibel reagiert wurde, so dass kein fester
Stundenansatz pro Schiilerin beziehungs-
weise pro Schiiler festgesetzt wurde.

Anden Oberstufenzentren (OSZ) war
eine Bildungsbegleiterin oder ein Bil-
dungsbegleiter fur circa 60 Jugendliche
zustandig, wobei hier auch bei graduell
sozial kompetenteren Jugendlichen die
Eigenakquisition von Praktika (allerdings
mit klarer Berufsfeldvorgabe) die Arbeits-
lastreduzieren half.

Zu berucksichtigen war in dem Kontext
dieser bei Bildungstragern angestellten
Bildungsbegleiterinnen und Bildungsbe-
gleiter, dass an den schulischen Modell-
standorten jeweils noch eine an der Schule
beschéftigte Sozialpddagogin oder ein
Sozialpddagoge direkt fir sozialpddago-
gische Unterstiitzung zur Verfigung
stand. Diese waren jedoch bisher fir einen
anderen Bildungsgang zusténdig. Obwohl
sie dieses Handlungsfeld jedoch fallbezo-
gen uiberschritten, ergab sich durch die
immens hohe Schiilerzahl insbesondere
an den Berliner OSZ ein Betreuungsschliis-
sel, der selbst nur fiir krisenhafte Falllagen
sehr selektive Bearbeitungsformen zuldsst.



14

Arbeitsgruppe 3b ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE

Immerhin schliet sich hier die Grundsatz-
frage an, ob das Aufgabenspektrum der
Bildungsbegleitung und der sozialpada-
gogischen Unterstiitzung so grof3 ist, dass
von mehreren Rollen ausgegangen wer-
den miisste. Ausstattungsfragen sind je-
doch angesichts knapper Landeskassen
auch immer Gewichtungsfragen der Prob-
lemsicht.

Dieim Vorhabenkontextvon BVQB er-
folgreich erprobte Bildungsbegleitung er-
fullte nicht die Aufgabe einer gruppenbe-
zogenen sozialpddagogischen Interven-
tion. Sie fokussierte auf die Lernortkoordi-
nierung und die sozialpaddagogische Un-
terstiitzung im Lernort Betrieb. Erfolgrei-
che Betriebskontakte von Jugendlichen
mit besonderem Férderbedarf als Struk-
turprinzip einer beruflichen Integration
stellen mithin ein gewichtiges Interven-
tionsfeld dar, beriihren jedoch nichtvoll
die innerschulischen Problemfelder des
Unterrichtsalltages.

Hinderliche und féordernde
Rahmenbedingungen fir die
Bildungsbegleitung im Kontext
von schulischen Berufsausbil-
dungsvorbereitungslehrgangen

Forderlich war die Bereitschaft der betei-
ligten Lehrkréfte, die Zusammenarbeit
mit den Bildungsbegleiterinnen und
-begleitern an der Schule regelmafig zu
gestalten und auch arbeitsteilig bei der

Begleitung der Schiilerinnen und Schiiler
im Praktikum zu verabreden. Giinstig
erwies sich auch ein gemeinsames Bera-
tungsgesprach tiber die weitere Qualifi-
zierungsplanung nach den Betriebsprak-
tika, in dem die beziehungsweise der
Jugendliche genauregistrieren konnte,
dass die wichtigen Riickmeldungen aus
dem Betriebin ihre oder seine personliche
schulische Forderplanung einflossen.

Im Modellvorhaben wurde allerdings
eine institutionelle Grenze fur die effekti-
ve Umsetzung des fordertrageriibergrei-
fenden Bildungsbegleitkonzeptes deutlich,
diesich bei anderen Aspekten schon wie-
derholt zeigte und unserer Meinung nach
eines der wesentlichen Reformfelder fiir
die Neustrukturierung der Berufsausbil-
dungsvorbereitung von Jugendlichen mit
besonderem Forderbedarf darstellt: Ob-
wohl circa 30 % der Jugendlichen aus dem
Modellvorhaben auch in die berufsvorbe-
reitenden MaBBnahmen (BvB) der Bundes-
agentur fir Arbeit ibergingen, konnte
kein verldsslicher Kontakt mit den vier
Arbeitsagenturen in Berlin hergestellt wer-
den.

Aus der Binnensicht der durch Perso-
nalreduzierungen betroffenen Berufs-
beraterinnen und Berufsberater (viele
Umsetzungen in die Jobcenter) war der
Kommunikationsbedarf fiir die einzelfall-
bezogenen Absprachen zu hoch, so dass
wesentliche Forderdaten verloren gehen
mussten und nun wiederum kosteninten-
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sivdurch den gesamten Leistungskomp-
lex der BvB neu erstellt werden mussten.
Insbesondere auch die gewonnenen
Betriebskontakte der Jugendlichen lieBen
sich bisher nichtin Férderung der anderen
Fordertrager fortgestalten.

Forderlich war in Berliner Besonderheit
die Rickkoppelung mit der Kompetenz-
agentur Neukolln alsregionaler Fallbe-
ratungsschnittstelle mit Jobcenter und
Jugendberufshilfe. Hier konnten Zugangs-
und Abbruchsberatung fiir Jugendliche
im Modellvorhaben angeboten werden
und somit ein bezirklicher Vermittlungs-
rahmen geschaffen werden, der nach
allen Erfahrungen Schule und Bildungsbe-
gleitung angesichts der Berliner Verwal-
tungsstruktur tberfordern miisste.

Jenach Wohnortder Jugendlichen
kommt es darauf an, schnell Zustdndig-
keiten festzulegen und Forderentscheider
ausfindig zu machen und zu kontaktie-
ren, um Alternativangebote im Zugang
beziehungsweise Angebote im Falle des
Abbruchsin der Fallberatung begleiten zu
konnen.

Fallberatung am Ortderregionalen
Forderzustandigkeit, Bildungsbegleitung
fiir die hochflexible Begleitung des oder
der Jugendlichen im Betrieb, sozialpa-
dagogische Unterstiitzung im schuli-
schen Gruppenrahmen miissen noch ein
arbeitsteiliges Funktionsverstdndnis
ohne Doppelungen im Leistungskatalog
finden. Eine sinnvolle Differenzierung

scheint jedoch angezeigt, weil auch unter
Beriicksichtigung der projektbeteiligten
Lehrkrafte mit einer unterstellten Aufgabe
als ,sozialpddagogische Erzieher” die
Begleitaufgaben zu vielschichtig erschei-
nen, um ein neues integrales Berufsbild zu
generieren.

Resumée zu der
vergleichenden Darstellung

Die beiden Modellvorhaben aus dem Saar-
land und Berlin demonstrieren die Anpas-
sungsoptionen von Begleitsystemen zur
beruflichen Qualifizierung von Jugend-
lichen mit besonderem Férderbedarf. Sum-
marisch ldsstsich ableiten, dass die vom
Berufsbildungsgesetz fiir die Berufsausbil-
dungsvorbereitung vorgesehene sozialpa-
dagogische Begleitung obligatorisch fir
dieindividuelle Unterstiitzung bleibt. In
welcher Form und in welcher Ausrichtung
sie sich auf das Dreieck unterrichtliches
Lernen/personenbezogene Unterstiit-
zung/betriebliche Praxisphasen bezieht,
zeichnet sich auch in den nicht dargestell-
ten Ladnderprojekten mit gleichem oder
dhnlichen Projektzielen sehr unterschied-
lich ab.

Bei allen multiprofessionellen Anséat-
zen in der schulbezogenen Zusammen-
arbeitund der Lernortkoordinierung
einer Lernortkooperation von Schule und
Betrieb (Trdger) zeigt sich jedoch immer
der Vorteil einer klaren Funktions- und
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Leistungsbeschreibung der beteiligten
Systeme. Bei der aktuell vorscheinenden
Belastung von Lehrkraften beim Umgang
mitverhaltensauffédlligen Jugendlichen
dirfen sozialpddagogische Unterstiit-
zungssysteme nichtin das alte Schisma
von Sozialpddagogik und unterrichts-
bezogenem Lehren zurickfallen.

Damit fallbezogene Kommunikation
moglich wird, miissten auch Lehrkrafte
ein Mindestrepertoire der gruppen- und
einzelfallbezogenen Interventionsstra-
tegien anwenden konnen, um in spezifi-
schen Problemlagen an die zusténdigen
Sozialpddagoginnen und -pddagogen he-
rantreten zu koénnen.

Strukturell analog ist der Aspektder
Begleitung der Jugendlichen in betrieb-
lichen Praxisphasen zu verstehen. Lehr-
krafte sind genuin auch Begleiterinnen
beziehungsweise Bildungsbegleiter dieser
fur die berufliche Integration hochwich-
tigen Arrangements. Schon um curricular
sinnvolle Verkntiipfungen von schulischer
Unterweisung und betrieblichen Praxis-
phasen zu entwerfen, kbnnen zuséatzliche
Begleitsysteme nicht alle Kommunikation
zwischen Schule und Betrieb, die im Kon-
text der Zielgruppe aufwandig ist, puffern
beziehungsweise vermitteln. Genau bei

Fragestellungen der individuellen Pas-
sung von Praktikumsplitzen und Bera-
tung bei Férderoptionen zur Integration
in Ausbildung und Beschaftigung sind
jedoch Grenzen definiert.

Beider Konstruktion von Unterstiit-
zungs- und Begleitsystemen fiir Jugend-
liche mit besonderem Forderbedarf hat
sichin vielen Projektkontexten ein weite-
rer Aspekt herauskristallisiert. Ein Zusam-
menwirken von professionellen Partne-
rinnen und Partnern im Unterstiitzungs-
system darf aus Griinden einer ndtigen per-
sonellen Konstanz der Forderbeziehung
nicht zu komplex werden. Wenige verlass-
liche Ansprechpartnerinnen und -partner
koénnen effizienter fiir die Jugendlichen
Hilfeketten organisieren. Wenn diese
Partnerinnen und Partner durch gemein-
same Fortbildungsaktivitaten, wie in dem
vorbildlichen ldnderiibergreifenden BQF-
Vorhaben TANDEM vom Institut fiir Beruf-
liche Bildung und Weiterbildunge.V.in
Gottingen, die Handlungsgrundlagen ab-
stecken und jeweilige ,blinde Flecke® in
der Systemwahrnehmung erdrtern kon-
nen, istviel fiir die Professionalisierung
der Unterstiitzungssysteme in der schu-
lischen Férderung von Jugendlichen mit
besonderem Férderbedarf gewonnen.
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2.4
Arbeitsgruppe 4: 2.4.1
Unterstiitzungs- Erfolgsfaktoren

systeme einer wissenschaft-

lichen Begleitung

Einfihrung

Im Rahmen der Entwicklungsplattform 2
des BQF-Programms wurden 43 Vorhaben
wissenschaftlich begleitet. Die wissen-
schaftliche Begleitung der einzelnen Mo-
dellvorhaben wurden der Arbeitsgruppe 4
Lunterstiitzungssysteme® zugeordnet, in
der sich zudem Vorhaben mit einem
Schwerpunkt in der Multiplikatorenschu-
lung und deren Fortbildung befanden.
In der Arbeitsgruppe befanden sich auf-
grund dieser Konstruktion Vorhaben mit
und ohne wissenschaftliche Begleitung.
In der Arbeitsgruppe erfolgte ein
reger Erfahrungsaustausch zu Aspekten
der wissenschaftlichen Begleitung. Die
Treffen der Entwicklungsplattform, deren
Vorbereitungstreffen und bilateralen Ge-
sprache zwischen diesen Terminen wur-
den genutzt, um die geleistete Arbeit zu
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reflektieren. Dabei wurden Erfahrungen
gesammelt, die in den folgenden Aus-
sagen zusammengefasst werden konnen:

m Eine prozessorientierte wissenschaft-
liche Begleitung stellt einen Mehrwert
fir das Vorhaben dar,

m Qualitatsstandards sorgen fiir die not-
wendige Objektivitéit einer prozessori-
entierten wissenschaftlichen Beglei-
tung,

m einBudgetin der H6he von mindestens
fiinf Prozent des Vorhaben-Volumens
sollte kalkuliert werden, um eine effek-
tive und effiziente wissenschaftliche
Begleitung zu installieren,

m diefinanzielle Unabhdngigkeit der wis-
senschaftlichen Begleitung der Projekt-
leitung dient der Objektivitatin der Er-
gebnissicherung und der Bewertung
der Vorhaben.

m derErfahrungsaustauschinnerhalb der
wissenschaftlichen Begleitung hat dem
Programm genutzt.

Diese Aussagen werden im Weiteren aus-
gefiihrt. AnschlieBend werden erfah-
rungsbasierte Empfehlungen formuliert,
die bei der Auflage neuer Programme fiir
innovative Vorhaben ein Augenmerk ver-
dienen.

Eine prozessorientierte
wissenschaftliche Begleitung
stellt einen Mehrwert fiir
das Vorhaben dar

In der Entwicklungsplattform konnten
unterschiedliche Intensitaten der wis-
senschaftlichen Begleitung beobachtet
werden. Das Spektrum reichte von der Re-
flexion einzelner Aspekte im Rahmen ei-
ner Diplomarbeit bis zur kontinuierlichen
Begleitung tiber die gesamte Projektdauer
hinweg. Diplomarbeiten unterstiitzten die
Projektleitung beim Uberblick iiber den
aktuellen Stand der wissenschaftlichen
Forschung oder analysierten ausgewéhl-
te Aspekte des Innovationsprozesses im
Vorhaben anhand von qualitativen und
quantitativen Studien. In der Regel fanden
zeitpunktbezogene Analysen statt. So wur-
de die Zufriedenheit der Projektteilneh-
merinnen und -teilnehmer gemessen, be-
vor sie das Vorhaben verlieB3en.

Bei einer kontinuierlichen Begleitung
konnte die Entwicklung des Innovations-
prozessesim Zeitverlauf reflektiert wer-
den. Erwartete und unerwartete Innova-
tionen wurden analysiert. Unerwiinschte
Entwicklungen wurden mit der Projektlei-
tung diskutiert, so dass MaBnahmen zum
Gegensteuern ergriffen werden konnten.

Die kontinuierliche wissenschaftliche
Begleitung hat in einigen Projekten die
Leitung nicht nur tiber neue wissenschaft-
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liche Ansatze informiert, sondern auch bei
der Umsetzung beraten. Beispielsweise
lassen sich Zufriedenheitsmessungen in
ein Managementkonzept einbinden, das
von Unternehmensberatungen unter dem
Titel ,,Customer Relation Management
(CRM)“immer hdufiger in der Wirtschaft
eingesetzt wird und dem ein hohes strate-
gisches Potenzial beigemessen wird (Fink
2003, S.56).

Die grundlegende Zielsetzung des Kon-
zeptes bestehtdarin, ,sdmtliche Struktu-
ren und Prozesse eines Unternehmens so
umzugestalten, dass sie moglichst optimal
auf die Zielkunden und auf deren Bedirf{-
nisse ausgerichtet sind“ (Fink, Knobloch
2003,S.162).

Werden beispielsweise Schiilerinnen
und Schiler im BQF-Vorhaben Marburger
Modell geférdert, dann sind am Vorhaben
beteiligte Lehrerinnen und Lehrer und
deren Schulleiterinnen und Schulleiter so-
wie Meisterinnen und Meister und deren
Betriebsleitungen ebenso Kunden wie die
Jugendlichen. Die Bedirfnisse der unter-
schiedlichen Kundengruppen stimmen in
der Regel nicht vollstdndig tiberein. Die
sich ergebenden Konflikte sind fiir jedes
Vorhaben individuell zu l16sen. Dabei ist
die Projektleitung erfahrungsgemas
intensiv zu begleiten.

In der Entwicklungsplattform 2 waren
Projektleiterinnen und Projektleiter zu-
frieden, wenn der Innovationsprozess kon-

tinuierlich wissenschaftlich begleitet wur-
de. Die punktuelle Unterstiitzung wurde
als hilfreich empfunden. Zufriedenheit
kam aber erst auf, wenn die erwarteten
und unerwarteten Entwicklungen und die
erforderlichen MaBnahmen zur Sicher-
stellung des Vorhabenziels mit der wissen-
schaftlichen Begleitung reflektiert wer-
den konnten.

Qualitatsstandards sorgen

far die notwendige Objektivitat
einer prozessorientierten
wissenschaftlichen Begleitung

Firdie Umsetzung der sich aus der Refle-
xion ergebenden MaBnahmen ist die Pro-
jektleitung verantwortlich. Gleichwohl ist
die wissenschaftliche Begleitung im Falle
einerintensiven Begleitung der Gefahr
ausgesetzt, die notwendige Distanz zum
Vorhaben zu verlieren, um die erforder-
liche Objektivitat bei der Bewertung des
Vorhabenerfolges zu gewéhrleisten.
Invielen wissenschaftlich begleiteten
Vorhaben der Entwicklungsplattform 2
hat die wissenschaftliche Begleitung an
der Operationalisierung der Ziele mitge-
wirkt und die Messbarkeit der Indikatoren
sichergestellt. Sie hat die zeitliche Ent-
wicklung der Indikatoren ausgewertet,
forderliche und hinderliche Faktoren auf-
gezeigtund MaBBnahmen zur Feinsteue-
rung der Projekte empfohlen. Quantita-
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tive und qualitative Analysen haben zur
Transparenzvon Kausalketten beigetra-
gen, die den Innovationsprozess gefordert
haben. Zwischen Projektleitung und wis-
senschaftlicher Begleitung bestand ein
reger Meinungsaustausch.

Im BQF-Vorhaben ,,Entwicklungsini-
tiative: Neue Forderstruktur fiir Jugend-
liche mit besonderem Forderbedarf” war
die wissenschaftliche Begleitung sogar
an der Konzeption beteiligt. Sie konnte
ihre erfahrungsbasierten Kenntnisse
aus fritheren Projekten zum Nutzen der
Entwicklungsinitiative einbringen. Die
innovativen Anteile im Vorhaben wurden
nach Aussage der Projektleitung gestarkt.
Mit dem Modellvorhaben INKA Iwurde
schon 1997 eine Grundkonzeption ange-
legt, die eine Verbindung dreier Elemente
vorsah:

m einebundesweite Reihe von regionalen
Modellvorhaben,

®m eineergebnisorientierte und praxisna-
he wissenschaftliche Begleitung und

m eindifferenziertes Transferkonzept.

In dem Modellvorhaben INKA IT wurde die-
ses integrierte Konzept aufgenommen
und schlieBlich fiir die ,,Entwicklungsini-
tiative: Neue Forderstruktur fiir Jugend-
liche mit besonderem Férderbedarf” wei-

terentwickelt. Die Prozessbegleitung der
Initiative folgt einem Beratungsmodell
und verpflichtet sich der formativen Eva-
luation. Zwischen-und Endergebnisse wer-
den projektbegleitend und damit mog-
lichst frithzeitig an die Handelnden zu-
ruckzuvermitteln. Die Prozessbegleitung
ist praxisorientiert, intervenierend und
auf den Transfer von Best Practice ausge-
richtet. Die Zusammenarbeit zwischen
den Modellvorhaben, der von der INBAS
GmbH gewdhrleisteten Prozessbegleitung
sowie beteiligten Akteurinnen und Akteu-
ren wird als sach- und zielorientierter kom-
munikativer Prozess verstanden. Die han-
delnden Personen sind in ihrem jeweiligen
Kontext einerseits durchfiihrende Akteu-
rinnen und Akteure, andererseits auch
Lernende.

Eineintensive Begleitung wird von dem
uberwiegenden Teil der Projektleitung
erfahrungsgemapf gern gesehen. Hilfestel-
lungen bei der Konzeption, Operationali-
sierung der Ziele und die Reflexion zur
Uberwindung von méglichen Abweichun-
gen des Projektes vom geplanten Zielpfad
reduzieren das Risiko eines Scheiterns.
Ruckmeldungen aus den Analysen der wis-
senschaftlichen Begleitung férdern den
innovativen Prozess.

Gleichwohlist ein derartiges Vorgehen
mit einem Rollenkonflikt behaftet: Die wis-
senschaftliche Begleitung bewertet ein
Vorhaben, an dessen Ergebnis sie wesent-
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lichen Anteil hat. Es besteht die Gefahr,
dass die notwendige Distanz fehlt, um
eine objektive Beurteilung der Projekter-
gebnisse zu gewdahrleisten. Die wissen-
schaftliche Begleitung sollte steuerungs-
relevantes Wissen fiir die Projektleitung
produzieren. Die Steuerung des Vorha-
bensistjedoch vollstédndig der Leitung zu
uberlassen.

Dem Risiko aus der durch kontinuier-
liche Begleitung entstehenden Ndhe zum
Vorhaben kann durch die Einhaltung von
Qualitatsstandards begegnet werden, wie
Erfahrungen wissenschaftlicher Beglei-
tungen in der Entwicklungsplattform 2
belegen. Dabei leisten die Qualitatsstan-
dards der Deutschen Gesellschaft fir
Evaluation e.V. (www.degeval.de/quali-
taetsstandards) wertvolle Dienste. Die
Risiken fehlender Objektivitdt kamen
nicht zur Geltung, weil die wissenschaft-
liche Begleitung sich den Standards der
Fairness, Genauigkeit, Niitzlichkeit und
Durchfihrbarkeit verpflichtet fiihlte (Frie-
se, Ldbwenbein 2006, S. 29).

Ein Budget in der H6he von
mindestens finf Prozent des
Vorhaben-Volumens sollte kalku-
liert werden, um eine effektive
und effiziente wissenschaftliche
Begleitung zu installieren

Die kontinuierliche und zielgerichtete Be-
gleitung ist mit erheblichem Aufwand ver-
bunden. Alle wissenschaftlichen Begleite-
rinnen und Begleiter haben die Erfahrung
gemacht, dass zur Gewdhrleistung der
Kongruenzvon Zielen und Indikatoren in
innovativen Vorhaben intensive Gespra-
che mit der Projektleitung notwendig sind.
Die Auswahl der geeigneten Gré3en zur
Gewdhrleistung der Transparenz von Wir-

kungszusammenhédngen setzt einen inten
siven Dialog mit den Projektverantwort-
lichen voraus.

Erfahrungsgemapf ist das Design des
Indikatorensystems insbesondere auf
innovative Elemente des Vorhabens aus-
zurichten, wenn die Arbeitsbelastung im
Vorhaben fiir die kontinuierliche Messung
moglichst gering gehalten werden soll.

In Vorhaben mit kleiner Fallzahl stan-
den weniger die quantitativen Methoden
im Vordergrund. Gute Erfahrungen wur-
den beider schwerpunktméfiigen Verwen-
dung qualitativer Methoden gemacht. Sie
sind vergleichsweise aufwéndig fur die
wissenschaftliche Begleitung. Im Vorha-
ben der Grone Bildungszentren Hessen



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 4

123

gGmbH wurden beispielsweise Tiefen-
interviews mit Schiilerinnen und Schiilern,
Arbeitsanleiterinnen und Arbeitsanleitern
sowie Lehrerinnen und Lehrern durchge-
fihrt. In Verbindung mit teilnehmender
Beobachtung war ein tiefer Blick in das
Forschungsfeld mdéglich. Daraus wurden
vorhabenspezifische Handlungsempfeh-
lungen abgeleitet. Leider konnten die M6g-
lichkeiten zu ausfiihrlichen Fallanalysen
aufgrund unzureichender finanzieller
Ressourcen nicht ausgeschopft werden.

Im Modellvorhaben ,Modellhafte
Umsetzung eines innovativen Konzeptes
zur Dualisierung im BV] mit Entwicklung
und Erprobung der Instrumente Qua-
lifizierungsbausteine und Ganztagsbe-
treuung (QGA)“ im Saarland hat sich vor
dem Hintergrund knapper zeitlicher und
finanzieller Ressourcen die folgende Aus-
wertungsstrategie qualitativer Interviews
bewdhrt (Glaser, Strauss 1998): Alle Inter-
views werden verschriftet und in einem
ersten Schritt in thematische Sinneinhei-
ten unterteilt. Die jeweiligen Sinneinhei-
ten werden thematisch zusammengefasst
und kategorisiert. Die Kategorien werden
sukzessive in einem Kategoriengeflecht
miteinander verbunden, wobei in einem
weiteren Schritt eine oder mehrere
Kernkategorien gebildet werden. Erfah-
rungsgemaf empfiehlt es sich, mit einem
besonders entwickelten Fall zu beginnen
und, von diesem ausgehend, kontrastie-
rende Fille heranzuziehen.

Gute Erfahrungen konnte bei QGA im
Saarland mit der rekonstruktiven Vorge-
hensweise zur Erfassung der komplexen
Interaktionszusammenhédnge zwischen
denverschiedenen Akteursgruppen ge-
sammelt werden. Sie beinhaltete die beob-
achtende Teilnahme und Gruppeninter-
views (Bohnsack 1991), narrativ angelegte
Interviews zur Erfassung der biografi-
schen Perspektiven und Erfahrungen der
Jugendlichen sowie problemzentrierte,
leitfadengestiitzte Interviews fiir Eltern,
Mitarbeitende unterschiedlicher Profes-
sionen, Praktikumsanleiterinnen und
Praktikumsanleiter kooperierender Be-
triebe und Schulleitungen.

In groBen Vorhaben dominierten quan-
titative Methoden, wobei auch qualitative
Methoden eingesetzt wurden. Leitfaden-
gefiihrte Interviews zum Profiling der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zu Beginn
der MaBnahme und Zufriedenheitsmes-
sung mit iiberwiegend geschlossenen
Fragen am Ende der MaBnahme fanden
hdufige Anwendung.

Ergénzend wurden beispielsweise im
Vorhaben Marburger Modell Gruppen-
diskussionen mit den beteiligten Lehre-
rinnen und Lehrern durchgefiihrt. In der
Nachschule im Verbund und im Vorha-
ben der Grone Bildungszentren Hessen
gGmbH haben Einzelinterviews mit den
Projektmitarbeiterinnen und -mitarbei-
tern positiv zur Transparenz der Kausal-
strukturen beigetragen.
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Die Erfahrung in der Entwicklungsplatt-
form 2 lehrt, dass der Einsatz verwendeter
Methoden projektspezifisch auszuwahlen
und mit der Projektleitung zu besprechen
ist. Die meisten wissenschaftlichen Beglei-
tungen haben den mit der Motivation der
Projektleitung zur Unterstiitzung beim
Einsatz spezifischer Methoden der empiri-
schen Sozialforschung verbundenen und
mit der Koordination erforderlichen zeit-
lichen Aufwand zunédchst unterschéatzt.
Die beschrankten finanziellen Ressourcen
wurden an dieser Stelle zur echten Heraus-
forderung fiir die wissenschaftliche Be-
gleitung.

Die Riickmeldung von Ergebnissen
der wissenschaftlichen Begleitung an
das Vorhaben hat zeitnah zu erfolgen. Bei
Vorhaben ohne eine angemessene Perso-
nalausstattung konnten in Vorhaben der
Entwicklungsplattform 2 Verzogerungen
beobachtet werden, die eine effiziente
Umsetzung der Erkenntnisse nachteilig
beeintrachtigt haben.

Beispielsweise gab es Vorhaben, bei
denen sich mehrere zeitlich befristete,
identische Ma3nahmen von sechs oder
acht Monaten aneinander reihten. Ein in
der ersten MaBnahme erkanntes Verbes-
serungspotenzial konnte erstin der tiber-
ndchsten Manahme umgesetzt werden,
wenn die wissenschaftliche Begleitung zu
einer zeitnahen Bereitstellung der Ergeb-
nisse nichtin der Lage war.

Eine effektive und effiziente kontinuier-
liche wissenschaftliche Begleitung erfor-
dertentsprechende finanzielle Ressour-
cen. Sie schwanken erfahrungsgemaf mit
der GroBe der begleiteten Vorhaben. Die
meisten wissenschaftlichen Begleitungen
in der Entwicklungsplattform 2 sahen sich
zu Kompromissen aufgrund von Budget-
beschrankungen gezwungen.

In der Arbeitsgruppe ,,Unterstiitzungs-
systeme” bestand Konsens unter den wis-
senschaftlichen Begleitungen, dass ein
Budget von fiinf Prozent des Projektvolu-
mens erforderlich sei, um die angemesse-
ne Intensitat der wissenschaftlichen Be-
gleitung fur die Innovationsprozesse im
BQF-Programm auf dem erforderlichen
Qualitatsniveau ohne Einschrankungen
zu gewdhrleisten.

Die finanzielle Unabhangigkeit
der wissenschaftlichen Beglei-
tung von der Projektleitung
dient der Objektivitat in der
Ergebnissicherung und bei der
Bewertung der Vorhaben

Die Entwicklungsplattform 2 des BQF-Pro-
gramms zeichnete sich durch die Forde-
rung innovativer Vorhaben im Rahmen
der Kompetenzentwicklung vor dem Uber-
gang von Schule in Berufsbildung fiir Per-
sonen mit besonderem Forderbedarf aus.
Neue Wege der Férderung benachteiligter
Jugendlicher wurden erprobt.
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Nicht alles, was angestrebt und fiir wiin-
schenswert erachtet wurde, konnte mit
dem geplanten Einsatz realisiert werden.
Sowar zu beobachten, dass ungtinstige
Rahmenbedingungen eine Zielerreichung
nachhaltig erschwerten oder dass Lernpro-
zesse im Vorhaben teilweise langer dauer-
ten als geplant.

Die aufgetretenen Schwierigkeiten und
Erfahrungen im Umgang mit ihnen stell-
ten wertvolle Erfahrungen fiir das Verste-
hen der Innovationsprozesse dar. Sie leiste-
ten einen positiven Beitrag zur Identifika-
tion notwendiger Rahmenbedingungen
fur eine erfolgreiche Umsetzung von Inno-
vationenin der Flache.

Nicht jede Projektleitung war bereit,
die unerwarteten Entwicklungen transpa-
rent zu machen. Zu beobachten war ver-
einzelt ein Unwille zur Wahrnehmung
und Dokumentation hemmender Fakto-
ren. Es konnte zum Konflikt zwischen Pro-
jektleitung und wissenschaftlicher Beglei-
tung kommen. Die Gefahr einer Unterdrii-
ckung von Lerneffekten fir das Programm
bestand.

Die Ergebnissicherung konnte in Kon-
fliktfallen gewdhrleistet werden, wenn die
wissenschaftliche Begleitung finanziell
unabhdngig von der Projektleitung war:
Esbestand ein Vertrag zwischen der wis-
senschaftlichen Begleitung und der Pro-
jektleitung. Die Leistungen der wissen-
schaftlichen Begleitung waren spezifi-

ziert, und sie hatte ein eigenes Budget zur
Verfligung. Innerhalb der vertraglich for-
mulierten Aufgaben war sie frei in der Ver-
wendung des Budgets.

In diesen Fallen wurde die Hoheit iber
die Ergebnisse bei der wissenschaftlichen
Begleitung nicht untergraben. Versuche
der Einflussnahme durch die Projektlei-
tung konnten erfolgreich abgewehrt wer-
den. Die unverfdlschte Riickkopplung der
Ergebnisse mit dem Programmtrager war
gewdhrleistet. Die Abwehr war in Projek-
ten weniger erfolgreich, bei denen die wis-
senschaftliche Begleitung finanziell von
der Projektleitung abhédngig war.

Der Erfahrungsaustausch
innerhalb der wissenschaftlichen
Begleitungen hat dem
Programm genutzt

Die Entwicklungsplattform 2 des BQF-Pro-
gramms hat sich im Férderzeitraum zwei
bis drei Mal pro Jahr in Bonn getroffen. Da-
beizeigte sich, ,dassinnerhalb der einzel-
nen Vorhaben des BQF-Programms grof3es
Interesse an einem fachlichen Erfahrungs-
austausch besteht und die Erfahrungen
engagiertreflektiert wurden.” (Projekt-
trager im DLR 2003, S. 4)

Zur Vorbereitung der Treffen haben
sich die vier Arbeitsgruppen der Entwick-
lungsplattform unter Leitung ihrer Spre-
cherinnen und Sprecher zusammenge-
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funden. Diese Vorbereitungstreffen wur-
den ebenfalls zu einem regen Erfahrungs-
austausch genutzt. Die Konzentration der
wissenschaftlichen Begleitungen in der Ar-
beitsgruppe 4 ,Unterstiitzungssysteme*
hat diesen Prozess zwischen den an wissen-
schaftlichen Begleitungen beteiligten
Personen nachhaltig gefordert.

Die gemeinsame Arbeit an der Refle-
xion von Unterstiitzungssystemen fiir den
Programmerfolg und Strukturierungsvor-
schldgen fur die Prasentation der Ergeb-
nisse kam direkt dem Programm zugute.
Sie haben zudem ein vertrauensvolles
Klima entstehen lassen, das ein gemein-
sames Lernen forderte. Erfahrungen im
Einsatz aktueller Methoden der empiri-
schen Sozialforschung in der Benachtei-
ligtenforderung und die Umsetzung von
Qualitatsstandards wurden ausgetauscht.
Erfolgreiche Ansitze wurden zeitnah uber-
tragen. Erfahrungen von nicht erfolgrei-
chen Initiativen konnten auf einzelne Vor-
haben beschrankt werden. Sie mussten
nicht erstvon anderen Vorhaben selbst
gemachtwerden.

Die Zusammenarbeit leistete auf diese
Weise einen positiven Beitrag zu einer effi-
zienten und effektiven wissenschaftlichen
Begleitung in der Entwicklungsplattform.
Die Arbeit der wissenschaftlichen Beglei-
tung innerhalb des Vorhabens (Intrapro-
jektkomponente) wird durch eine Zusam-
menarbeitzwischen den wissenschaft-
lichen Begleitungen der Vorhaben (Inter-
projektkomponente) erganzt.

Es besteht ein Konsens zwischen den
wissenschaftlichen Begleitungen dariiber,
dass die positiven Effekte der Interprojekt-
komponente gesteigert werden konnten,
wenn esim Rahmen eines neuen Pro-
gramims gezielte Workshops fiir die wis-
senschaftliche Begleitung und Evaluation
geben wirde. Die Festlegung von Themen-
schwerpunkten bei diesen Arbeitstreffen
wirde die Vorbereitung intensivieren und
die Ergebnisorientierung steigern.

In den Lernprozess konnte auch die
Programmevaluation einbezogen werden.
Einreger Austausch zwischen Programm-
evaluation und der Evaluation oder wissen-
schaftlichen Begleitung der einzelnen
Vorhaben wiirde eine zusétzliche Wert-
steigerung fiir das Programm mit sich
bringen.
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Erfahrungsbasierte
Empfehlungen

m Firjedesinnovative Vorhaben sollte
eine prozessorientierte wissenschaft-
liche Begleitung oder eine formative
Evaluation vorgeschrieben werden.

m Diewissenschaftliche Begleitung oder
Evaluation sollte sich zur Einhaltung
der Qualitdtsstandards der Deutschen
Gesellschaft fur Evaluation verpflich-
ten.

m Firdiewissenschaftliche Begleitung
oder Evaluation sollte ein Budgetin der
GroBenordnung von mindestens fiinf
Prozent des Projektvolumens vorgese-
hen werden.

m Diewissenschaftliche Begleitung oder
Evaluation sollte organisatorisch und
finanziell unabhdngig von der Projekt-
leitung aufgestellt werden.

m ImProgramm sollten Strukturen vor-
gesehen werden, die einen effektiven
und effizienten Erfahrungsaustausch
zwischen der wissenschaftlichen Be-
gleitung oder Evaluation der einzelnen
Vorhaben férdern.
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2.4.2

Forderliche

Rahmenbedingun-

gen fir Kooperation

Einleitung

In der Schulentwicklung erweisen sich Ko-
operationsbeziehungen zwischen unter-
schiedlichen Professionen (Lehrenden,
Fachkraften der Sozialen Arbeit und/oder
Fachkréaften aus der betrieblichen Praxis)
beziehungsweise zwischen Institutionen
(Schule, Jugendhilfe, Betrieb) als zentral
furdie Qualitdt einer leistungs- und ab-
schlussbezogenen und berufsorientierten
Forderung. Sie stellen eine Herausforde-
rung und Entwicklungsaufgabe dar. Diese
Kooperationen erfolgen hdufig noch unko-
ordiniertund additiv.

Es gibtjedoch zunehmend Forderan-
sdtze, bei denen die Aktivitdten von Schule,
Jugendhilfe und Betrieben miteinander
verschranktsind, Lehrende, sozialpddago-
gische Fachkrafte und betriebliche Fach-
kréafte eng zusammenarbeiten, Unterricht,
sozialpddagogische Handlungsansatze
und betriebliche Praxis aufeinander abge-
stimmt werden. Kooperationen zwischen

Schule, Jugendhilfe und Betrieben vor und
am Ubergang zwischen Schule und Beruf
und im Hinblick auf Berufsorientierung
und -vorbereitung werden in vielen Regio-
nen entwickelt und sind mittlerweile als
Regelpraxisimplementiert.

Der folgende Beitrag basiert auf den
Erfahrungen und Analysen von Vorhaben,
die im Rahmen des BQF-Programms durch-
gefiihrtwurden und in der Arbeitsgrup-
pe4 ,Unterstitzungsstrukturen®der Ent-
wicklungsplattform 2 zusammengearbei-
tet haben. Die beteiligten Vorhaben konn-
teninihrer Praxis vielfdltige Erfahrungen
zu Kooperationen und deren Anforderun-
gen an Professionelle und Institutionen

sammeln und reflektieren beziehungswei
seim Rahmen von wissenschaftlicher Be-
gleitung dokumentieren und analysieren.
Die Handlungsfelder entsprechender Ko-
operationen und die dabei gewonnenen
Erkenntnisse werden im Folgenden vorge-
stellt. Ergénzt werden diese durch Beispie-
le aus der Praxis der Vorhaben.

Die hier dargestellten Ergebnisse erhe-
ben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
Vielmehr wurden sie aus spezifischen Pro-
jektzusammenhdngen heraus erarbeitet
und mit dem spezifischen System der Vor-
haben von Begriffen dargestellt (wie Ju-
gendhilfe, soziale Arbeit, sozialpddago-
gische Betreuung und Begleitung, Schul-
sozialarbeit, Jugendsozialarbeit usw.).
Sprachliche Briiche waren deshalb nicht
zuvermeiden. Hierfiir werden die Leserin
und der Leser um Verstdndnis gebeten.
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Lernort Schule - Soziale Arbeit
im Kontext von Schule

Die Zusammenarbeit von Schule und Ju-
gendhilfe ist zumeist noch entwicklungs-
bedirftig. Ihr Gelingen scheint hdufig vom
Engagement und der Kompetenz einzelner
Personen abzuhdngen. Schul- und Sozial-
padagogik haben sich lange Zeit getrennt
entwickeltund eher in einer padagogi-
schen Konkurrenzsituation bewegt. Mitt-
lerweile werden die Chancen einer Koope-
ration zunehmend erkannt und genutzt.
Welche handlungsleitenden Kategorien
fiir Kooperation gibt es, wie kdnnen Bedin-
gungen fur ein Gelingen der Kooperation
geschaffen, und wie kann ergebnisorien-
tierte Zusammenarbeit als Kompetenz ge-
fordert werden? Wie kann Kooperation
gelernt werden?

Institutionelle Ebene
der Kooperation

Integrative Konzepte zwischen den Insti-
tutionen Schule und Jugendhilfe beinhal-
ten die Planung und Durchfihrung ge-
meinsamer Projekte und MaBnahmen

mit spezifischen Zielsetzungen fiir unter-
schiedliche Zielgruppen, die Abstimmung
von MafBnahmen aufeinander sowie den
Einsatz von pddagogischen Fachkréften
unterschiedlicher Professionen. Gleich-
zeitig bedarf es der Bereitstellung und Nut-

zung unterschiedlicher Lernorte: fiir Un-
terricht, Projektarbeit, Nachmittagsbe-
treuung, werkpraktischen Unterricht.

Struktur - Konzepte -
Rahmenbedingungen

Kooperationen von Schule und Jugend-
hilfe finden im Hinblick auf spezifische
Zielsetzungen unterschiedlicher Forder-
konzepte statt. Die Analyse entsprechen-
der Kooperationen basiert auf Férderkon-
zepten mit folgenden Zielsetzungen:

m Pravention von Schulmiidigkeit und
Schulverweigerung,

m Abschlussbezogene Forderung an der
ersten Schwelle,

m Produktionsschulen (Jugendliche, die
von der Schule nicht mehr erreicht
werden),

m Berufsqualifizierung in berufs-
bildenden Schulen,

m FordermaBnahmen fir Jugendliche
mit Migrationshintergrund,

m Geschlechtsspezifische
FordermaBnahmen fiir unterschiedli-
che Zielgruppen,
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m Projekte mit Jugendlichen am Uber-
gang zwischen Schule und Beruf (erste
Schwelle), Berufsorientierung an all-
gemein bildenden Schulen.

Rahmung der Kooperation

Kooperationen erfolgen jeweils unter spe-
zifischen Rahmenbedingungen. Diese be-
treffen einmal die Zielsetzung der Forder-
strategie und damit die Arbeit mit be-
stimmten Zielgruppen.

Sie sind auBBerdem von denregionalen,
finanziellen und politischen Gegebenhei-
ten abhdngig. Aus den Erfahrungen der
Vorhaben konnten im Rahmen des Vorha-
bens des Deutschen Jugendinstituts ,,Netz-
werk Pravention von Schulmitidigkeit und
Schulverweigerung” zentrale Kriterien er-
mittelt werden, die das Gelingen der Ko-
operation zwischen den Institutionen
Schule und Jugendhilfe férdern.

Fir eine umfassende Férderung der
Jugendlichen ist die Kooperation zwischen
Schule und Jugendhilfe in folgenden Berei-
chen essentiell:

m Lehrerkonferenzen unter Einbezie-
hung von Sozialpddagoginnen und So-
zialpddagogen, in denen unterschied-
liche Sichtweisen auf die Jugendlichen
kommuniziert und gemeinsam Hand-
lungsschritte daraus abgeleitet werden
sollen. Gemeinsame Einschétzung der

Jugendlichen durch unterschiedliche
Professionen ermoglicht eine indivi-
duell zugeschnittene Forderung.

In Lehrerfortbildungen unter Einbezie-
hung sozialpddagogischer Perspektive
sollen Lehrkréfte im Rahmen von Aus-
und Weiterbildungen fiir die oftmals
schwierige Situation von Jugendlichen
sensibilisiert werden und bewéhrte
Konzepte zur Stérkung der Lernmotiva-
tion und der beruflichen Orientierung
kennen lernen.

Einzelfallhilfe mit der Aufgabe, Ziele
von Einzelfallhilfe zu erarbeiten und
einzelne Handlungsschritte zu planen;
diese betreffen sowohl Unterstiitzung
bei Leistungsdefiziten als auch Bera-
tung und Hilfsangebote bei person-
lichen Problemen und Schwierigkeiten.

Klassenbezogene Forderung zur Ver-
besserung des Sozialklimas in der Klas-
seund an der Schule wird durch eine
Kombination unterschiedlicher Hand-
lungsanséatze realisiert.

Methoden der Gestaltung des Unter-
richts wie Projektarbeit und facheri-
bergreifender Unterricht, Tandem-
unterricht, Férderung in kleinen Lern-

gruppen.
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m Ergidnzende Angebote wie Freizeitge-
staltung, Klassenfahrten, Pausenange-
bote, Kooperation in der Elternarbeit,
zum Beispiel aktivierende und aufsu-
chende Elternarbeit, Abstimmung und
Planung der Kooperation mit weiteren
relevanten Partnern entsprechend
dem (individuellen) Férderbedarf.

Bedingungen

Ziel der Kooperation ist die ganzheitliche
Forderung der Jugendlichen im Hinblick
aufschulische, personliche, soziale, berufs-
orientierende und berufsqualifizierende
Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkei-
ten. Dabei muss gekldrt werden, in wel-
chen Lernbereichen eine Kooperation not-
wendig und sinnvoll ist, welche Lernorte
fiir welche Zielsetzungen in die Arbeit mit
eingebunden werden miissen und welche
Moglichkeiten der Nutzung von Lernorten
Schule und Jugendhilfe hierfiir bereitstel-
len kénnen. Hierbei sind schriftliche Ver-
einbarungen - die meistauch in einem
gemeinsam erstellten Konzept enthalten
sind - hilfreich.

Netzwerkmanagement

Ein kooperatives Projekt zwischen Schule
und Jugendhilfe muss Transparenz tiber
die jeweiligen finanziellen, personellen
und zeitlichen Ressourcen herstellen und
Zustandigkeiten verbindlich festlegen -
etwaregelmadBig stattfindende Arbeits-
kreise.

Vorhaben, dieim ,Netzwerk Prédven-
tion von Schulmiidigkeit und Schulverwei-
gerung“ arbeiten, habenregionale Netz-
werke entsprechend den jeweiligen Erfor-
dernissen aufgebaut.

Die folgende Auflistung der Koopera-
tionspartner von Schule und Jugendhilfe
zeigt, welche unterschiedlichen Institu-
tionen und Professionen in die Netzwerke
eingebunden sein kénnen:

m Allgemeiner Sozialdienst, Erziehungs-
beratungsstellen, Familienberatung,
Jugendamt, Polizei, Landratsamt,
Rechtsamt, Streetworker, Migranten-
selbstorganisationen,

m Drogenberatungsstellen, Landeszentra-
len fiir Gesundheit, Stadt/Kommunen,
Gesundheitsamt, Jugendmigrations-
dienst, Jugendzentren,

m Betriebe, Agenturen fiir Arbeit,
Berufsférderungszentren, Berufs-
Informationszentren.
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Um dieses Netzwerk sinnvoll arbeiten zu
lassen, muss klar sein, wer beziehungs-
weise welche Institution verantwortlich
fiir Aufbau und Pflege des Netzwerks ist.
Dabei muss ein Verfahren des Austausches
von Informationen festgelegt sein, wie et-
warelevante Informationsmaterialen und
regelmaédBige Arbeitskreise zu spezifischen
Themen (etwa auch Finanzierung, Wei-
terentwicklung des Férderkonzeptes) und
Problemstellungen. Mailinglisten und
Newsletter konnen ebenfalls den Informa-
tionsfluss unterstiitzen. Entscheidend ist,
dass der Nutzen in einem angemessenen
Verhéltnis zur Netzwerkpflege steht.

Regionen tibergreifend lernende Netz-
werke konnen den fachlichen Austausch
zwischen Projekten mit gleichen Zielset-
zungen gewdhrleisten und damit Synergie-
effekte zwischen diesen Forderstrategien
erzeugen. Auf diese Weise muss das Rad
nichtimmer wieder neu erfunden werden.

Im Netzwerk Pravention von Schulmii-
digkeit und Schulverweigerung konnten
auf diese Weise bewéhrte Strategien der
Zusammenarbeit zwischen Schule und
Jugendhilfe bekannt gemacht und weiter-
entwickelt werden.

Ergebnisse der Modellvorhaben

Eine zentrale Erfahrung der Vorhaben im
Netzwerk Prdvention von Schulmudigkeit
und Schulverweigerung ist: Kooperation
zwischen Schule und Jugendsozialarbeit

kann nur gelingen, wenn beide Seiten
bereit sind, sich zu 6ffnen und sich auf
neue verbindliche Strukturen einzulassen,
mitdem Ziel, Leistungen und Angebote
zuverzahnen, ohne dass Zustandigkeiten
und spezifische professionelle Kompeten-
zenverwischt werden. Nicht die Konkur-
renz zweier unterschiedlicher Systeme,
sondern deren sinnvolle Ergdnzung ist die
Basis einer erfolgreichen Forderung.

Erfahrungen im Vorhaben TANDEM-
Fortbildung des Instituts fiir berufliche
Bildung und Weiterbildung e.V. (ibbw)
zeigen, dass in einer Kooperation die Insti-
tution Schule ihr pddagogisches Reper-
toire erweitern kann (Stichworte: soziales
Lernen, Gruppenentwicklung, Ich-Star-
kung, Ubernahme von Verantwortung,
sozialintegrative Projekte, positives Schul-
und Lernklima). Die Institutionalisierung
von Angeboten der Jugendhilfe im Kontext
von Schulen kann die Zusammenarbeit
aller Erziehungsinstanzen férdern und die
Kooperation der Lernorte verbessern. Eine
solche nicht nur additive Erweiterung
kann dabeiganzim Sinne eines ganzheit-
lichen Bildungs- und Erziehungsauftrags
der Schule auch als Antwort auf aktuelle
Fragen der derzeitigen Schuldiskussion
gesehen werden.

Gerade die Integration sozialpddago-
gischer Kompetenzen und Angebote im
Schulalltag kann dazu beitragen, Schule
nichtnur zum Lern-, sondern auch zu
einem attraktiven Lebensortvon Kindern
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und Jugendlichen zu machen. Sie sind heu-
te sogar haufig notwendig fiir die Entwick-
lung arbeitsfahiger Gruppen- beziehungs-
weise Klassensituationen und zur Herstel-
lung und Aufrechterhaltung eines Lern-
klimas, in dem schulische Lernangebote
firviele Jugendliche tiberhaupt erst zu-
gédnglich werden.

Langfristig konnen durch friithzeitige,
prdventive Angebote Kosten fur interven-
tive MaBnahmen oder nachsorgende schu-
lische und berufsvorbereitende Maf3nah-
menreduziertund die Forderung von
Jugendlichen mit besonderem Forderbe-
darf besser koordiniert und an den Jugend-
lichen ausgerichtet werden. Somit konnen
Forderkarrieren vermindert oder vermie-
den werden.

Sollen diese Chancen der Kooperation
genutzt werden, miissen jedoch auch die
Kooperationshemmnisse auf beiden Sei-
ten in den Blick genommen werden, denn
Schule hat keine oder wenig Erfahrungen
mit auBerschulischen Partnern. In glei-
cher Weise fehlen der Jugendhilfe Erfah-
rungen in der Zusammenarbeit mit Schu-
len. Dadurch bestehen unzureichende In-
formationen tiber und unklare, zum Teil
uberhohte Erwartungen an die jeweiligen
Kooperationspartner.

Exkurs

Wenn es nicht moglich ist, Berufsorientie-
rung und Berufsvorbereitung stérker in
denreguldren Schulbetrieb zu integrieren
und externe Trager die Organisation und
Verwaltung auBBerschulischer Berufsvor-
bereitung ibernehmen (vgl. ,Schule pro-
duziert-Produktion schult®), dann miis-
sen die Kooperationspartner im Rahmen
eines Kooperationsvertrages die Struktur
und Organisation ihrer Zusammenarbeit
gemeinsam bestimmen:

m Esistnotwendig, dass die Schulen - so-
fern benoétigt-R&ume fir die einzelnen
Arbeitsgruppen zur Verfiigung stellen.
Das Projektbiiro sollte ebenfalls in der
Schule eingerichtet werden. Die Er-
reichbarkeit der Sozialpddagoginnen
und -pddagogen und der Projektmit-
arbeiterinnen und -mitarbeiter an den
Schulen tragt zu einer groBeren Akzep-
tanz und Prédsenz beiden Schiilern bei.

m Essind Verantwortliche seitens der
Schulen zu bestimmen. Sie stellen die
vermittelnde Instanz dar und sichern
den Informationsfluss in beide Rich-
tungen (Trager - Schule; Schule - Tra-
ger). Idealerweise handelt es sich um
Lehrende in Leitungsfunktionen
(Hauptschulzweigleitungen) und/oder
um Klassenlehrerinnen und Klassen-
lehrer teilnehmender Schiilerinnen
und Schiiler.
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m Esisteine deutliche Trennung der Ar-
beitsgruppen vom schulischen Unter-
richt notwendig, um die Motivation
und Leistungsbereitschaft der Schiile-
rinnen und Schiiler aufrecht zu erhal-
ten und den Bezug zur Arbeitswelt zu
verdeutlichen. Dies schlie8t nicht aus,
dass das Vorhaben in den schulischen
Kontextintegriert wird, die Arbeits-
gruppen Gastronomie beispielsweise
als Dienstleister bei Elternsprechtagen,
Schulfesten etc. auftreten.

Professionelle Ebene
der Kooperation

Eine offene und gleichberechtigte Koope-
ration zwischen Schule und Jugendhilfe
befordert eine Zusammenarbeit der unter-
schiedlichen padagogischen Fachkréfte
~auf gleicher Augenhdthe®.

Kooperation darf deshalb nicht dem
personlichen Engagement einzelner Leh-
rerinnen und Lehrer und/oder Sozialpédda-
goginnen und Sozialpddagogen uiberlas-
sen bleiben. Die Schulleitung ebenso wie
der jeweilige Trager der Jugendhilfe mis-
sen sie beftirworten, denn Kooperation auf
der professionellen Ebene bedarf entspre-
chender personeller, zeitlicher und struk-
tureller Rahmenbedingungen, das heif3t
nichtnurinder Binnenstruktur der Zu-
sammenarbeit zwischen den Professionen,
sondern auch in der Institution Schule und
dem Trager der Jugendhilfe.

Eine gelungene professionelle Koopera-
tion bedeutet fiir die institutionelle Ebene
auch immer die Bewdltigung von Entwick-
lungsaufgaben, die mit den Kategorien

»Lernende Schule® beziehungsweise ,Wei-
terentwicklung des Selbstverstdndnisses
der Sozialpddagogik im Kontext von Schu-
len® charakterisiert werden kann.

Struktur - Konzepte - Rahmen-
bedingungen

Kooperationen beziehen sich auf den fach-
lichen Austausch zwischen unterschied-
lichen Professionen in der gemeinsamen
Arbeitmit Jugendlichen in schwierigen
Lebenslagen sowie auf Planung, Organi-
sation und Umsetzung integrierter Forder-
konzepte fur spezifische Zielsetzungen
und Zielgruppen. Die Verschrankung
zeigtsichin einer gemeinsamen Erzie-
hungs-, Bildungs- und Entwicklungspla-
nung. Im Rahmen der Planung werden
Forderziele vereinbart, die unterschied-
liche (Kompetenz-)Bereiche umfassen.

Konkret bedeutet die Kooperation der
verschiedenen pddagogischen Fachkréfte
auch eine spezifische professionelle Sicht-
weise auf die Jugendlichen und ihre Lern-
situationen:

m Ansetzen an den Stdrken der Jugend-
lichen (Ressourcenorientierung),

m Orientierung an der Lebenswelt der
Jugendlichen,
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m Beriucksichtigung personlicher und
sozialer Problemlagen.

Ergebnisse aus den Vorhaben

In den Vorhaben des BQF-Programims
ging esimmer im weitesten Sinne um die
Umsetzung des normativen Anspruchs,
die Bildungsfahigkeit aller Kinder und
Jugendlichen herzustellen, weiterzuent-
wickeln und eine Mindestausstattung an
Bildung fiir diese zu gewéhrleisten.
Nimmtman jetzt die Kooperation der Pro-
fessionellen der Schule und der Jugendhil-
fein den Fokus der Uberlegungen, geht es
vor allem darum, im professionellen Han-
deln unterschiedliche ,Bildungsorte und
Lernwelten” (vgl. 11. und 12. Kinder- und
Jugendbericht des Bundes) miteinander zu
verschranken, ohne die entsprechenden
professionellen Domé&nen zu nivellieren,
beziehungsweise ohne miteinander zu
konkurrieren. Im Folgenden werden zwei
Kooperationsmodelle vorgestellt.

Zusammenarbeit zwischen
Professionen zur Entwicklung
eines ganzheitlichen Férder-
systems im Kontext einer
Schulklasse

Im BQF-Programm sind Modellvorhaben
verortet, deren Kern eine enge Koopera-
tion zwischen Lehrenden und Sozialpédda-
goginnen beziehungsweise Sozialpddago-
gen-also zwischen zwei Professionen -
als ein ganzheitliches Unterstiitzungs-
system fiir Jugendliche mit besonderem
Forderbedartf bildet. Diese Kooperation
vollzieht sich im Kontext einer Klasse in
berufs- oder auch allgemein bildenden
Schulen. Unterricht und Ganztagsbetreu-
ung stehen in einem komplementéiren
und nichtin einem kompensatorischen
Verhéltnis.

Im Folgenden werden Bedingungen fir
eine gelingende Kooperation benannt. Die
Modellvorstellungen basieren auf Ergeb-
nissen der wissenschaftlichen Begleitung
des Modellvorhabens ,Modellhafte Um-
setzung eines innovativen Konzeptes zur
Dualisierung im BV] mit Entwicklung und
Erprobung der Instrumente Qualifizie-
rungsbausteine und Ganztagsbetreuung
(QGA)“im Saarland.

Grundlage fir eine erfolgreiche Zu-
sammenarbeit zum Wohl der Schiler und
Schiilerinnen ist die wechselseitige Aner-
kennung der jeweiligen Profession und
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eine einvernehmliche Analyse und Wahr-
nehmung real unterschiedlicher Rollen
und Aufgaben.

Die Entwicklung eines gemeinsamen
Verstdndnisses der Arbeit und von ange-
messenen Kooperationsweisen ist als lan-
gerfristiger Entwicklungsprozess zu ver-
stehen.

In der ersten Phase einer solchen Koo-
peration miissen die Domédnen der beiden
Professionen genauer bestimmt und
voneinander abgegrenzt werden. Dies gilt
insbesondere fiir die Sozialpddagoginnen
und Sozialpddagogen, deren eigenstandi-
ger Beitrag und spezifische Kompetenzim
Kontext Schule und vor allem bei diesem
Modell herauszuarbeiten sind.

Als Voraussetzung fir ein Arbeitsbtind-
nis bedarf es einer Verstandigung tiber un-
terschiedliche Perspektiven (berufs-bezie-
hungsweise schulpddagogische versus so-
zialpadagogische) auf die Zielgruppe und
die Aufgaben, die es zu bewdltigen gilt.

Sostehen etwa fur Sozialpddagoginnen
und Sozialpddagogen die Einzelfallpers-
pektive und der biografische Blick im Vor-
dergrund; Lehrerinnen und Lehrerrich-
ten ihre Aufmerksamkeit zuférderst auf
die Klasse und auf den Lernfortschrittim
Unterricht.

Im weiteren Verlauf muss eine gemeinsam
verantwortete Kooperationsweise ent-
wickelt werden, die sich von Fall zu Fall un-
terscheidet. Die Kooperation wird sich
nicht konfliktfrei entwickeln - vor allem
auch deshalb nicht-, weil die institutionel-
len Rahmenbedingungen der Schule bei
einem Transfer im Kern nur eingeschrankt
entgegenkommend sind. Dazu bedarf es
noch einiger Anstrengungen der Institu-
tion im Rahmen von Schulentwicklungs-
prozessen.

Zusammenfassend sind folgende Aspekte
zentral:

m Esbedarfeiner Verstindigung tiber die
jeweiligen Doméanen der beiden Profes-
sionen, jedoch auch in Ansitzen einer
einvernehmlichen Uberschreitung der
jeweiligen Doménen, das heif3t, einer

,Uberschneidung von Handlungsriu-
men®, wie zum Beispiel Mitarbeit der
Sozialpddagoginnen und Sozialpéda-
gogen im Unterricht beziehungsweise
beischulbezogenen Aufgaben oder
Mitarbeit der Lehrkréfte in der Nach-
mittagsbetreuung.
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m Die gemeinsame Arbeitzum Wohl der

m DieSozialpddagoginnen und Sozial-

Schiilerinnen und Schiiler setzt eine
Perspektivenverschrankung im Hin-
blick auf die Wahrnehmung und den
Umgang mit einzelnen Jugendlichen
als Person und im Interaktionsgefiige
der Klasse voraus. Unter Respektierung
der unterschiedlichen professionellen
Sichtweisen, Aufgaben und Methoden
koénnen beispielsweise mogliche pada-
gogische Interventionen erortert und
gegebenenfalls gemeinsam verfolgt
werden, zum Beispiel durch gemein-
same Fallbesprechungen.
Uber die Offenheit fiir die Perspektive
des Anderen und die Perspektivenver-
schrankung ist eine differenziertere
Betrachtung der Zielgruppe bezie-
hungsweise von einzelnen Jugend-
lichen moglich. Das gemeinsam geteil-
te Wissen ermoglicht eine angemesse-
ne Forderung der Jugendlichen.
Gleichzeitig konnen damit auch ins-
titutionelle Routinen thematisiert wer-
den, das heiB3t, das Regelwerk der Schu-
le, das bei Fehlverhalten von Schiilerin-
nen und Schiilern hdufig ,,automatisch®
zur Anwendung kommt, kann im Hin-
blick auf den Einzelfall reflexiv verwen-
detwerden. Als eindeutig forderlich
istfur die Kooperation die Institutiona-
lisierung einer Teambesprechung mit
Fallbesprechungen zu betrachten.

pddagogen kénnen in einer solchen
Kooperation auch eine Vermittlungs-
funktion zwischen Schiilerinnen und
Schiilern und den Lehrkréaften tiberneh-
men, das heif3t, Sozialpddagogik hat
hier die Funktion einer ,intermedidren
Instanz® Im Kontext dualer Schulfor-
men, das heif3t, in der Struktur verschie-
dener Lernorte (Schule, Betrieb, aber
auch schulinterne Werkstétten mit
Praxislehrkraften) kann die Sozialpada-
gogikals Vermittlungsinstanz fir die
Schiilerinnen und Schiiler dienen, um
in den komplexen Zusammenhdngen
eines Betriebes bestehen zu kénnen -
beispielsweise auch im Hinblick auf die
Anforderungen der Fachkréafte mit
einer beruflichen Ausbildung in den
Werkstatten der Schulen. Diese Koope-
rationsbeziehungen zwischen den Sozi-
alpddagoginnen und Sozialpddagogen
und den Praxisanleiterinnen und Pra-
xisanleitern konnen als soziales Netz
verstanden werden, das die Schiiler
und Schiilerinnen beim Erreichen ihrer
Ziele unterstitzt, indem gleichzeitig
~gefordertund gefordert” wird.
Ein solches Kooperationsmodell der
Professionen bedarf einer Kooperati-
onsstruktur und einer Kooperations-
kultur, entsprechender personeller,
zeitlicher und struktureller Rahmen-
bedingungen und letztlich auch einer
Transformation der Institution Schule,
die insbesondere in der ,Offnung der
Schule” zu sehen ist.
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Struktur der Kooperation zwischen Lehrerinnen und Lehrern
und Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen

Lehrerin/Lehrer

A4

Profession: Zustandigkeit und Hand-
lungsrdume; Wissensbestdnde,
Theorien, Konzepte und Methoden

Sozialpadagogin/

Sozialpddagoge

Vermittlung von Berufsreife
im dualen BV] mit Ganztagsbetreuung

Y.

+ Erreichen von Bildungs- und
Erziehungszielen

+ Entwicklung von Lernkultur im
Unterricht

+ Entwicklung einer Lern- und
Arbeitshaltung in der Klasse

+ Entwicklung eines Lehrplans fiir das
Duale BV] unter Nutzung verschiede-
ner Konzeptionen (projektorientierter
bzw. situativer Ansatz)

+ Verbindung fachtheoretischer Inhalte
mit den praktischen Erfahrungen der
Jugendlichen (dialogischer Ansatz)

+ Fokus auf die Klasse und den Einzelfall

+ Perspektive auf Schul- und Arbeitswelt

Y.

+ Erreichen von Bildungs- und
Erziehungszielen

+ Fallverstehen und Beratungskompe-
tenz (Starkung der Reflexions- bzw.
Analysefahigkeit der Jugendlichen,
Entwicklung von Handlungsstrategien
und Prozessbegleitung)

+ Unterstiitzung der Jugendlichen bei
der Entwicklung einer individuellen
Lern- und Arbeitshaltung

+ Einzel- und Gruppenarbeit

+ Sozialpddagogin/Sozialpddagoge als
intermediére Instanz

+ Perspektive auf die Lebenswelt

Auf dem Weg zu kooperativem Handeln

+ Wechselseitige Anerkennung der Profession

+ Abgrenzung der Rollen und Aufgaben

+ Akzeptanz der unterschiedlichen professionellen Methoden, Perspektiven und Ansétze
+ Erweiterung der Handlungsrdume mit dem Ziel, zu einer gemeinsam verantworteten

Arbeitsweise zu kommen

+ Bei Bedarf Mitarbeit im jeweils anderen Handlungsraum

+ Institutionalisierung von Teamgesprachen

+ Diskurs tiber Aufgaben und Probleme im Handlungsfeld, Aufbrechen von
institutionellen Routinen
+ Austausch der Sichtweisen tiber Jugendliche als Subjekt und als Mitglied der Klasse
(Perspektivenverschrankung)
+ Gemeinsame Kompetenzfeststellung und Férderplanung
+ Verabredung von Interventionsstrategien
(einvernehmliche Wahrnehmung unterschiedlicher Rollen und Aufgaben)

Abbildung 5: Struktur der Kooperation zwischen Lehrerinnen und Lehrern und Sozialpddagoginnen und -pddagogen.
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Entwicklung eines Fortbildungs-
angebotes zur Férderung der
Kooperation von Schule und
Jugendhilfe

Das Institut fiir berufliche Bildung und
Weiterbildung e.V. hat mit TANDEM ein
Konzept fiir eine Fortbildung zur Verbes-
serung der Kooperation von Schule und
Jugendhilfe entwickelt. Das Vorhaben
wurde in Zusammenarbeit mit 14 Bundes-
landern entwickelt und erprobt. Die Fort-
bildungen werden unter Beteiligung der
Kultus-und Sozialministerien sowie der
zustandigen Fortbildungsinstitute und
Landeskooperationsstellen angeboten.
Die Kursangebote werden mit den beste-
henden Landesprogrammen abgestimint.

Das ,,TANDEM*“-Konzept

Das Kernelement dieses Modellvorhabens
istdie gemeinsame, berufsiibergreifende
Qualifizierung von Lehrenden und Schul-
sozialarbeiterinnen beziehungsweise -so-
zialarbeitern, ein Ansatz, der in der Fort-
bildung bisher noch viel zu wenig verfolgt
wird. Lehrende und Sozialarbeiterinnen
und Sozialarbeiter erarbeiten gemeinsam
die Lerninhalte und miissen sich dabei
tiber unterschiedliche Ansitze und Sicht-
weisen austauschen. Hiermitist die Erwar-
tung verkntiipft,dass die unterschiedlichen
Berufsgruppen im Rahmen einer gemein-

samen Weiterbildung voneinander lernen
und gleichzeitig in die Lage versetzt wer-
den, kooperative Ansétze fiir die gemein-
same Zielgruppe zu entwickeln und un-
mittelbarim Rahmen der Schulung zu er-
proben.

In diesem Prinzip liegt ein wesentlicher
Schlissel fur die Attraktivitdt und die Wir-
kung des Konzeptes. Neben den Themen
erscheint es fiir die Lehrenden attraktiv,
sozialpddagogische Ansatze kennen zu
lernen, und Sozialpddagoginnen bezie-
hungsweise Sozialpddagogen erscheint
es attraktiv, dies mitihnen gemeinsam zu
lernen. Hierbei spielt auch die Frage der
gegenseitigen Wertschdtzung eine grof3e
Rolle, die durch die gemeinsame Teilnah-
me an der Fortbildung gefordert wird.

Zur Umsetzung wurde das Modell der

~TANDEM*“-Fortbildung entwickelt. Der
Begriff ,TANDEM"ist dabei dem Bereich
des Sprachlernens entlehnt und bezeich-
net ein Konzept, in dem zwei Lernende
mit unterschiedlichen Muttersprachen
unter einer tutoriellen Lernbegleitung
zusammengefiihrt werden, von denen
jeweils der eine die Sprache des anderen
erlernen will. Die Analogie erschien uns
sehr treffend. Wichtiges Prinzip unseres
Konzeptesist es weiterhin, auch inhaltlich
und methodisch in der Fortbildung das zu
tun, was wir vermitteln wollen: neue For-
men lernerzentrierten Lernens mit hohen
kommunikativen Anteilen, ein hohes Maf3
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an Modularitdt und ausreichend Raum fir
die pddagogische Reflexion der eigenen
Arbeitund den kollegialen Erfahrungsaus-
tausch.

Lernort Schule/
Soziale Arbeit — Betriebe

Berufsorientierende Forderungim letzten
Pflichtschuljahr beziehungsweise nach
Verlassen der allgemein bildenden Schule
istinsbesondere fiir Jugendliche mit
schlechteren Startchancen notwendig.
Hierbei kommt der Kooperation von
Schule/Jugendhilfe mit Betrieben eine
wichtige Bedeutung zu. Betriebspraktika
koénnen dabei den Einstieg in die Ausbil-
dung erleichtern, sie dienen der Berufs-
felderkundung, der Berufsorientierung
und Berufsqualifizierung. Sie kbnnen
Jugendliche auch fiir das schulische Ler-
nen neu motivieren und das Verstandnis
fir theoretische, fachtheoretische und
berufliche Zusammenhéange fordern.

Institutionelle Ebene

Die notwendige Verankerung der Arbeits-
weltorientierung an der Schule schlief3t
deshalb insbesondere die Zusammenar-
beit mit Betrieben und Arbeitsagenturen
ein und verkntiipft unterschiedliche Lern-
orte. Flr eine gezielte Berufsorientierung
von Jugendlichen mit schlechteren Bil-

dungs- und Ausbildungschancen ist eine
institutionalisierte Kooperation zwischen
Schule und Unternehmen aus der Region
notwendig, tiber die der Kontakt zur Ar-
beitswelt hergestellt und erprobt werden
kann.

MaBnahmen sind insbesondere Lang-
zeitpraktika und Mentorenschaften in den
letzten beiden Schulbesuchsjahren, aber
auch im Berufsvorbereitungsjahrin be-
rufsbildenden Schulen, zum Beispiel im
dualen BV], die intensivdurch die Schule
und/oder durch die Professionellen der So-
zialpadagogik vorbereitet, begleitet und
nachbereitet werden.

Struktur - Konzepte -
Rahmenbedingungen

Jede Schule sollte ein Konzept zur Berufs-
orientierung entwickeln, das neben einem
Informations- und Planungsinstrument
fiir die Schiiler auch Angebote externer
Kooperationspartner mit einschlief3t.
Diese Kooperation zwischen Schule, Ju-
gendhilfe und Betrieben sollte fester Be-
standteil des Schulkonzeptes sein, fiir des-
sen erfolgreiche Umsetzung die notwendi-
gen Rahmenbedingungen etabliert wer-
den mussen. An dieser Stelle sind zu nen-
nen:die Organisationvon personellen, zeit-
lichen und finanziellen Ressourcen zur
Koordinierung der Zusammenarbeit mit
den Betrieben und zur Entwicklung des
Schulkonzeptes und des Curriculums.
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Dazu gehoéren:

m Planung einer verbindlichen und lang-
fristigen Kooperation, die auch An-
schlussperspektiven fiir die Jugendli-
chen beinhaltet,

m Planungvon gemeinsamen Informa-
tions- und Fortbildungsveranstaltun-
gen,

® Benennungvon Ansprechpartnerin-
nenund -partnernin derjeweiligen
Institution,

m Organisation eines regelmaéfBigen Aus-
tausches zwischen Lehrkraften und be-
trieblichen Anleitern beziehungsweise
regelmagBige Gesprachsangebote fiir
die betrieblichen Anleiter und Anleite-
rinnen,

m Organisation der Praktika in Artund
zeitlichem Umfang als Langzeit- und/
oder Blockpraktika entsprechend den
jeweiligen Moglichkeiten beider Insti-
tutionen (Betreuungskapazitét, Lehr-
pldne, und unter Bezugnahme auf die
Zielgruppe),

m Verstdndigung uber die Erwartungen
und Anforderungen der Schule und der
Betriebe an Praktika.

Ergebnisse

Im Rahmen des Vorhabens ,,Férderung der
Berufsorientierung und -qualifikation von
benachteiligten Jugendlichen an Haupt-
schulen mit Ganztagsangebot®, durchge-
fihrtvon der Arbeitsgemeinschaft sozial-
wissenschaftliche Forschung und Weiter-
bildung (asw) e.V. an der Universitat Trier,
haben sich beztiglich der Kooperation von
Schule und Betrieb folgende Rahmenbe-
dingungen als besonders unterstiitzend
erwiesen:

Regionales Betriebs- und
Branchenprofil erstellen

Um im Kontext der Berufsorientierung
aufverschiedene Betriebe im Umfeld der
Schule zurtickgreifen zu konnen, hat es
sich bewdahrt, ein regionales Betriebs- und
Branchenprofil zu erstellen, in dem alle
Unternehmen aus dem Umfeld der Schule
systematisch aufgefiihrt sind. Dies ermdg-
licht einen Gesamtiiberblick und bietet da-
zu alle wichtigen Informationen zu den
einzelnen Betrieben wie Name, Adresse,
Branchenzuordnung, Ansprechpartnerin-
nen und -partner, Betriebsferien, Ausbil-
dungspléitze, Besonderheiten etc. Eine
passgenaue Vermittlung von Praktikums-
platzen und eine verbesserte Kommunika-
tion sind wichtige Effekte.
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Kooperationen zu einer Vielzahl
von Betrieben aufbauen

Der Kreis bestehender Kooperationen zu
Betrieben sollte von der Schule sukzessive
erweitert werden. Es hat sich gezeigt, dass
esdurch einen gro3en Pool an Betrieben
einfacher ist, stets einen Teil von ihnen fir
verschiedene Anliegen und Vorhaben ge-
winnen zu konnen. Auf diese Weise kann
eine ,Uberbeanspruchung® einiger weni-
ger Betriebe vermieden und auf personel-
le und zeitliche Ressourcen der einzelnen
Betriebe Riicksicht genommen werden.
Die Schule muss durch entgegen-
kommende Strukturen die Kooperation
sichern. Ein personliches, regelmaéaBiges
Aufsuchen der Betriebe durch die Lehr-
kréfte hat sich als erfolgreichstes Vorge-
hen nicht nur bei der Gewinnung neuer
Kooperationspartner, sondern auch bei
der Sicherung und Festigung dieser Part-
nerschaften herausgestellt. Im person-
lichen Gesprach kénnen die Anliegen und
die MaBnahmen, welche Partnerinnen
und Partner aus der Arbeitswelt benétigen,
besser erldutert und begrindet werden.
Es hatsich gezeigt, dass die Arbeitszeiten
und zeitlichen Ressourcen der Betriebe
einen entscheidenden Faktor in der Gestal-
tung der Kooperation darstellen, an denen
sich die Schule orientieren muss.

Dies kann beispielsweise bedeuten, dass
Treffen zwischen den Kooperationspart-
nerinnen und -partnern am spaten Nach-
mittag oder Abend stattfinden miissen
oder dass Projekte und MaBnahmenin
ihrem organisatorischen Ablauf den Gege-
benheiten der Betriebe angepasst werden
miussen (wie saisonale Besonderheiten
einiger Branchen). Schulische Betriebs-
netzwerke bedirfen der Pflege. Feste An-
sprechpartnerinnen und -partner fiir die
Betriebe in den Schulen erleichtern dabei
die Arbeit.

Informationsmaterial erstellen

Um die Betriebe nachhaltig tiberihr ge-
plantes Engagement an der Schule infor-
mieren zu konnen, haben sich kurze In-
formationspapiere zur Schule und ihren
MaBnahmen als geeignete Instrumente
bewdhrt. Folgende Punkte sollten hierin
enthalten sein:

m Beschreibung des Vorhabens,

m Zieledes Vorhabens,

m Einbettungdes Vorhabensin ein prag-
matisches und ldngerfristig angelegtes
Programm, welches den Betrieben
verdeutlicht, dass es sich hier um ein
durchdachtes Konzept und nicht um

~einmaligen“ Aktionismus handelt,
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m Darstellung des Nutzens fir die Schii-
lerinnen und Schiiler - zum Beispiel
Vorbereitung auf die Arbeitswelt, Ken-
nen lernen von Berufen und Branchen
sowie eigener Interessen und Neigun-
gen,

m Darstellung des Beitrags der Koope-
rationsbetriebe im Vorhaben und des
Nutzens fiir die Betriebe - zum Beispiel
potentielle Auszubildende kennen
lernen, fir die Branche und den Beruf
und auch den Betrieb werben kdnnen,

m Hinweis auf bereits bestehende Part-
nerschaften zu anderen Unternehmen.
Auf diese Weise konnte die Bereitschaft
einiger Betriebe zum eigenen Engage-
ment erhoht werden,

m Informationen tiber den Zeitplan der
schulischen Manahmen (Termin, Dau-
er) zur besseren Abstimmung mit dem
betrieblichen Alltag.

Werbemaéglichkeiten
bereitstellen

Wichtig ist es, den Betrieben ihren eigenen
Nutzen aus der Zusammenarbeit darzule-
gen.So lernen sie potenzielle Auszubilden-
de frihzeitig in praktischen Bewdhrungs-
situationen kennen. Sie leisten zudem
einen wichtigen Beitrag zur Attraktivitat
einer Region. Des Weiteren sind Angebote

fiir Werbemoglichkeiten wichtig. Diese
kénnen in Broschiiren, dem Internet, in
Zeitungsartikeln, in Faltblattern oder auf
Plakatwdnden in der Schule geschaffen
werden.

Einblicke in den Schulalltag
ermoglichen

Viele Betriebe haben zundchst meist sehr
begrenzte und oberflachliche Informa-
tionen uber die jeweilige Schule. Um den
Betrieben Bedingungen, Angebote und
Besonderheiten der Schule nahe zu brin-
gen, hatessich bewéhrt, die Betriebe re-
gelméBig in die Schule einzuladen. Vor Ort
koénnen das eigene Schulprofil erldutert so-
wie authentische Einblicke in das schuli-
sche Wirken gegeben werden, zum Bei-
spiel durch den Besuch der Arbeitslehre-
R&ume. Betriebe kénnen so Schulen be-
darfsorientierter unterstiitzen.

Evaluationsergebnisse mitteilen

Nach der Durchfiihrung eines Vorhabens
isteswichtig, den Betrieben die Ergebnis-
se der Evaluationen zukommen zu lassen,
da diese wertvolle Riickmeldungen zum
Erfolg des Handlungsansatzes und damit
auch zum Erfolg des Engagements der Ko-
operationsbetriebe geben. Es hat sich ge-
zeigt, dass Betriebe iiberaus interessiert
sind zu erfahren, inwieweit sich ihr Ein-
satz gelohnt hat.
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Betriebe kontinuierlich ins
Schulgeschehen einbinden

Eswurde bereits auf die Wichtigkeit der
regelmaéaBigen Kontaktpflege zu den Part-
nern aus der Arbeitswelt hingewiesen. Um
Betriebe als dauerhafte Kooperationspart-
ner zu gewinnen, sollte versucht werden,
sie kontinuierlich ins Schulgeschehen ein-
zubinden. Ein Dankschreiben als Anerken-
nung fiir das Engagement sowie Einladun-
gen zu schulischen Veranstaltungen wie
Schulfesten oder Ausstellungen haben
sich diesbeziiglich als wirksam gezeigt.

Professionelle Ebene der
Kooperation mit den Betrieben

Struktur - Konzepte -
Rahmenbedingungen

Die Praktikumsanleiterinnen und -anlei-
ter missen die Fahigkeit haben, zwischen
den Voraussetzungen der Jugendlichen
und den Anforderungen des betrieblichen
Alltags zu vermitteln. Diese Fihigkeiten
konnen nicht vorausgesetzt werden, des-
halb bedurfen sie hier der Beratung und
Begleitung durch (sozial-)padagogische
Professionelle.

Kooperation zwischen den Lernorten
Schule und Betrieb ist dringend geboten,
wenn eine Qualifizierung des Praktikums
erreichtwerden soll.

Konkret verfolgen Schule/Jugendhilfe
und Betriebe in der Kooperation folgende
Ziele:

m Starkungder Ausbildungs- und Arbeits-
marktfdhigkeit der Hauptschulabsol-
ventinnen und Hauptschulabsolventen,

m Verringerung der Zahl der Schulabbre-
cherinnen und Schulabbrecher sowie
Ausbildungsabbrecherinnen und
Ausbildungsabbrecher,

m Entwicklung und Erprobung neuer
Lernkonzepte zur Férderung der Lern-
fahigkeitin betrieblichen Praxisplat-
zen und zur Vorbereitung auf lebens-
langes Lernen,

m Optimierungder Verbindung des
Lernens in Schule und Betrieb, Qualifi-
zierung der betrieblichen Bezugsperso-
nen.

In der betrieblichen Praxis erhalten die
Jugendlichen eine fachliche Anleitung
und Betreuung durch Fachkréfte; sie wer-
denregelméfBigund von einer Lehrkraft
beziehungsweise sozialpddagogischen
Professionellen ihrer Schule unterstiitzt
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und beraten. Zwischen den betrieblichen
Betreuerinnen und Betreuern und den
Lehrkraften/Sozialpddagoginnen und
-padagogen findet ein intensiver Erfah-
rungsaustausch tiber die Entwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler statt. Am Ende
einesjeden Praxishalbjahres erhalten die
Jugendlichen eine Beurteilung tiber das
Praktikum.

Ergebnisse und Perspektiven

Ein Praktikum, das dem Anspruch einer
Berufsqualifizierung entspricht, bedart
einer Kooperation zwischen den Professio-
nellen und den Praxisanleiterinnen und
-anleitern. So zeigen die Erfahrungen im
Saarland, dass der Erwerb von Qualifizie-
rungsbausteinen im Praktikum zu einer
konzeptionellen Strukturierung des be-
trieblichen und schulischen Lernprozesses
der Schilerinnen und Schiiler im Prakti-
kum und im Unterricht beitragt. Bestim-
mend fur die betriebliche Umsetzung die-
ses konzeptionellen Elementes und den
Umgang mit den Qualifizierungsbaustei-
nen sind die Struktur des Betriebes und
seine Auftragslage. Das Praktikum kann
also insofern als berufliche Qualifizierung
im Hinblick auf eine spatere Berufsausbil-
dung beziehungsweise Erwerbstétigkeit
gesehen werden, wenn berufliche Fahig-
keiten und Fertigkeiten, die einem Quali-
fizierungsbaustein zuzuordnen sind, sys-
tematisch und strukturiertin der Betriebs-

praxis erlernt werden. Dieses Lernkonzept
kann nur durch eine gelungene Koopera-
tion zwischen den Professionellen der
Schule beziehungsweise der Jugendhilfe
und den Betrieben umgesetzt werden.

Die Lernortkooperation wird generell
von den Betrieben als notwendig erachtet.
Von Wert fiir den Betrieb ist, dass bei Be-
darf, vor allem in Konfliktfdllen, professio-
nelle (sozial-)pddagogische Ansprechpart-
nerinnen und Ansprechpartner zur Verfu-
gung stehen.

So kénnen die Kooperationsbeziehun-
gen als soziales Netz verstanden werden,
das die Schiilerinnen und Schiiler beim
Erreichen ihrer Ziele unterstiitzt, indem
gleichzeitig ,,gefordert und gefordert®
wird.

Exkurs

Kooperation:
Trager der Jugendberufshilfe -
Bundesagentur fir Arbeit

Kompetenzfeststellung in Kooperation
mit der Bundesagentur fiir Arbeit

Ausden Erfahrungen der Vorhaben mit
der Kooperation mit der Bundesagentur
fur Arbeit (vgl. ,,Neue Forderstruktur®)
liegt auch die wichtige Erkenntnis vor: Die
Kooperation mussin , geregelten Bahnen*
verlaufen, fiir alle Beteiligten ist das Pro-
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zedere klar und eindeutig zu regeln, und
verbindliche Strukturen sind fiir die Arbeit
festzulegen.

Diese Zusammenarbeit muss von den
Beteiligten gelernt werden. Dabei sollte
nichtvergessen werden, dass die Ausgangs-
punkte der Akteurinnen und Akteure ver-
schieden und die Kooperationsbeziehun-
gennicht per se gleichberechtigt sind, da
die einen (Agenturen fiir Arbeit) die ande-
ren (Trager) mitder Durchfihrung von
Qualifizierungsangeboten fiir Jugend-
liche beauftragen, sich die Berufsvorbe-
reitung ,einkaufen®

Innovationsorientierte Zusammen-
arbeit von Praxis, Politik und Forschung
bedeutet einen Schritt hin zu verdnde-
rungsorientierten Arbeitsbindnissen der
aufverschiedenen Ebenen beteiligten Ak-
teurinnen und Akteure und - im Kontrast
zu Konzepten einer distanziert von auf3en
wirkenden wissenschaftliche Begleitfor-
schung - hin zu Ansatzen der Aktions- und
Handlungsforschung: ,,Die damit eroffne-
te Dimension einer Theorie-Praxis-Kom-
munikation gibt der Wissenschaft die
Chance, sich konstruktivin gesellschaftli-
che Verdnderungsprozesse einzubringen.
Der Schlissel zu innovativen Verdnderun-
genistein stabiles Bundnisvon erfahre-
nen Praktikern und ergebnisorientierten
Wissenschaftlern. Entscheidend fiir um-
setzungsorientierte kreative Ansatze ist
das Biindnis, die Kooperation von Praxis,
Politik und Forschung*“ (Holz, 2001, S. 3).

So entstanden verschiedene regionale
Kooperationsansétze. Schwierig war zu-
nachst, ein gemeinsames Verstandnis fiir
die zu bewadltigende Aufgabe zu entwi-
ckeln. Zusammen mit Beratungsfachkraf-
ten musste ein gemeinsames Begriffsge-
rust entwickelt werden, um eine aussage-
kraftige Einschdtzung von Kompetenzen,
Ressourcen und Potenzialen zu liefern.
Ergebniswar ein abgestimmter Kriterien-
katalog.

Die Kooperationsformen miissen den
Ebenen entsprechend ausgerichtet wer-
den. In dem Modellvorhaben sind sowohl
die Bundesagentur fur Arbeit, das Bundes-
ministerien fiir Bildung und Forschung,
das Bundesministerium fir Arbeit und
Soziales, die Regionaldirektionen, die Ein-
kaufszentren, die ortlichen Agenturen fur
Arbeit, verschiedene Trédger und weitere
Akteurinnen und Akteure beteiligt. Es
mussen verschiedene Formen der Kom-
munikation und Arbeit aufgegriffen und
entwickelt werden. In der Regel kann ein
solches Vorhaben nur in enger Kooperati-
onmit den beteiligten Akteurinnen und
Akteuren umgesetzt werden und bedarf
der Begleitung von auf3en.

Zwischen Beteiligten an einer regiona-
len Kooperation miissen unabhéngig von
Personen verbindliche Formen der Zusam-
menarbeit gefunden und gefestigt werden.
Im Kontext der Entwicklungsinitiative
konnten immer wieder neue Arbeitskreise
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gebildet werden, die unterstiitzend Bau-
steine rund um die Berufsausbildungsvor-
bereitung entwickelten.

Samtliche Entwicklungsarbeiten wur-
den gemeinsam mit den Akteurinnen und
Akteuren der Agenturen fiir Arbeit und
den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
der Trager begonnen und vollendet. Auch
wenn nicht alle Personen gleichermafBen
in die Entwicklung eingebunden waren
beziehungsweise sich an dem Prozess be-
teiligt haben, so konnten die Ergebnisse in
die anderen Modellstandorte transferiert
und implementiert werden.

Wichtig ist, dass eine l6sungsorien-
tierte Grundhaltung, ein Interesse an der
Fort- und Weiterentwicklung der Arbeit
entsteht. Eine Kooperation ohne eine
definierte und gemeinsam entwickelte
Zielsetzung wird schwierig umzusetzen
sein. Dabei sollte die Kooperation so
zeitig wie moglich geplant werden und
beginnen. Kooperationen, in denen die
Partnerinnen und Partner nachtréaglich
einbezogen werden, um ihnen zugewiese-
ne Rollen und Aufgaben zu tibernehmen,
sind oft zum Scheitern verurteilt.

Autorinnen

Irene Hofmann-Lun
Deutsches Jugendinstitute.V., Minchen

Marianne Luck-Filsinger
Katholische Hochschule fiir Soziale Arbeit,

Saarbricken

Tilman Zschiesche
Institut fiir berufliche Bildung und
Weiterbildung e.V., Gottingen
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2.4.3
Wie Schulen

sich erfolgreich

entwickeln

Innovative Ansatze im Hinblick auf die
schulische Arbeit mit Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderem Forderbedarf

Einleitung

Die Arbeit mit so genannten benachteilig-
ten Schiilerinnen und Schiilern stellt die
Schulen als Gesamtsystem, aber auch die
Lehrkrafte als einzelne Personen zuneh-
mend vor hohe Anforderungen. Die Unsi-
cherheiten hinsichtlich ihrer Lebenssitu-
ation, die mangelnde Perspektive sowie
negative Erfahrungen mit Schule und Un-
terricht, die die Schiilerinnen und Schiiler
mitbringen, verlangen Kompetenzen auf
Seiten der Lehrkréfte, jenseits des reinen
Fachwissens. Zunehmend spielen neben
einer differenzierten Fachdidaktik auch
Grundkenntnisse in anderen relevanten
Fachgebieten und -themen (wie sozialpa-
dagogische Methoden, Beratungskompe-

tenz, Gruppendynamik, Kenntnisse tiber
Arbeitswelt etc.) eine gro3e Rolle, wenn es
darum geht, die Schiilerinnen und Schiiler
aktivund erfolgreich in das Schulgesche-
hen einzubinden und Schulabbriiche zu
verhindern. Diese zielgruppenspezifische
Arbeitverlangt ein hohes Maf3 an Flexibili-
tdtund Veranderungspotenzial auf Seiten
der Schulorganisation. Welche wichtigen
Ansédtze und Konzepte auf Schul-, Unter-
richts- und individueller Professionalisie-
rungsebene notwendig sind, haben einige
BQF-Vorhaben aufgezeigt.

Schwerpunkt des Vorhabens ,TANDEM -
Berufs- und arbeitsweltbezogene Schul-
sozialarbeit® des ibbw, Gottingen
(www.forum-schulsozialarbeit.de) bildet
die gemeinsame Qualifizierung von Lehr-
kraften und Schulsozialpddagoginnen
und -pddagogen, die an einem Schul-
standort tatig sind. Dabei sollen durch die
Intensivierung und Professionalisierung
berufsiibergreifender Kooperationen
MafBnahmen und Strukturen angeregt
und gefordert werden, die die schulischen
Erfolge der so genannten benachteiligten
Schiilerinnen und Schiiler nachhaltig
verbessern (ausfuhrliche Ergebnisse des
Modellprojektes, das in 14 Bundeslandern
durchgefiihrtwurde, finden sich im Ab-
schlussbericht der wissenschaftlichen
Begleitung: Kohlmeyeru.a., 2006).
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Innovationen unter der Zielsetzung, ganz-
heitliche Schulentwicklungsprogramme
zu gestalten und umzusetzen, ist der
Schwerpunkt des Projekts ,,Forderung der
Berufsorientierung und -qualifikation von
benachteiligten Jugendlichen an Haupt-
schulen mit Ganztagsangebot®
(www.startchancen-verbessern.de).
Das Vorhaben wurde durchgefiihrt von
der ,,AG sozialwissenschaftliche For-
schung und Weiterbildung e.V. (asw)
ander Universitat Trier®.

Beide Vorhaben haben ihre bewéahr-
ten Erfahrungen in diesen Bereichen im
Folgenden zusammengefasst.

Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf im schulischen
Kontext

Schulische Benachteiligtenforderung
sollte Teil einer umfassenden Schulent-
wicklung sein. In einem abgestimmten
Prozess brauchen Schulen die Méglichkeit,
Innovationen zu entwickeln, auszuprobie-
ren und zu verstetigen. Dabei sollten diese
mitdem Schulprogramm vereinbar sein.
Immer wieder neu entwickelte und unver-
bundene MaBnahmen finden wenig Ak-
zeptanz beiden Lehrkraften —auch wenn
esum die Férderung benachteiligter Ju-
gendlicher geht. Demgegeniiber ermdg-
lichen ganzheitliche Schulentwicklungs-
programme den Schiilerinnen und Schu-

lern abgestimmte Lernprozesse und er-
leichtern den auB8erschulischen Partnerin-
nen und Partnern (wie Betrieben, Eltern)
ihr Engagement. Fiir die Lehrkréfte erbrin-
gen solche Programme Verpflichtung und
Struktur, aber auch Entlastung. Versteti-
gung, Transparenz und Verbindlichkeit
koénnen eher gesichert werden.
Schulentwicklung umfasst verschiede-
ne Ebenen: Personal-, Organisations- und
Unterrichtsentwicklung (vgl. zum Beispiel
Rolffu.a.2000; Holtappelsu.a., 2005;
Schratz2003). Diese Ebenen sind gleicher-
maben zu berticksichtigen. AuB3er Frage
steht aber auch, dass der Unterricht -also
dasLehrenund Lernen -im Zentrum
der Anstrengungen stehen muss, wenn
Jugendliche mit besonderem Forderbedart
praventiv unterstiitzt und nach Moéglich-
keit an einen Schulabschluss herangefiihrt
werden sollen.

Erprobte und bewahrte Ansatze
in Bereichen der Schulentwick-
lung im Hinblick auf die
Benachteiligtenférderung

Am Anfang steht die Analyse

Konzepte sind dann besonders erfolgreich
und zielgruppenangepasst, wenn sie auf
einer systematischen Situationsanalyse be-
ruhen. Zwar mag es durchaus sein, dass
routiniertes Vorgehen und nur schwer ob-
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jektivierbares, intuitives Erfahrungswis-
sen eine wichtige Rolle bei der Einschét-
zung von Ausgangsbedingungen eines
Vorhabens spielen. Gleichwohl bieten die
systematische Verwendung von empiri-
schen Verfahren, die sich an sozialwissen-
schaftlichen Standards orientieren, zahl-
reiche Vorteile: Die empirische Standort-
bestimmung hilft den Schulen dabei, Stér-
ken und Entwicklungsfelder zu bestim-
men, konkrete und messbare Ziele zu for-
mulieren und den Fortschritt beziehungs-
weise die Weiterentwicklung in der Um-
setzungsphase zu messen. Faktengesttit-
zes Steuerungswissen ist ein zentraler Ge-
winn fiir die Schule, wasim Vorhaben , For-
derung der Berufsorientierung und -qua-
lifikation von benachteiligten Jugend-
lichen an Hauptschulen mit Ganztags-
angebot® einen wichtigen Stellenwert
hatte.

Anforderungen an eine erfolgrei-
che Arbeit mit benachteiligten
Schiilerinnen und Schiilern auf
Schulebene

m Freiwilligkeit als Voraussetzung:
Gerade die Arbeit mit benachteiligten
Schiilerinnen und Schiilern verlangt
ein groBes MaB an Einfihlungsvermo-
genund Engagement. Der oftmals un-
freiwillige Einsatz von Lehrkréaften im
Unterricht von BV]-Klassen ist weder

fir die Lehrkréfte noch fiir die Schiile-

rinnen und Schiiler von groBem Nut-
zen. Das bedeutet, dassin erster Linie
die Lehrkréfte in diesem anspruchsvol-
len Arbeitsbereich eingesetzt werden
sollten, die sich dies auch zutrauen und
die dies freiwillig tun. Diejenigen, die
eher ablehnend einem solchen Arbeits-
einsatz gegeniber stehen, benotigen in
der Regel schulinterne Unterstiitzung
oder angemessene Qualifizierung zum
Beispiel in Sozialpddagogischen Fach-
bereichen. Falls es zu wenig Freiwillige
an einer Schule gibt, ist es oftmals not-
wendig, die Arbeitsbedingungen
(Teamarbeit, Rdumlichkeiten, Unter-
richtsstunden, Ausstattung etc.) in
diesem Bereich zu verbessern und ko-
operative Unterstiitzungsformen anzu-
bieten (wie Kooperation mit der Schul-
sozialarbeit). Es hat sich auch gezeigt,
dassanden Schulen, an denen die
Schulleitung in den ,,schwierigen®
Klassen (wie im Berufsvorbereitungs-
jahr) tatig ist, der Stellenwert der Arbeit
in diesem Bereich insgesamtrecht
hoch ist.

Innovationen in das gesamte Kolle-
gium tragen: Esist entscheidend fiir
die Nachhaltigkeit von schulischen In-
novationen, dass die Schulleitung hin-
ter neu entwickelten Konzepten steht.
Ebenso wichtig ist es, dass ein mog-
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lichst groBer Teil der Lehrkrafte einer
Schule diese Innovationen zur Grund-
lage ihres Selbstverstdndnisses und
Handelns macht. Nur unter dieser
Voraussetzung ist fiir die Jugendlichen
eine konsistente Lern- und Erziehungs-
arbeit zu sichern.
In der konkreten Umsetzung ist kolle-
giale Beratung ein bewdhrtes Werk-
zeug, wenn Innovationen in die Regel-
klassen tibertragen werden und dort
ihr praventives Potenzial entfalten sol-
len. Kollegiale Beratung setzt an den
Herausforderungen an, die vor Ort ent-
stehen und gewdhrleistet praxisnahe
Losungen. Unterstiitzend konnen hier
interne Fortbildungen fiir das Gesamt-
kollegium einer Schule wirken. Die Un-
terstiitzungsleistungen miissen nach
dem Grad der Kooperationsbereitschaft
und der schon erfolgten ,,Offnung*“ der
jeweiligen Schule differenziert werden
(vgl. Dalin 1978, Slavin 1996, 1998,
Scheerens/Bosker 1997). Reicht fir die
in der Entwicklung, Umsetzung und
Evaluation erfahrenen Schulen oftmals
schon ein Impuls aus, so bedtirfen Schu-
len ohne diese Erfahrungen einer sehr
kleinschrittigen und zeitaufwéndigen
Unterstitzung.

m Feedback-Kulturund Teamarbeitim

Kollegium: Eine Bereicherung furalle
Lehrkrafte liegt auch in der systema-
tischen Nutzung des Kollegiums als Res-
source, die eigene Arbeit zureflektieren
und weiterzuentwickeln. Hierzu bedarf
es eines gewissen Maf3es an Vertrauen
und davon ausgehend Bereitschaft, die
eigene Arbeit fiir das Kollegium ,,6ffent-
lich“ zu gestalten und sich mit den Kol-
leginnen und Kollegen dariiber ausein-
anderzusetzen. Neben dieser Bereit-
schaft sollte geniigend Raum und Zeit
fir Reflexion und Rickmeldung vor-
handen sein, nur so kann schrittweise
eine Feedback-Kultur etabliert werden,
die fiir Innovationsprozesse unerlass-
lich ist. Mogliche Formen hierfiir kon-
nen kollegiale Beratung und Beglei-
tung, Fallbesprechungen, Teamtea-
ching, Supervision sein. In der engen
und reflektierten Zusammenarbeit mit
den Kolleginnen und Kollegen kommt
eszwangsldufig zu einer Verschiebung
von der Einzelkdmpferin beziehungs-
weise vom Einzelkdmpfer hin zur Team-
arbeit.

Damit diese Teamarbeit feste Struktu-
ren im Schulalltag erhélt, sind unter
anderem verbindliche Strukturen und
Ressourcen notwendig, zum Beispiel
furinterne, kollegiale Absprachen, Bil-
dung von Klassen-, Jahrgangs-, Fach-
oder Projektteams.
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m Wertschéatzung fir Engagement:

Herausragendes Engagement und In-
novationsbereitschaft sollte von der
Schulleitung aktiv unterstiitzt und ho-
noriert werden (zum Beispiel in Form
von Deputatstunden, Freistellungen,
Aufstiegsmoglichkeiten). Eine entspre-
chende Wertschatzung verdeutlicht
die Notwendigkeit und Wichtigkeit der
Qualifizierung und gibt weiterhin An-
reize, an fiir die Schulen wichtigen
FortbildungsmaBnahmen teilzuneh-
men.

Gemeinschaften guter Praxis: Schu-
len konnen aus ,,Good-Practice-Model-
len“von anderen Schulen Anregungen
und Ideen fiirihre eigenen Forderkon-
zepte entnehmen. Diese Impulse erset-
zen aber nicht den aufwandigen und
ressourcenintensiven (Zeit, Personal)
eigenen Anpassungs- und Umsetzungs-
prozess. Als unterstiitzende Strategie
firdie Umsetzung sehen Lehrkrafte
die Bildung von ,,Gemeinschaften gu-
ter Praxis“: Schulen (zum Beispiel in
einer bestimmten Region) schlieBen
sich zum Austausch und Innovations-
transfer zusammen. Grundlage solcher
Gemeinschaften sind personliche Be-
gegnungen und geteilte Erfahrung.

Sie entstehen selbstinitiiertin der schu-
lischen Praxis. Als Vorteile von solchen
Gemeinschaften werden die Glaubwir-

digkeitund die Praxisnéhe der Themen
und Akteure genannt. Dies zeigt sich
auch darin, dass dort Erfahrungenim
Hinblick auf Hemmnisse, Schwierigkei-
ten und Irrwege bei der Umsetzung von
MaBnahmen in der schulischen For-
derarbeit ausgetauscht werden. Im Ge-
gensatz dazu sei beivielen Dokumen-
tationen nichtimmer zu unterscheiden,
was tatsdchlich gute Praxisund was
Konzeptideale auf dem Papier sind.

Offnung der Schule - Netzwerk-
kompetenzen foérdern: Die Situation
von benachteiligten Jugendlichen
kann nicht nur aus der Schule heraus
betrachtetund bearbeitet werden.
Schulische Verantwortung und ihre
Handlungschancen haben Grenzen,
die zum Teil in den Herkunftsverhalt-
nissen, den Lebensweltbereichen der
jungen Menschen und den lokalen Be-
sonderheiten der schulischen Einzugs-
gebiete liegen. Schule kann auf diese
Bedingungen gezielter reagieren, wenn
sie sich 6ffnet, kooperiert und vernetzt
(zum Beispiel Gemeinwesenprojekte,
Jugendhilfe, Betriebe, Kammern, Agen-
turen fiir Arbeit, Arbeitsgemeinschaf-
ten Schule-Wirtschaft). So kénnen zu-
demregional verfiigbhare Kompetenzen
und Ressourcen zusammengefihrt, Sy-
nergien genutzt sowie identische Mehr-
fachangebote und damit anfallende
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Kosten vermieden werden. Typische
Hemmnisse in der konkreten Umset-
zung sind der oft unterschétzte Ressour-
cenbedarf (Zeit, Personal, finanzielle
Mittel) sowie fehlende Kooperations-
erfahrungen und Netzwerkkompeten-
zen bei den Beteiligten. Neben finan-
zieller Forderung sind Workshopange-
bote und externe Beratung und Mode-
ration dringend benotigte Unterstiit-
zungsleistungen. Auch Lehrkréfte, die
als Kooperationslehrkraft eine festge-
legte Funktion und entsprechende Res-
sourcen haben, erleichtern als Ansprech-
partnerin beziehungsweise Ansprech-
partner fiir ,,Externe” die systematische
Einbindung von Kooperationspartnern.
In Schulen, in denen Schulsozialpada-
goginnen und -pddagogen zum Kolle-
gium gehoren, ibernehmen diese oft-
mals die Rolle der Ansprechperson fir
~Externe®, da sie durch ihre Tatigkeitin
verschiedenen Netzwerkstrukturen
eingebunden sind. Wichtig ist hierbei,
dass eine schulinterne Plattform be-
steht, in der diese Kontakte erfolgreich
genutzt werden konnen.

m Eltern-Schule-Kooperation als wich-
tige Sdule der Forderarbeit: Die Ein-
beziehung und Aktivierung der Eltern
ist fir den Erfolg von schulischen For-
dermafnahmen unerlésslich. Wenn
Lehrkrafte und Eltern sich gegenseitig

in der Erziehungs- und Lernarbeit
unterstitzen, profitieren die Schiilerin-
nen und Schiiler in besonderer Weise.
Im Hinblick auf die Benachteiligtenfor-
derung istvon den Schulen dabei Sen-
sibilitat fir die mitunter schwierigen
Lebenslagen der Eltern gefordert (vgl.
Jochem 2005). Formen der aktivieren-
den und wertschitzenden Elternarbeit
habenin der Praxis gezeigt, dass Eltern
inrelativ kurzer Zeit fiir die Belange der
Schule und zur aktiven Zusammenar-
beit gewonnen werden konnen (vgl.
Korte 2001; Vorhabenskizzen der Teil-
nehmenden der FortbildungsmaBnah-
men www.forum-schulsozialarbeit.de).
Auch sollten Schulen starker als bislang
inihren Forderangeboten berticksich-
tigen, dass nichtalle Schiilerinnen und
Schiiler in ihren Familien die Unterstut-
zung erhalten, die sie benotigen. Mit
Blick auf Familien mit Migrationshin-
tergrund sind fiir Lehrkrafte zusatzli-
che Hilfestellungen fiir den Umgang
mit Interkulturalitdt notwendig.

Bedeutung der Gleichaltrigen
beruicksichtigen: Die Gleichaltrigen
haben fiir die Entwicklung von Einstel-
lungen und Orientierungen, aber auch
den Erwerb von bestimmten Kompeten-
zen eine hohe Bedeutung. Die Ergebnis-
sederInteraktionen zwischen den Schii-
lerinnen und Schiilern konnen das
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schulische Lehren und Lernen unter-
stiitzen. Sie konnen es aber auch er-
schweren oder blockieren. Die positi-
ven Selbstbildungspotenziale unter
Gleichaltrigen sollten gerade im Zu-
sammenhang mit der Benachteiligten-
forderung gezielt unterstiitzt werden
und konnten ein wichtiges gemeinsa-
mes Handlungsfeld von Schulsozial-
arbeit und Lehrkréften sein.

Anforderungen an eine erfolgreiche
Arbeit mit benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern auf der Unterrichtsebene:

® InnovativesLehren und Lernen als
Kernbereich der schulischen Forder-
arbeit: Jugendliche mit besonderem
Forderbedarf werden von der Schule
oftmals nicht mehr erreicht. Dies gilt
noch mehr fur Jungen als fir Madchen.
Sie sind desinteressiert, abwesend, st6-
ren den Unterricht oder fehlen haufig.
Eine zentrale Herausforderung fiir Be-
nachteiligtenférderung in der Schule
istes,das Lehren und Lernen so zu ge-
stalten, dass es auch diese Schiilerinnen
und Schiiler wieder anspricht. Jugend-
liche mit besonderem Forderbedarf pro-
fitieren in groBem Maf von einem Un-
terricht, der sich an ihren Bediirfnissen
orientiertund ihnen eine wirksame
Lernzeit ermoglicht. Neben einem klar
aufbereiteten, durchaus auch lehrer-
zentrierten Unterricht mit Beziigen

zum Lebensalltag der Jugendlichen
zéhltdazu auch, dass es moglichstviele

-angstfreie” Situationen gibt, das heif3t
solche ohne Leistungsuberpriifung, in
denen die Jugendlichen konstruktiv
aus Fehlern lernen kénnen. Wichtig ist
die Einbeziehung der Jugendlichen als
selbstwirksame Gestalterinnen und
Gestalter. Verschiedene Ansatzpunkte
sind denkbar: Erfolgserlebnisse unter-
stiitzen, Raum fiir eigenstdndiges Ler-
nen ertéffnen, Chancen zur Befriedi-
gung von Wissbegier und Interessen
geben, Kreativitat und Freude am Ler-
nen ermoglichen.

Kleine Lerngruppen und eine Lehr-
kraft als feste Bezugsperson: Fir die
Forderung von benachteiligten Jugend-
lichen erweisen sich kleine Lerngrup-
pen als vorteilhaft. Im Idealfall erfolgt
die Betreuung durch zwei Personen
gleichzeitig. Dazu brauchen die Schu-
len die entsprechende Personalausstat-
tung. Die Formel ,,Kleine Klassen =
Bessere Forderung“ ist aber kein Auto-
matismus. Kleine Lerngruppen helfen
erstdann, wenn der Unterricht zu-
gleich innovativ gestaltet wird, die
Lehrkrafte zu einem besonders hohen
pddagogischen Engagement bereit und
fiir die Jugendlichen glaubwiirdig sind.
Fiir diese Jugendlichen hat es sich be-
wahrt, wenn sie geeignete Lehrperso-
nen als feste und verldssliche Ansprech-



ERFAHRUNGEN UND ERKENNTNISSE Arbeitsgruppe 4 155

partnerinnen und -partner haben. Von
dieser Vertrauensbeziehung profitiert
die Forderarbeitin hohem MaSe.

Flexible Lehrplanziele und angepass-
te Schulbiicher/Arbeitsmaterialien:
Uber alle Klassenstufen hinweg sind
die Lehrplanziele aus Sicht der Lehr-
krafte fiir einen Teil der Jugendlichen
zu anspruchsvoll. Fur diese Schiilerin-
nen und Schiiler entsteht eine perma-
nente Uberforderungssituation. Ver-
starkt wird dies durch die zur Verfi-
gung stehenden Schulbticher und Ar-
beitsmaterialien. Aus Sicht der Lehr-
kréfte sind sie zu abstrakt formuliert
und greifen die Lebenswirklichkeit der
Jugendlichen nicht auf. In der Unter-
richtspraxis fiihrt dies dazu, dass Schi-
lerinnen und Schiiler mit besonderem
Forderbedarf die Aufgabenstellungen
nichterfassen und bei den Losungs-
versuchenrasch resignieren. Flexible
Lehrplanziele sowie auf die jeweiligen
Zielgruppen angepasste Schulbticher
und Arbeitsmaterialien werden von
den Lehrkraften als unterstiitzend und
hilfreich fiir die schulische Benachtei-
ligtenfoérderung bewertet.

Frithzeitige Forderung schon in der
Orientierungsstufe notwendig:
Lehrkrafte machen zunehmend die
Erfahrung, dass benachteiligten Schi-
lerinnen und Schiilern bereits in der

Orientierungsstufe die Grundlagen fiir
das schulische Lernen und seine Leis-
tungsanforderungen fehlen. Dies be-
trifft neben dem fachlichen Bereich
(wie fehlende Grundkenntnisse im
Rechnen, Lesen, Schreiben) vor allem
auch soziale und personale Kompeten-
zen (wie Durchhaltevermaogen, Leis-
tungsbereitschaft, Konzentrationsfa-
higkeit, Umgangsformen, Lernen des
Lernens). Als Folge verlieren diese Schi-
lerinnen und Schiiler schon auf den
niedrigen Klassenstufen den Anschluss.
Das Risiko des schulischen Scheiterns
istfursie hoch. Notwendig ist die Er-
weiterung der bisherigen schulischen
Forderpraxis. Durch eine enge Zusam-
menarbeit mit den Grundschulen kann
der Entwicklungsstand dieser Schiile-
rinnen und Schiiler transparenter ge-
machtund zum Ansatz von gezielter
Forderung werden. Hierzu gehortab
dem fiinften Schuljahr das regelmaBi-
ge und intensive Eintiben von schuli-
schen Grundkompetenzen, damit sie
(wieder) Anschluss an die schulischen
Standards finden. Auf diese Weise
kann schulischem Misserfolg praventiv
begegnet werden. Die friithzeitige In-
tervention in Schulen sollte zukiinftig
eine zentrale Sdule der Benachteilig-
tenférderung sein.
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m Ganztagsschulangebote als beson-

dere Forderchance: Lernen in der
Ganztagsschule bringt mehr Zeit fir
das Eintiben von fachlichen Grund-
kenntnissen und mehr Méglichkeiten
fiir den Erwerb und die Stdrkung von
personalen und sozialen Kompetenzen.
Sie bietet mehr Raum, um innovative
Lehr-und Lernmethoden zu entwi-
ckelnund umzusetzen. Externe Partner
konnen einfacherin die Foérderarbeit
eingebunden werden. Damit ist Ganz-
tagsschule fiir die Benachteiligtenfor-
derung besonders Erfolg versprechend.
Dies aber nur, wenn der Vormittagsun-
terricht entzerrtund der Unterrichts-
rhythmus verédndert werden kann.

Verzahnung von auB3erschulischem
Lernen und Unterricht: Wichtig fur
die Verarbeitung von auBerschuli-
schen Lerninhalten istihre Verknip-
fung mitdem Lernen im Unterricht.
Esbewdhrtsich, wenn moglichst alle
Facher an dieser Aufgabe beteiligt sind.
Den Schiilerinnen und Schiilern wird
es so ermoglicht, die gewonnenen Er-
fahrungen und Inhalte aufeinander zu
beziehen. Sie kénnen eher Zusammen-
hénge zwischen den verschiedenen
Wissensgebieten herstellen und ihre
Befdhigung zum praktischen Anwen-
den von schulischem Wissen starken.

Riickmeldungen von verschiedenen
Akteurinnen und Akteuren (wie Lehr-
kraften, Betrieben, Jugendarbeit, El-
tern) gewinnen in diesen Verkniipfun-
genihren besonderen Wert.

Lebensweltbezug beriicksichtigen:
Bei so genannten benachteiligten Ju-
gendlichen kann davon ausgegangen
werden, dass Vorerfahrungen nicht
unbedingt zu einem positiven Verhalt-
nis gegenuber Schule und Unterricht
beitragen. Indem schulisches Lernen
sich vermehrt auf diese Vorerfahrun-
gen beziehtund sie aktivin das Schul-
geschehen einbaut, besteht die Chance,
dass sich die Schiilerinnen und Schiler
(auch) mit Schule identifizieren konnen
und als selbstverstdndlichen Teil in ih-
rer Biografie akzeptieren. Damit dieser
Lebensweltbezug gelingen kann, mis-
sen die Lehrkréfte eine grundlegende
Bereitschaft mitbringen, sich mit der
Situation (Vorerfahrungen, Lebensum-
stdnde, soziale Kontakte) der Schiilerin-
nen und Schiiler auseinanderzusetzen
und darauf aktiveingehen, das heif3t,
im Unterrichtsgeschehen und in Ein-
zelgesprachen zu bearbeiten und zu
thematisieren.
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® Gruppenentwicklung und Gruppen- erfolgreichen Lernens. Wer sich im Un-

dynamik: Um zu verstehen, was ge-
schieht, wenn sich eine Schulklasse neu
formiert, ist es notwendig, dass die
Lehrkrafte Kenntnisse tiber Gruppen-
entwicklungund -dynamik (vgl. Modell
Lowy/Bernstein 1969) besitzen und An-
sdtze und Methoden kennen, aktiv die
entsprechenden Gruppenphasen zu
begleiten (vgl. GroBmann 2002). Das be-
deutet konkret, dass Lehrkrafte Kennt-
nisse iiber die Prozesse der Gruppen-
entwicklung benotigen und tiber ein
entsprechendes Repertoire an Ansat-
zen und Umsetzungskonzepten ver-
figen und dies auch in den Unterrichts-
verlauf integrieren konnen. In be-
stimmten schwierigen Phasen ist es
unbedingt notwendig, dazu mitande-
ren Lehrkraften zu kooperieren oder
(noch besser) mit den schulsozialpad-
agogischen Fachkraften gemeinsam
Einheiten zu entwickeln und durch-
zufihren (zum Beispiel Eingangs-
phase als Tagesseminar, vgl. Projekt-
skizzen der Teilnehmenden
www.forum-schulsozialarbeit.de).

Vermittlung von Sozialkompeten-
zen: Zum einen pragen die Artund
Weise, wie Unterricht und das Schulle-
ben gestaltet werden, das Lernverhal-
ten, zum anderen bildet auch das Sozi-
alverhalten innerhalb der ,Lerngruppe®
(Klasse) einen wesentlichen Aspektdes

terricht gemeinsam mit anderen Sach-
und Fachkenntnisse aneignen kann,
ubernimmtin der Gruppe Verantwor-
tung fiir Lernprozesse und erfahrt so
ein soziales Miteinander. Die Verhal-
tensmuster und Strategien, die viele
Schiilerinnen und Schiiler entwickelt
haben, sind nicht unbedingt foérderlich
firdas Lernen im Klassenverband. Aus
diesem Grund bildet die Vermittlung
von Sozialkompetenzen die Grundlage
fir ein produktives Lernklima und fiir
den Umgang mit Kommunikations-
storungen, da dadurch das Repertoire
an ,sozial vertraglichen* Handlungs-
weisen erweitert wird (vgl. Eichenseher
2003).

Professionalisierung des
padagogischen Personals

= Abgestimmte, integrierte Fortbil-

dungsaktivitaten: Damit die Schule
den wachsenden und sich verdndern-
den Anforderungen gerecht werden
kann, benétigt sie ein abgestimmtes
und integriertes Programm an Fort-
bildungsaktivitaten, das sich an den
vorhandenen Kompetenzen der Lehr-
krafte und an dem konkreten Bedarf
orientiert. Hier kommt der Schullei-
tung in der Personalfiihrung und -ent-
wicklung ein besonderer Stellenwert
zu. Nur wenn die Professionalisierung
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des pddagogischen Personals ein kon-
tinuierlicher abgestimmter Prozess ist,
kann es gelingen, den hohen Professio-
nalisierungsgrad, den die Arbeit mit so
genannten benachteiligten Schiilerin-
nen und Schiilern verlangt, einzuhal-
ten.

Fortbildungsinhalte in das Kollegi-
um tragen: Diese miteinander koordi-
nierten FortbildungsmaBnahmen der
einzelnen Lehrkréfte brauchen Raum,
Zeitund Konzepte, um in die gesamte
Schule einzuflieBen. Auf Fachbereichs-,
Klassenteam- oder Gesamtschulebene
miussen die relevanten Neuerungen
bekannt gemacht und Uberlegungen
angestellt werden, was wie Einfluss auf
die Gestaltung des Unterrichts oder des
Schulablaufs nimmt. Das bedeutet kon-
kret: Wichtige Themen und Anséatze
der individuellen Fortbildung werden
im Kollegium (oder Teilen davon) wei-
tergegeben, hierfir gibt es Informa-
tionsforen und Kommunikationsstruk-
turen. Mogliche Formen sind zum Bei-
spiel thematische Arbeitsgruppen, Ent-
wicklung schulischer Projektarbeiten,
Gestaltung von Fachkonferenzen.

»O0ffnung“ der Lehrkriftefort-
bildung: Das Aufbrechen der ,,Mono-
kultur“der Lehrkréaftefortbildung (Lehr-
kréfte bilden Lehrkréfte an Lehrkréfte-
einrichtungen fort) ist ein weiterer
wichtiger Schritt zur Entwicklung der
Profession und wurde durchweg von
den Lehrkraften in dem ibbw-Vorha-
ben begriif3t. Dartiber hinaus bieten
interdisziplindre Angebote eine echte
Bereicherung fur die Schulen. Diese
Artder Qualifizierung, kollegiale Un-
terstiitzungsformen und kooperative
Zusammenarbeit bediirfen aber auch
eines verdnderten beruflichen Selbst-
verstdndnisses auf Seiten der Lehrkraf-
te. Dieses Selbstverstandnis basiert auf
der aktiven Gestaltung von Verdnde-
rungsprozessen, dem Ausprobieren
unterschiedlicher Lernsituationen
und der Erkenntnis, dass Lehren und
Lernen ein wechselseitiger Prozess ist.
Somit unterliegtdie Lehrkraft dhnlich
wie die Schilerschaft einem kontinu-
ierlichen Lernprozess.

Selbstmanagement: Die anspruchs-
volle Arbeit benotigt einen professio-
nellen Umgang mit den eigenen Res-
sourcen im Sinne des Selbstmanage-
ments. Das bedeutet unter anderem die
Wahrung professioneller Distanz zur
Arbeit, ressourcenorientiertes Arbeiten
und Erkennen der eigenen professionel-
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len Grenzen. Mogliche Formen dieses
zu bearbeiten sind zum Beispiel Coa-
ching, Fallbesprechung, Supervision,
externe Moderation von Arbeitsgrup-
pen, kollegiale Beratung.

Schulsozialarbeit als wichtiges Un-
terstiitzungssystem fiir schulische
Forderarbeit: Schulsozialarbeit wird
vonvielen Lehrkréften, Eltern und Ju-
gendlichen positiv bewertet. Ihr Ein-
satz an moglichst allen Schulen wird
gefordertund wurde in einigen Bun-
deslandern auch schon erreicht (vgl.
Kohlmeyer/Mauruszat 2006). Die bis-
herigen Erfahrungen verweisen aber
auf Entwicklungsnotwendigkeiten.
Schulsozialarbeit sieht sich mitunter
als ,Feuerwehr* fuir alle Schwierigkei-
ten mitden Schiilerinnen und Schiiler
missbraucht und beklagt, dassihr so-
zialpadagogisches Expertenwissen von
den Lehrkréften nur wenig nachge-
fragt wird. Als besonderes Problem
werden aus Sicht der Schulsozialarbeit
die ungewisse Finanzierung und die
damit verbundene hohe Fluktuation
des Personals genannt. Hier miisste
Kontinuitat gesichert werden. Die Lehr-
krafte betonen demgegeniiber die Not-
wendigkeit einer besseren Qualifikati-
oninder Schulsozialarbeit. Sie nennen
weiterhin Reibungsverluste in der Zu-
sammenarbeit mit den Tradgern und

fordern eine bessere Abstimmung. Ge-
meinsame Fortbildungen fiir Schulen
und Schulsozialarbeit und begleitende
Beratung beider Zusammenarbeit kon-
nen der Benachteiligtenférderung an
dieser Stelle weiterfihrende Impulse
geben. Die enge Kooperation mit so-
zialpddagogischen Fachkréften, als
Unterstiitzung und Ergdnzung der
schulpddagogischen Arbeit, so wie sie
im Vorhaben des ibbw e.V. durch Fort-
bildungvon ,Lerntandems®, bestehend
aus Lehrkraft und sozialpddagogischer
Fachkraft, durchgefihrt wurde, kon-
nen dazu beitragen, neue Wege in der
Arbeit mit der Schiilerschaft zu gehen.
Das funktioniert nur, wenn die Lehr-
kréfte bereit sind, sich mitihrem beruf-
lichen Handeln auseinanderzusetzen
und die interdisziplinédre Arbeit als
Bereicherung des eigenen Handelns
erkennen und entsprechend in den
Arbeitsablauf einbeziehen (zum Bei-
spiel Soziale Gruppenstunden, Ein-
gangsphasen). Durch diese Form der
Auseinandersetzung und Kldrung der
unterschiedlichen Rollen, Ziele und
Aufgaben, werden die jeweiligen Kom-
petenzgrenzen erkennbar und Formen
des kooperativen Handelns kénnen
sich formieren, etablieren und im Ideal-
fall systematischen Eingang in das
Schulprofil erlangen.
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Fazit und Perspektiven

Die Erfahrungen der beiden Vorhaben des
BQF-Programms bieten eine Vielfalt von
Ansatzpunkten und Entwicklungsmog-
lichkeiten, den Bediirfnissen und Fihig-
keiten von benachteiligten Jugendlichen
in der Schule gerecht zu werden. Als zen-
trales Ergebnis gilt es, die Implementie-
rung schulischer Benachteiligtenférde-
rung im Rahmen umfassender Schulent-
wicklungskonzepte festzuhalten, in deren
Kern der Unterricht steht. Schulische Be-
nachteiligtenforderungistjedoch erst
dannnachhaltig, wenn sie in umfassende
Entwicklungsprozesse eingelagertist.
Dartiber hinaus gilt es aber auch,
grundsétzliche Strukturfragen zu unter-
suchen und zu kldren, inwiefern diese an
den Schulen Innovationen erschweren
oder sogar entgegenwirken. So bleibt zu

klaren, wie zum Beispiel die einzelnen
Lander den dringend erforderlichen Ab-
gleich der Erkenntnisse aus der Schulpra-
xisund Lehrkréaftefortbildung in die erste
und zweite Phase der Lehrerausbildung
organisieren. Weiterhin ist zu beden-
ken, inwiefern der Beamtenstatus vieler
Lehrkrafte und die Arbeitsbedingungen
den innovativen und zunehmend von den
Schulen autonom gestalteten Prozessen
hindern oder erschweren.
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3. Themenerganzende Beitrage
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3.1

Gender

Mainstreaming

und

Interkulturalitat

Gleiche Chancen der Teilhabe an der Ge-
staltung gesellschaftlicher Prozesse und
individueller Entfaltung sind wesentliche
Grundpfeiler westlicher Demokratien. Die
soziale Wirklichkeit sprichtjedoch eine an-
dere Sprache. Mitder zunehmenden Ver-
scharfung des Strukturwandels vor dem
Hintergrund der Globalisierung (durch
weltweite Kapital- und Stoffstréme und
neue Wanderungsbewegungen) verschar-
fen sich soziale Gegenséatze und Ungleich-
heitsrelationen entlang der bekannten Seg-
mentationslinien von sozialer Lage, Ge-
schlechtund Ethnizitét. Als Synonym der
Kulminierung sozialer Ausschlussprozesse
giltseitden1990er Jahren der ménnliche
Jugendliche mit Migrationshintergrund
aus bildungsfernen Schichten (Bednarz-
Braunu.a., 2004). Ebenso konnten junge
Frauen ihre bemerkenswerten Qualifika-
tionsgewinne bislang noch nichtin ent-
sprechende Erwerbsperspektiven umset-

zen: Sowohl die oberen Etagen als auch
ganze Berufsbereiche schotten sich immer
noch erfolgreich gegen weibliche Beteili-
gung ab (Ostendorf 2005). Diese gesell-
schaftlichen Phanomene sind umso tiber-
raschender, als sich ein dramatischer Fach-
arbeitskraftemangel abzeichnet, der nur
mit Hilfe einer Integration sowohl der zu-
gewanderten als auch der weiblichen
Arbeitskradfte abzuwenden sein wird.

Die Wirtschafts- und Sozialpolitik der
Europdischen Union hat bereits seit Ende
der1990er Jahre in der Verbesserung so-
zialer Chancen eine wesentliche Voraus-
setzung der weiteren Entwicklung des eu-
ropdischen Wirtschaftsraumes erkannt.
Seit1999 haben sich die Mitgliedsstaaten
der Europédischen Union zu einer aktiven
Gleichstellungspolitik unter dem Stich-
wort Gender Mainstreaming verpflichtet.
Damit sollen die unterschiedlichen Le-
bensldufe von Frauen und Mannern bei
allen Verwaltungsentscheidungen be-
ricksichtigtwerden, um das Ziel der
Gleichstellung zu erreichen
(vgl. www.gender-mainstreaming.de).

Mit dem Konzept der sozialen Kohé&sion
wird in der Lissabon-Strategie von 2000
das Ziel von Europa als eine fithrende Wis-
sensokonomie angestrebt. Allerdings gibt
es bislang keine verbindlichen Richtlinien
fiir sozialen Zusammenhalt, sondern nur
wenige Programimne, die die soziale Koha-
sion fordern sollen (Européische Kommis-
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sion 2005). Zumindest wurden im Jahr
2000 zwei Richtlinien verabschiedet, die
alle Menschen in der EU vor Diskriminie-
rung aus Grinden der Rasse und der eth-
nischen Herkunft (kurz: ,Richtlinie zur
Gleichbehandlung ohne Unterschied der
Rasse”) beziehungsweise aus Griinden der
Religion und der Weltanschauung, einer
Behinderung, des Alters oder der sexuel-
len Ausrichtung (kurz: Beschéftigungs-
rahmenrichtlinie) schiitzen. Die Umset-
zung in nationales Recht in Deutschland
istvor kurzem erfolgt.

Sowichtig diese Rahmenvorgaben auf
europdischer und nationaler Ebene hin-
sichtlich der Verbesserung gleichberech-
tigter Teilhabe an Bildungs- und Erwerbs-
chancenssind, ist die Umsetzung auf kon-
kreter Ebene, etwa im Bereich der beruf-
lichen Férderung benachteiligter Jugend-
licher hdufig unklar und bedarf der Sensi-
bilisierung sowie der Konkretisierung.

In der Praxis stellen sich Fragen héufig
auf den ersten Blick nicht unter den Ge-
sichtspunkten von Gender oder Interkul-
turalitdt. Dies zeigt folgendes Beispiel aus
dem Bereich der Schulmeidung. In der Pra-
xisistunklar, wie mit Kindern und Jugend-
lichen, die den Schulbesuch verweigern,
pddagogisch umgegangen werden soll.
Zweihdufigunbedachte, aber gleichwohl
wesentliche Dimensionen im Problemfeld
Schulmeidung/Schulverweigerung stellen
Geschlechter-und Ethnizitidtsfragen dar.

Das Bild des schulverweigernden Kindes
oder Jugendlichen, das die Medien zeich-
nen, bezieht sich vor allem auf Jungen, die
zum Beispiel als Kaufhausdiebe auffallen.
Jenseits des Offentlichen bleibt daher eine
weitere Variante der Schulverweigerung
weitgehend unbemerkt: Mddchen kénnen
sich mit friithen Schwangerschaften vom
Schulbesuch befreien lassen und entlassen
somit auch Schule und Jugendarbeit zu-
nachstaus der Verantwortung.

Projekte gegen Schulmeidung, die Gen-
derdynamiken nicht berticksichtigen, ver-
fehlen zentrale Aspekte des Problems.
Einerseits geraten die Mddchen aus dem
Blick, da sie sich scheinbar rollenkonform
verhalten. Als Mutter konnen sie sich aus
dem Verantwortungskreis der Schule ent-
ziehen und fallen nicht weiter zur Last.
Wenn allerdings rund ein Drittel junger
Mitter im staatlichen Leistungsbezug
ohne Schulabschluss bleiben (Anslinger/
Thiessen 2004), so ist dies ein bildungspo-
litischer Skandal, der auch in der weiteren
Generation dramatische Auswirkungen
haben wird: Bildungsferne und Ausschluss
von Chancen werden an die nédchste Gene-
ration weitergegeben.

Auf der anderen Seite geraten sozial-
padagogische Ansatze in Gefahr, ins Leere
zulaufen, wenn sie sich zwar implizit an
Jungenrichten, dies jedoch nicht explizit
inden Konzepten Niederschlag findet.
Denn dann konnen die Passungsschwierig-
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keiten hegemonialer Médnnlichkeitsbilder
mitaktuellen Arbeitsmarktanforderun-
gen (Kommunikationskompetenz statt
Korperkraft) nichtaddquat aufgenommen
werden (Thiessen 2006).

Die geschlechtsunsensible Herange-
hensweise orientiert sich zwar hdufig an
Jungen, nimmt sie jedoch nicht genau in
den Blick. Neben der Geschlechterdimen-
sion werden auch Fragen sozialer und kul-
tureller Probleme nicht berticksichtigt.
Damit unterlaufen pddagogisch markante
Fehler: Die Mddchen geraten mitihrem
spezifischen Verhalten ins Abseits und
Jungen werden in ihrem geschlechtlich
und sozial sowie kulturell bezogenem Ver-
halten nichtverstanden.

Sowird etwa die Lebensrealitdt von
Jugendlichen, die keinen gesicherten Auf-
enthaltsstatus haben, ausgeblendet. Die
Gefahr besteht, dass pddagogische Kon-
zepte ohne explizite Gender- sowie Inter-
kulturalitdtsdimension ins Leere laufen.
Daher sind im (sozial-)pddagogischen Um-
gang mit Schulmeidung/Schulverweige-
rung Konzepte gefragt, die diese Dimen-
sionen als zentrale Kategorien berucksich-
tigen. Hierfir sind Gender und interkultu-
relle Kompetenzen unverzichtbar. Aber
was istdarunter zu verstehen? Wie lassen
sie sich konkret filllen und beziehen sie
sich gleichermafBen auf Mddchen- wie
auch auf Jungenarbeit, auf Deutsche sowie
Jugendliche mit Migrationshintergrund?

Welche Schnittstellen liegen zwischen
Gender- und interkulturellen Kompeten-
zen, was unterscheidet sie? Wie kénnen sie
erlernt werden?

Diesen Fragen wird im Folgenden nach-
gegangen. Hierzu werden wir unsere theo-
retischen Perspektiven einbeziehen. Aus
den Erfahrungen mit den Gender und Cul-
tural Trainings, die auf den Entwicklungs-
plattformen des BMBF-Programms ,,Kom-
petenzen férdern - Berufliche Qualifizie-
rung fir Zielgruppen mit besonderem
Forderbedarf (BQF-Programm)“ durchge-
fiihrt worden sind, werden erste konkrete
Antworten in Bezug auf die berufliche For-
derung von Jugendlichen mit Startschwie-
rigkeiten versucht.

These: Gender- und interkulturelle
Kompetenzen sind zentraler Bestandteil
der beruflichen Handlungskompetenz,
das heif3t, sie umfassen Fachwissen, Metho-
den-, Sozial- und Individualkompetenz.
Daher werden im Folgenden Gender- und
interkulturelle Kompetenzen in der Debat-
te um berufliche Handlungsfahigkeit in ei-
nem ersten Schritt erldutert und inhaltlich
konkretisiert. Zweitens wird das Konzept
des Gender und Cultural Trainings, wie es
im BQF-Programm als Querschnittsauf-
gabe begriffen wurde, vorgestellt. Ab-
schlieBend werden erste Ergebnisse und
weiterfiihrende Ideen diskutiert.
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Gender- und interkulturelle
Kompetenzen in der Debatte um
berufliche Handlungsfahigkeit

Dierasante Veranderung von lokalen
Mirkten und Okonomien unter globali-
sierten Bedingungen fiihrte in den letzten
Dekaden des 20. Jahrhunderts zu einer
Revision der zentralen Bestandteile beruf-
licher Bildung, die insbesondere eine wan-
delnde Bedeutung der Fachbildung mit
sich zog. Bislang war die Ausbildung des
Nachwuchsesvon Fach- und Fihrungs-
kraften insbesondere darauf gerichtet, das
notwendige Spezialwissen zu vermitteln
sowie die damit verbundenen Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu lehren.

Die eskalierende Veralterungsrate von
Wissen sowie die wachsende Komplexitat
der Anforderungen in beruflichen Anwen-
dungssituationen stellte ein solches Vor-
bereitungslernen zunehmend in Frage
(Arnold 1999, S.17).

Um mitder sich immer schneller veran-
dernden Alltagswirklichkeit und den be-
ruflichen Bedarfen umgehen zu kénnen,
kommt es alsovielmehr darauf an, die
Fahigkeit zu entwickeln, sich selbststan-
dig Wissen anzueignen und zwar ,lebens-
langlich®. Programmatisch wurde das
Konzeptdes,Lifelong Learning“ Mitte der
1990er Jahre im WeiBBbuch der Europa-
ischen Kommission zu ,Wachstum, Wett-
bewerbsfdhigkeit, Beschaftigung” aufge-
nommen (Europdische Kommission 1996).

Berufliche Bildung wird damit als zent-
raler Katalysator einer Gesellschaftim
Wandel ausgewiesen.

In der Debatte der beruflichen Bildung
erfuhrdaran ankniipfend ein weiteres
Konzept eine Renaissance, das auf die Ent-
wicklung der Lernfdhigkeit zielt. Um sich
auch eigenstandig immer wieder neues
Wissen, Aufgaben und Situationen er-
schlieBen zu kénnen, fiihrt Mertens 1974 -
damals Direktor des Instituts fiir Arbeits-
markt- und Berufsforschung - das angel-
sachsische Konzeptder ,key qualifications®
in die deutsche Fachdebatte ein.

Der von Mertens am Bedarf der Okono-
mie ausgerichtete Entwurf der Schlissel-
qualifikationen wird vor dem Hinter-
grund dieser Bildungstradition Anfang
der1980er Jahre von Negt neu interpre-
tiert. Er definiert Schlisselqualifikationen
angesichts gesellschaftlicher Umbriiche
und individueller Verunsicherungen in
Bezug auf die Bedeutung subjektorientier-
ter Bildungsprozesse. Schliisselqualifika-
tionen sollten daher ,,den Umgang mit be-
drohter und gebrochener Identitit eben-
so ermoglichen wie einen kritischen Um-
gang und Blick auf Arbeitsprozesse und

~Okologische Kompetenz* als einen ,,pfleg-
lichen Umgang mit der du3eren und unse-
ren inneren Natur®. SchlieBlich soll Schlis-
selqualifikation eine ,,geschichtliche Kom-
petenz® herstellen, um die ,Verengung auf
das Aktuelle® durch historisches Bewusst-
sein zu erweitern (Negt1985, S. 23).
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Aufschlussreichist, dass fiir Negt Ge-
schlechtergerechtigkeit und interkultu-
relle Perspektive sowie die Verunsiche-
rung von Identitatsbildung durch Migra-
tionsprozesse offensichtlich keine erwah-
nenswerte Anliegen sind (vgl. hierzu auch
Hofmann 2005).

Erpenbeck und Heyse gehen von den
unterschiedlichen Formen selbstorgani-
sierten Handelns aus und leiten daraus
deduktiv die grundlegenden Formen indi-
vidueller Kompetenzen und ihre Differen-
zierungen ab. Sie unterscheiden: Fach-,
Methoden-, Sozial- und personale Kompe-
tenzen (Individualkompetenzen), die
zusammengefasst die Gesamtheit beruf-
licher Handlungskompetenzen ergeben
(Erpenbeck/Heyse 1999, S.1571.).

Deutlich wird eine doppelte Ausrich-
tung des Kompetenzbegriffs: Angespro-
chenistsowohl eine psychologische als
auch eine juristische Dimension. Kompe-
tenz meint erstens die Fahigkeit eines Indi-
viduums, die gegebenen Anforderungen
durch Fahigkeiten des psychischen Appa-
rates zu bewadltigen. Zweitens beschreibt
Kompetenz im juristischen Sinne eine for-
male, sachliche und moralische Zusténdig-
keit fir bestimmte Aufgaben. Fiir eine
ganzheitliche Berufsbildung (Ott1998)
stelltdie Forderung ,beruflicher Hand-
lungskompetenz“ (Rebmann u.a.1998;
Bader 2002; Otto u.a. 2002) die entschei-
dende Zielkategorie dar.

Mit der Leitidee der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit werden Fachkompetenz,
Methodenkompetenz, Sozialkompetenz
und Individualkompetenz als ineinander-
greifende Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten beschrieben, die sowohl 6ko-
nomische Belange als auch soziale und
individuelle Beziige integrieren.

Grafisch iibersetzt kann daraus ein
Schalenmodell entwickelt werden, wie
dies von Koch in Kapitel 3.4 ausgefiihrt
wird. Im Inneren des Modells sind die In-
dividualkompetenzen vorgestellt, die den
direktesten Bezug zum Individuum dar-
stellen, jedoch keineswegs ein kohdren-
tes Subjektmodell antizipieren (Thiessen
2004). Gemeint sind mit Individualkompe-
tenzen die Fahigkeiten und die Bereit-
schaft, ,sich selbstim Rahmen der Arbeits-
aufgabe oder der Arbeitsgruppe zu ent-
wickeln, eigene Begabung, Motivation
und Leistungsbereitschaft zu entfalten®
(Erpenbeck/Heyse 1999, S.166).

Mit dem Kontakt nach au3en sind So-
zialkompetenzen gefragt als Fahigkeit
und Bereitschaft zur Gestaltung des Um-
gangs mit Kolleginnen und Kollegen und
Kundinnen und Kunden beziehungsweise
Klientinnen und Klienten. Einen quasi leib-
lichen Bezug stellt das Methodenwissen
dar, da es Fachwissen in je spezifischen
Situationen anwendbar macht und dabei
auch Gruppenkontexte einbezieht. Ange-
sprochen sind Fahigkeiten und die Bereit-
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schaft, ,fiir bestehende Lern- und Arbeits-
aufgaben selbststandig Lésungswege sys-
tematisch zu finden und anzuwenden®
(Erpenbeck/Heyse 1999, S.165).

Die Fachkompetenzen kénnen als duf3e-
rer Rahmen des Berufsmenschen identi-
fiziert werden. Schliisselqualifikationen
sind in diesem Modell querliegend vorzu-
stellen als , ErschlieBungskompetenz®
(Tietgens1992) fiir eine grundlegende
Lernfahigkeitin allen vier Bereichen.

Noch ungeklartist der Einbezug von
Gender und interkulturellen Kompeten-
zen in diesem Modell. Hierftir sind jedoch
zundchst die Kategorien Gender und Inter-
kulturalitét zu erlédutern.

Alles Gender oder was?

Wesentliche Erkenntnisse der Frauen-
und Geschlechterforschung markieren
Geschlecht als bedeutsame Strukturkate-
gorie, die als Orientierung und sozialer
Platzanweiser dient und das gesellschaft-
liche Miteinander regelt: Geschlecht,
Schichtund Ethnie kdnnen als ,,Achsen der
Differenz” (Knapp/Wetterer 2003) oder
~Vektoren der Macht® (Quaestio 2000) be-
zeichnet werden. Geschlechterdifferenz
unterliegtindividuellem Verhalten, ist je-
doch kein fest gefiigtes Gebilde, sondern
Teil der alltdglichen sozialen und kulturel-
len Praxis: Geschlecht wird interaktiv stets
neu hergestellt (,doing gender®, West/Zim-

mermann 1991), Bedeutungen und Defini-
tionen sind historisch und sozial verdnder-
bar (Haartracht, Mode, sportliche Betti-
gung, Berufszugédnge). Fix scheint allein
die grundlegende bindre Trennung zu
bleiben.

Der tédgliche Prozess des ,doing gender*
hatidentitatsstiftende Bedeutung, auch
wenn die Spielrdume im Laufe des 20. Jahr-
hunderts in Gesellschaften mit individuell
bezogenen Rechtsnormen grof3er gewor-
densind. Geschlechterinszenierungen
sind historischen Prozessen, soziokultu-
rellen Wandlungen sowie 6konomischen
Bedingungen unterworfen, mithin verédn-
derbar. Wesentlichist, dass die Geschlechts-
zuweisung und Geschlechtsdarstellung
ein zirkuldrer Prozess mit kleinen (oft un-
beabsichtigten) Abweichungen ist, vor-
stellbar als Kopiervorgange ohne Original.

Die bindre Sexuierung betrifft nicht
nur Personen; auch Kleidung, Tatigkeiten
und Berufe werden geschlechtlich aufge-
laden. Trotz erheblicher Varianz der Spiel-
rdume bleibt eine Persistenz grundlegen-
der Machtverhdltnisse. Beispiele dafiir fin-
densich in aktuellen geschlechterkriti-
schen Untersuchungen zur Arbeitsmarkt-
lage von Frauen (Bothfeld u.a.2005). Zei-
gensich hier zwar Offnungen in vertikaler
und horizontaler Perspektive (Ausweitung
des Berufsspektrums und Ermoglichung
weiblicher Karrierewege), muss dennoch
eine ,glass ceiling“ konstatiert werden,
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die nachhaltige Aufstiege von Frauen be-
hindert. Statt durchgreifender Geschlech-
terdemokratie scheint auf dem Arbeits-
markt eher eine ,rhetorische Modernisie-
rung” (Wetterer 2003) vonstatten gegan-
gen zu sein. Geschlechterdifferenzierun-
gen sind nach wie vor wirksam auf den
Ebenen des Individuums, der Beziehun-
genund Gruppen, der Institutionen und
schlieBlich der symbolischen Ordnung.
Genderpolitik und genderkritische péada-
gogische Praxis bleiben daher weiter emo-
tional aufgeladene Themenbereiche, da
sie die eigene Identitidt ebenso bertihren
wie biografische und leibliche Erfahrun-
gen.

SchlieBlich ist ein grundlegendes Di-
lemma bei der Auseinandersetzung um
Gender zu konstatieren: Mit der Untersu-
chung der gesellschaftlichen, kulturellen
und 6konomischen Geschlechterdifferenz
wird der Blick unweigerlich auf Manner
und Frauen gerichtet; damit wird jene
Trennung bestéatigt, die zur Disposition
steht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass
die bindre Zuteilung von Geschlecht ein
grundlegendes Prinzip spadtmoderner Ge-
sellschaften darstellt, mit dessen Anwen-
dung soziale Platzanweisung vorgenom-
men wird. Die kritische Untersuchung der
Wirkung von Geschlechterdifferenz strebt
Geschlechtergerechtigkeit an und stellt
sich auch den Auswirkungen des eigenen
Tuns auf das Geschlechterverhaltnis.

Interkulturalitat:
Wer oder was ist fremd?

Ein ebenso zentraler wie noch etwas un-
geldufiger Begriff in der Debatte um Inter-
kulturalitdt und Chancengleichheitist
Cultural Mainstreaming (CM). Damit ist
gemeint, dass ein kulturell bewusstes und
achtsames Denken und Handeln in Pro-
grammen und MaBnahmen, aber auch in
Politik und Verwaltung tibernommen und
damit zu einem selbstverstdndlichen
Handlungsmuster werden kann.

Des weiteren beschreibt Cultural
Mainstreaming einen Prozess, der die kul-
turelle Diversitatin ein Gesamtkonzept als
Querschnittsaufgabe in horizontaler und
vertikaler Richtung aufnimmt. Hierfur ist
zundchst zu klaren, was unter Kultur zu
verstehen ist. Thomas (2003) formuliert
pragnant: ,Kulturist ein universelles, fir
eine Gesellschaft, Organisation und Grup-
pe aber sehr typisches Orientierungssys-
tem. Es beeinflusst das [alltdgliche] Wahr-
nehmen, Denken, Werten und Handeln
aller ihrer Mitglieder.”

Die Definition von Kultur, von der aus-
gegangen wird, spieltin diesem Zusam-
menhang eine zentrale Rolle. Mit kulturel-
ler Diversitatist nicht nur eine ethnisch-
kulturelle Vielfalt gemeint. Der Begriff
Kultur umfasst beispielsweise die natio-
nale, regionale, geschlechtliche, alters-
strukturelle, gesellschaftliche Dimension.
Kultur verdndert sich auch im Laufe der
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Zeit.Zum anderen ist davon auszugehen,
dass homogene Gruppen nur in einer the-
oretischen Konstruktion existieren. Die
verschiedenen Gruppen einer kulturellen
Obergruppe kann man als Subkulturen
bezeichnen.

Innerhalb der deutschen und der ,,Mig-
rantenkultur® sind facettenreiche und in
sich vielfaltige eigene Subkulturen schon
langst entstanden. Vielleicht haben sich
sogar eigene neue kulturelle Formen mit
verschiedenen Handlungsprinzipien und
Denkweisen entwickelt. Sozusagen Syn-
these-Kulturen, die gar nicht mehrin die

»klassischen® Kategorien einzuordnen sind.
Diese Subkulturen beeinflussen ihrerseits
wiederum die groBeren Kulturkreise. Hin-
zu kommt, dass menschliches Verhalten
auch sehr stark von individuellen Beson-
derheiten und den situativen Gegeben-
heiten gepragtist. Kulturistalso nichtdie
einzige bestimmende Komponente, wo-
nach Menschen handeln. Kultur bildet

~nhur“ eine Orientierung und ist keine Deter-
minante.

Cultural Mainstreaming hat das Ziel,
soziale Ungleichheiten, die auf kulturelle
Komponenten zuriickzufiihren sind, in
allen Bereichen und bei allen Planungen
und Entscheidungen bewusst wahrzuneh-
men und entsprechend zu berticksichti-
gen. Alle Aktivitdten werden so gestaltet,
dass sie auch einen Beitrag zur Forderung
der Gleichstellung von Menschen mit ver-
schiedenen kulturellen Hintergriinden

leisten, damit spezifische berufliche und
gesellschaftliche Rahmenbedingungen
geschaffen werden konnen (Baumgratz-
Gangl 2005).

Damit kann ein Schritt weiter gegan-
gen werden: Die kulturelle Diversitatin
einer Gesellschaft sollte als Ressource ver-
standen werden und als Kompetenz fiir
verschiedenste Berufsfelder genutzt wer-
den im Sinne von Diversity Management
(Haselier/Thiel 2005). Dies bedeutet, dass
interkulturelle Kompetenzen als ein fun-
damentaler Bestandteil des Cultural Main-
streaming vermittelt und gerade bei jun-
gen Menschen mitund ohne einen so ge-
nannten Migrationshintergrund bewusst
ermittelt werden miissen.

Somit kann interkulturelle Kompetenz
einmal als ein individualisiertes Instru-
mentarium gesehen werden, mit dem
die Chancen und Perspektiven auf dem
Arbeitsmarkt erhoht werden konnen.
Zum anderen wiirden Werte wie Toleranz,
Chancengleichheit, Respekt, die hinter
einer Anerkennungskultur stehen, zu
einer Aufwertung und Wertschédtzung
einer demokratischen pluralistischen
Gesellschaft fihren.

Damit kulturell bewusstes Denken und
Handeln auch effektivund nachhaltig ins-
talliert werden konnen, miissen Ziele, Stra-
tegien und MaBnahmen auf drei Ebenen
von Einrichtungen und Organisationen
formuliert und umgesetzt werden (vgl.
Enggruber 2005):
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1. Ebeneder Organisationsentwicklung
(OE)

2. Ebeneder Personalentwicklung (PE)

3. Ebeneder pddagogischen und inhalt-
lichen Konzepte (PIK).

In dem Bereich der OE sollten Ziele formu-
liert werden, die sich mit Themen beschéaf

tigen, ob die kulturelle Vielfaltim Orga-
nisationskonzept, etwa als Leitbild, ver-
ankertistund ob dies einem Controlling
unterliegt. Ein weiterer wichtiger Punkt
wadre, das quantitative Verhaltnis der Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter sowie der
Leiterinnen und Leiter mit und ohne Mig-
rationshintergrund zu erheben. In einer
Einrichtung oder Firma sollte die Symbo-
lik der rdumlichen Umgebung und der
Nutzung auf die kulturelle Vielfalt abge-
stimmt sein.

In der PE werden Strategien zur Perso-
naleinstellung, Personalweiterbildung im
Bereich interkulturelle Kompetenzim
Speziellen und Cultural Mainstreaming
im Allgemeinen geplant, durchgefihrt
und kontinuierlich weiterentwickelt.
Beiden Teams und Arbeitsgruppen in Bil-
dungseinrichtungen und Unternehmen
sollte sich auf diese Weise eine Achtsam-
keit auf die interne kulturelle Diversitat als
Starke und Ressource etablieren kénnen.

Die PIK sollten nicht zuletzt auch die kultu-
relle Vielfalt durch einen ressourcenorien-
tierten Kompetenzansatz, einer Lebens-
weltorientierung und Interkulturalitét als
Querschnittsthema beachten, wertschat-
zen und fordern.

Entscheidend ist, dassin der inter-
kulturellen Begegnung zumindest drei
Dimensionen eine wesentliche Bedeutung
haben. Dies sind kulturelle Pragungen,
personale Eigenarten und situativer Kon-
text (Grosch/Leenen 1998). Diese gilt es, im
Cultural Training zu identifizieren und zu
verstehen. Hilfreich ist hierbei die Arbeit
mitkritischen Ereignissen (Critical Inci-
dent Technique (CIT), vgl. Grosch/Leenen
2000).

Als ,kritische Ereignisse“ werden hier-
beiinterkulturelle Kontaktsituationen
bezeichnet, in denen kulturell unter-
schiedliche Sicht- und Verhaltensweisen
aufeinandertreffen, meist mit der Folge,
dass die Beteiligten befremdet, irritiert
oder sogar empoOrtreagieren. Das Analyse-
schema soll helfen, kritische Ereignisse
systematischer zu bearbeiten. Es soll ins-
besondere vorschnelle Bewertungen und
kulturzentristische Einordnungen vermei-
den helfen und Umgehen mit Irritationen
eintiben, das auch ein selbstédndiges kultu-
relles Lernen ermoglicht.
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Diese ,Culture-Bump-Analysis“ beinhaltet 3. Kulturelle Einflussfaktoren isolieren:
folgende Schritte (Leenen u.a. 2002): Kannich die Irritationen auf situative
oder individuelle Faktoren zurtickfih-
1. Automatischen Bewertungsprozess an- ren?

halten, noch einmal genauer hinsehen!

4. Irritierendes Verhalten ins eigenkultu-

. Irritation prézisieren: Ursachen (Was
irritiert mich hier genau?) und Wir-
kung (Waslost die Irritation bei mir
aus?).

Umsetzung des Cultural Mainstreaming

Vision
(Grundidee)

Strategien

(Vorgehensweisen)

MaBnahmen
(Planung und Durchfiihrung)

Haltung

Perspektiven

relle Regelsystem transportieren: Was
waére addquates beziehungsweise den
Regeln entsprechendes Verhalten nach
diesem Bedeutungssystem?

Beispiele

+ Bundespréasident mit MGH
+ transkulturelle Organisation/
Gesellschaft...

+ Benachteiligung abbauen

+ Diskriminierung verhindern

+ MAs gleichberechtigt behandeln
+ Cultural Awareness etc.

+ Top-down, Bottom-up

+ interkulturelle Kompetenz etc.

+ auf den Ebenen Personal- und Orga-
nisationsentwicklung und Konzepte

+ Anerkennungskultur + mit Migrantinnen und
Migranten gemeinsam

+ systemisch
+ chancenorientiert + Deutschland ist

Einwanderungsland

Abbildung 6: Umsetzung des Cultural Mainstreaming.

+ Chancengleichheit
+ Toleranz

+ Diversitat

+ Respekt
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5. Kontextualisierung in der Eigenkultur:
Was sind die kulturellen Werte und Ba-
sisannahmen, die hinter diesen Regeln
stehen?

6. Kontextualisierungin der Fremdkul-
tur: Wie konnten Werte und Basisan-
nahmen fiir dieses Verhalten in der
Fremdkultur aussehen?

Handeln im Ungewissen:
Gender- und interkulturelle
Kompetenzen als Orientierungs-
und Ubersetzungshilfen

Welche Kompetenzen lassen sich aus der
kritischen Analyse von Geschlechterver-
haltnissen und kulturbezogenen Struktu-
ren ableiten? Was genau sind Gender und
interkulturelle Kompetenzen? Und: Wer
koénnte sie brauchen? Sind Genderkompe-
tenzen ,Jede-Frau-Tatigkeiten“in neuem
Gewand, die unbezahltin traditionelle
~weibliche® Arbeitskontexte einflie3en?
Genderkompetenzen sind unseres Erach-
tens nicht mitdem ,weiblichem Arbeits-
vermogen® (Ostner 1991) gleichzusetzen.
Ebenso verweisen interkulturelle Kom-
petenzen auf keine spezifische kulturelle
Herkunft. Vielmehr handelt es sich in bei-
den Fillen um eine Synthese von Kennt-
nissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die

durch Erkenntnisprozesse evoziert, er-
probtund angeeignet wurden. Sie provo-
zieren gleichzeitig eine individuelle Aus-
einandersetzung mitdem personlichen
und gesellschaftlichen Geworden-sein.
Leenen und Grosch (1998) verstehen inter-
kulturelle Kompetenz als ein ,,Set von Fa-
higkeiten, die es einer Person ermoglichen,
in einer kulturellen Uberschneidungssi-
tuation unabhéngig, kultursensibel und
wirkungsvoll zu handeln.” Interkulturelle
Kompetenzen umfassen in diesem Sinne

.sowohl beruflich-fachliche als auch mehr

personennahe Fahigkeiten wie beispiels-
weise personale Autonomie, emotionale
Elastizitat, Unsicherheitstoleranz und ein
Verstdndnis fur Zweideutigkeiten. Wich-
tige weitere Fahigkeiten fur die interkul-
turell erfolgreiche Arbeit sind: eine diffe-
renzierte Selbstwahrnehmung und realis-
tische Selbsteinschétzung sowie die Fahig-
keit zur Rollen- und Perspektiviibernah-
me” (vgl. ebd. sowie Auernheimer 2002;
Sauer 2004; Fischer 2005).

Ausgehend von den Befunden der
Geschlechter- und Interkulturalitétsfor-
schung und unter Berticksichtigung des
im ersten Abschnitt dieses Beitrags erldu-
terten Modells beruflicher Handlungskom-
petenzlassen sich folgende erste Charak-
terisierungen von Gender- und interkul-
turellen Kompetenzen feststellen.
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Das Fachwissen umfasst zum Beispiel:

m Einen kategorischen Zweifel, die Welt

alsnormal zu begreifen, so wie sie sich
darstellt. Vielmehr wird von der Ver-
mutung ausgegangen, die sich aus der
Erfahrung von Frauenrdumen oder
Lebenswelten von Migranten zeigt: Es
gibtimmer noch eine verborgene Spha-
re hinter der offiziellen oder offensicht-
lichen Welt.

Den Blick auf gesellschaftliche Segre-
gationen und grundlegende Macht-
und Herrschaftsverhdltnisse: Fihigkeit
zur Analyse von Macht und Herrschaft
sensibilisiert fir weitere Segregati-
onsprozesse entlang der ,Achsen der
Differenz” von class, race und gender
(Knapp/Wetterer 2003).

Das Wissen um Daten und Fakten zur
Chancenungleichheit und tiber Struk-
turen, die siereproduzieren (Gender
sowie Cultural Impact Assessment).

Das Wissen von Inklusions- und Ex-
klusionsprozessen, die entscheidend
fiir spdtmoderne Gesellschaften sind.
Durch das Zerbrechen traditioneller
wohlfahrtsstaatlicher Regime ist eine
zunehmende Polarisierung und soziale
Instabilitat sichtbar.

m Kenntnisse tiber geschlechtliche
Arbeitsteilungen, Sexuierung von Té-
tigkeiten und ihre Transformationspro-
zesse sowie Zuweisung von Tatigkeiten
entlang ethnischer Herkunft.

m Fachspezifisches Gender und Cultu-
ral Wissen, etwa in den Bereichen:
Padagogik, Kultur und Kommunika-
tion, Gesundheit und Soziale Arbeit,
Stadt- und Regionalplanung, Beschéfti-
gungspolitik, Verwaltung, Polizei- und
Militdrwesen.

m Analysenund Kenntnisse iiber neue
Konzepte der Antidiskriminierungs-
politik, wie etwa: Cultural Mainstrea-
ming, Geschlechterdemokratie, Diver-
sity Management, Total Equality, Quo-
tierungsregelungen, Frauenférderung
und Frauenpolitik, Antirassismus.

Methodenkompetenzen beziehen sich
zum Beispiel auf:

m Methodisches Wissen und Fertigkeiten
der Selbstreflexion sowie Uberpriifung
der eigenen Denkstrukturen und Hand-
lungspraxis, die die Auseinanderset-
zungen mit den Differenzen entlang
der ,Vektoren der Macht“ (Quaestio
2000) -auch innerhalb der eigenen
Genusgruppe sowie kulturellen Grup-
pe —erfordern.
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m Verfahren, diein der Geschlechter-

und Migrationsforschung (weiter-)ent-
wickelt wurden, um etwa das ,,verbor-
gene”und ,unwichtige® Alltagsleben
von Frauen und Menschen mit Migra-
tionshintergrund sowie scheinbar Ver-
nachldssigbares in beruflichen Bezii-
gen sichtbar und einer Analyse zugadng-
lich machen (Knapp/Wetterer 2003;
Boos-Nunning/Karakasoglu 2005).

Konzepte und Methoden der Prozessge-
staltung zur Verdnderung geschlechts-
und ethnizitatsspezifischer Diskrimi-
nierungsstrukturen und Forderung
von Chancengleichheit.

Zielgruppenspezifik: unterschiedliche
Gruppierungen innerhalb der Genus-
gruppen sowie innerhalb (scheinbar
homogener) kultureller Kontexte wahr-
nehmen, analysieren und berticksich-
tigen sowie spezifische Konzepte von
Forderung gestalten zu kénnen.

Sozialkompetenzen entstehen etwa durch:

m Die Auseinandersetzungen mit den Dif-

ferenzen innerhalb der eigenen kultu-
rellen sowie Genusgruppe. Dies erfor-
dert eine hohe Ambiguitédtstoleranz.

Die Auseinandersetzung mit eigenen
und fremden Diskriminierungserfah-
rungen: Ausgehend von der eigenen
Unzufriedenheit gilt es, eigene und
fremde Bedurfnisse zu duBernund in
Bezug auf institutionelle Rahmenbe-
dingungen auszuhandeln. Der dafiir
erforderliche Eigensinn (Thiessen
2004) kann als grundlegendes Prinzip
gender-und culturalreflektierter An-
sdtze gelten.

Reflexion der eigenen Geschlechts-
bezogenheit sowie kulturellen Gewor-
denheitin unterschiedlichen Kontex-
ten (privat, beruflich).

Die Weiterentwicklung der eigenen
und fremden Diskriminierungserfah-
rungen ininteraktive Handlungskon-
zepte: Wenn der motivationale Aus-
gangspunkt feministischen und anti-
rassistischen Denkens auf der Analyse
eigener Erfahrungen von Benachteili-
gung und Diskriminierungliegt, kann
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ein Ergebnis dieses Erkenntnisprozes-
ses sein, auch die Verdnderung der Dis-
kriminierungen andererin das eigene
Handeln aufzunehmen. In diesem Sin-
ne unterstiitzen Gender- und interkul-
turelle Kompetenzen partizipative An-
sdatze von Empowerment.

m Fihigkeiten im Umgang mit Konflik-
ten und Missverstdndnissen durch ge-
schlechtsbezogene und interkulturel-
le Diskriminierungsstrukturen und
Verhaltensweisen.

Individualkompetenzen werden angeregt
etwa durch:

m Selbstreflexion: Der kritische Blick auf
kulturelle und geschlechtliche Zu-
schreibungen verweist auch auf das
eigene Gewordensein. Die biografische
Rekonstruktion zeigt dabei immer
auch Zumutungen, Diskriminierungen
bis hin zu gewaltvollen Erfahrungen.
Interkulturelle und Genderkompeten-
zen erfordern in diesem Zusammen-
hang eine Offenheit zur eigenen Le-
bensgeschichte, um blinde Flecke in
der Analyse zu vermeiden und benoti-
gen gleichfalls eine kritische Distanz
zuindividuellen Erfahrungen, um die
Analyse wissenschaftlich und/oder im
Praxiskontext durchfiihren zu kénnen.

m Die Untersuchung der Separierung von
Privatheit und Offentlichkeit, die auf
die individuelle Entsprechung zwi-
schen innen und aufB3en verweist. Daher
istein gleichermafen sensibler wie mu-
tiger Umgang mit Intimitdt und sozio-
o0konomischen Rdumen gefordert.

m Die Auseinandersetzung mit eigenen
Identitatskonzepten, die durch die Ana-
lyse herrschender Subjektkonstrukti-
onen induziert wird: Gender Studies
sowie Intercultural, Black und Postko-
lonial Studies (zer)setzen Subjekte neu.

Werden diese Kompetenzbereiche-zusam-
mengefasst als ,, Interkulturelle und Gen-
derkompetenzen® - auf das zuvor erlauter-
te Modell beruflicher Handlungsfahigkeit
ubertragen, zeigt sich das Bild in Abbil-
dung 7auf der Folgeseite.

Deutlich wird, dass Interkulturelle und
Genderkompetenzen auf alle Kompetenz-
bereiche beruflicher Handlungsfahigkeit
bezogen sind. Sie werden dartiiber hinaus
wesentlich vom Arbeiten in inter- und
transdisziplindren Kontexten evoziert
und sind bestimmt von der Analyse gesell-
schaftlicher Separierung und Ausschliisse.
Deutlich wird die Komplexitédt von Inter-
kulturellen und Genderkompetenzen.

Sie konnen daher keineswegs beildufig ent-
wickeltwerden, die Auseinandersetzung
mitihnen erfordert spezifische Curricula
und Lernrdume.
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Gender- und
interkulturelle Kompetenzen

Selbstreflexion
in Bezug auf eigene

Geschlechtlichkeit und
kulturelle Herkunft

Einfiihlungsvermogen
in Diskriminierungs-
erfahrungen

anderer ,Anderer®

onen und Macht-,
schaftsverhaltnisse

Methoden zur Analyse und
Verédnderung geschlechts-
diskriminierender
und rassistischer
Strukturen

Abbildung 7: Schalenmodell beruflicher Handlungsfdhigkeit mit Genderkompetenzen.

Kritische Sensibilitdtin Bezug auf Gender
und Interkulturalitdtistimmer auch mit
den jeweilig anderen und weiteren sozia-
len, kulturellen und 6konomischen Aus-
schliissen in Verbindung zu setzen.

Sie bewirken dadurch eine Verdnde-
rung des Umgangs miteinander sowie
eine analytische Prézisierung hinsicht-
lich Exklusionsprozessen. Deutlich wird,

wie Geschlechter- und Interkulturalitats-
forschung als Ubersetzungswissen dienen
konnen. Dazu gehort auch, Differenzen
nichtaufzuldsen und Unvereinbares als
Ambivalenzen auszuhalten, um neue
Erkenntnisse gewinnen zu konnen. Dabei
sind auch zundchst unangenehme Erfah-
rungen oder unklare Situationen zu durch-
leben.
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Konzept fir Gender und
Intercultural Training im BQF

Mitdem Ziel, die Querschnittsthemen
Gender und Cultural Mainstreaming mog-
lichst praxisnah in die Entwicklungsplatt-
formen einzubringen, wurde ein Konzept
entwickelt, das den theoretischen Input
mit selbsterfahrenden Ubungen und prak-
tischemm Anwendungsbezug verknipft.
Intendiert war damit auch, Handlungskon-
texte und Alltagspraxen offen zu legen,
die etwa bei der Auswahl von Jugend
lichen fiir MaBnahmen eine Rolle spielen,
wo haufig genug der Erfolg der MaB3nah-
men und nicht Kompetenzprofil und indi-
viduelle Bedarfe der Jugendlichen im Vor-
dergrund stehen. Mit Bezug zum Neuen
Fachkonzept sollen vielmehr individuelle
Starken, gerade auch im Hinblick auf inter-
kulturelle sowie vergeschlechtlichte
Erfahrungen in den Mittelpunkt gertickt
werden. Insofern brauchen die paddago-
gischen Fachkréafte Analyseinstrumente,
um kritisch klaren zu konnen, welche
Kompetenzen in den Férderprogrammen
tatsachlich erhoben und entdeckt werden,
wo Jugendliche als ,,Andere“ markiert und
ausgegrenzt werden. Hierfiir sind praxis-
bezogenes Training sowie theoretischer
Input notwendig.

Als Ebenen der Erfahrungsdimension
wurde furdie Trainings folgendes Modell
zugrundegelegt:

= Kognitiv
(Wissenshintergrund)
——> Kopf

m Affektiv
(Ebene der Emotionalitét)
—-->Herz

m Verhaltensorientiert
(Was sind die ndchsten Schritte?)
——>Hand
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Dasvon uns entwickelte Konzept fiir Inter-
cultural und Gender Trainings siehtvor,
Verunsicherungs- und Befremdungserfah-
rungen als methodische Hilfe einzusetzen,
um eine Infragestellung der Differenzie-
rung von Geschlechtern und Kulturen in
bindren Oppositionen und als fixe Model-
le zu ermoglichen. Gleichwohl ist uns da-
beidas Dilemma deutlich, dass es kein
~AuBBerhalb“ des Diskurses gibt, keinen Aus-
bruch aus Geschlechterdifferenz und kul-
tureller Zuordnung und Wahrnehmung.
Gleichwohl sollen Differenzen nicht fest-
schreiben.

Unser methodisches Vorgehen erfolgte
in zwei Schritten. Erstens: Reflexion der
eigenen Erfahrungen (Sensibilisierungs-
ubungen). Hierbei steht die kritische
Selbstreflexion der Reprasentation von
Geschlechtlichkeit und Ethnizitat im Mit-
telpunkt. Dabei werden lebensweltliche
und biografische Erfahrungen integriert.
Im zweiten Schritt wird der Blick auf die
konkreten Handlungsebenen der berufs-
bildenden und sozialpddagogischen Pra-
xis gerichtet. Hier steht die Analyse der
(eigenen) Projektpraxis und Entwicklung
von Handlungsalternativen im Mittel-
punkt mit dem Ziel, Zuschreibungen auf-
zubrechen und hinsichtlich einer Zu-
kunftsgerichtetheit die Ausweitung von
Tatigkeitsfeldern (vgl. Bedarfe der Tertia-
risierung) und die Uberpriifung von Kom-
petenzfeststellungsverfahren (etwa hin-

sichtlich des Lebensweltbezugs sowie der
kulturellen Dimension) sowie die kultu-
relle Praxis und Geschlechtshabitus der
Institutionen selbst zu untersuchen.
Sinnvoll und befruchtend erschien es,
die interkulturellen und genderbezoge-
nen Trainings und Reflexionen gemein-
sam und parallel durchzufiithren, um die-
se Themenbereiche aufeinander beziehen
zu konnen. Entsprechend wurden die
Gruppen zunidchstin zwei Hélften geteilt,
die zunichst dhnlich gelagerte Ubungen
in Bezug auf Geschlecht und Interkultura-
litdt getrennt voneinander durchfihrten,
um dannim Plenum die gemachten Erfah-
rungen und gewonnenen Erkenntnisse in
Form von mind maps auszutauschen. Da
nur ein halber Tag zur Verfiigung stand,
konnten die Ubungen nur als Einblicke
in grundlegende Trainings durchgefiihrt
werden. Ebenso istdarauf hinzuweisen,
dass an den Trainings 40 bis 50 Personen
gleichzeitig teilgenommen haben.

Im Einzelnen wurden folgende Einheiten
durchgefiihrt:

Teil 1: Selbsterfahrungsorientierte Ubung
zu eigenen Geschlechterbildern und
Vorstellungen von kultureller/ethnischer/
nationaler Zugehorigkeit mit Austausch
in ,geschlechts®“- sowie ,kulturhomoge-
nen“Kleingruppen zu dritt oder viert. In
vorgemalten Korperbildern wurden die
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Eindricke notiert. AbschlieBend gab es
einen Austausch im jeweiligen Plenum des
Gender und Cultural Trainings.

Teil 2: Ubungen zu Gender- und kulturel-
len Analysen in der pddagogischen Praxis
und in Institutionen:

m Institutionenanalyse mit OE und PE

m Analyse der pddagogischen Konzepte
hinsichtlich der Ansétze fur interkultu-
relle pddagogische sowie geschlechter-
gerechte Konzepte

® Arbeitmitvorgegebenen Fallbeispie-
len zu gender- beziehungsweise kultur-
spezifischen Konfliktsituationen aus
dem berufspddagogischen Alltag unter
kulturellen, personalen und situativen
Aspekten (Culture Bump Analysis, KPS-
Modell)

Teil 3: Gemeinsames Plenum von Gender
und Intercultural Trainingsgruppen:

m Prdsentation der beiden Mind-Maps
sowie der Korperbilder

m Diskussion der unterschiedlichen Pers-
pektiven von Gender und Intercultural
Schwerpunkten

Interkulturelle und Gender-
kompetenzen in der beruflichen
Férderung benachteiligter
Jugendlicher: Ergebnisse und
weiterfithrende Perspektiven

Zentrale Ergebnisse der
Gender und Cultural Trainings

Im gemeinsamen Austausch sind bemer-
kenswerte Ubereinstimmungen und Un-
terschiede im Gender und Cultural Trai-
ning deutlich geworden. Die biografisch
orientierte Sensibilisierungstibung zur
Erinnerung von Genderdimensionen so-
wie kultureller Herkunft als zehnjdhriges
Kind, die in geschlechtsgetrennten sowie
kulturell differenzierten Gruppen durch-
gefiihrtwurde, ergab, dass sich sowohl die
Maéanner als zehnjdhrige Jungen als auch
die Deutschen als Kinder sich nichtihrer
Geschlechtsdimension beziehungsweise
ihrer kulturellen Herkunft bewusst waren:
~Wir waren einfach Kinder®, lautete die
ubereinstimmende Erfahrung. Prdgnant
war hier, dass die jeweils als sozial domi-
nante Gruppe die Kategorie des ,,Allgemei-
nen”“besetzt, wahrend fiir die Minderheit
sowie die sozial Abgewerteten die Katego-
rie des ,Besonderen” bleibt: Mddchen so-
wie ,Ausldnderkinder®. Entsprechend wa-
ren sich die Frauen als Mddchen sowie die
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Teilnehmenden mit Migrationshinter-
grund sehr wohlihrer Geschlechtlichkeit
sowie ihrer kulturellen Bezeichnung (im
Sinne von bezeichnet werden) bewusst.

Bemerkenswert war jedoch, dass inner-
halb der etwa hinsichtlich des Alters sowie
Ost-Westdeutschland differenzierten ge-
schlechtshomogenen Gruppe die Bezeich-
nung ,Madchen®individuell sehr unter-
schiedlich gefiillt wurde. Die Kategorie
~weiblich®ist also nichtfix, sie wird jedoch
stets als Gegenpol zu ,,mannlich® positio-
niertund je nach Zeit-, Raum- und kultu-
rellem sowie biografischem Kontext un-
terschiedlich gefiillt. Der Konstruktions-
charakter konnte dadurch deutlich erfah-
ren werden.

In den verschiedenen Ubungen, die
sich auf die beruflichen Kontexte bezogen
(Institutionenanalyse, pddagogische Kon-
zepte und Fallbeispiele), wurden auf den
Mind Maps zusammenfassend Inhalte und
Themen der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer der Entwicklungsplattform und
ihrer Einrichtungen erarbeitet, die zur
Erreichung der jeweiligen Ziele von Chan-
cengleichheit folgende Umsetzungsstra-
tegien als erfolgversprechend identifi-
zierten:

m Unerldsslich fur Diversity Management
hinsichtlich Gender und Cultural Main-
streaming scheint die Einbindung der
Leitung zu sein (Top-Down-Strategie).
Gleichzeitig sind jedoch auch Unter-
stiitzung und Weiterentwicklung als
Bottom-Up-Perspektiven notwendig.

Alswesentlich wurde die interkulturelle
und genderbezogene Kompetenzvermitt-
lung herausgestellt.

m AlsGrundlage hierfir wurden Refle-
xionen uber kulturelle sowie gender-
bezogene (Defizit-)Zuschreibungen
und Vorurteile identifiziert.

m Bedarfe des Kompetenzerwerbs gibt es
insbesondere hinsichtlich analytischer
Techniken etwa fur Statistiken zur Be-
riicksichtigung und zur Evaluation kul-
tureller Vielfalt (speziell: Migrations-
hintergriinde) und Geschlechtervertei-
lung sowohl innerhalb der unterschied-
lichen Einrichtungen als auch im Hin-
blick auf Partnerinstitutionen (,,Lei-
tung mannlich, Sekretariat weiblich®).

® Gewunschtwurden tiiberdies konsul-
tative und partizipatorische Techni-
ken zur Weiterfihrung der Trainings
in den eigenen Einrichtungen und
Projekten.
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m Daiibereinstimmend davon ausgegan-
genwurde, dass Gender und Intercul-
tural Mainstreaming-Prozesse nicht
unbedingt konfliktfrei zu entwickeln
und umzusetzen sind, wurde die Be-
ratung durch Externe als wesentliche

Unterstiitzungsstruktur herausgestellt.

m Als Gewinn wurden jeweils die Offnun-
gen erlebt, wenn die Beschrankung auf
eine Mehrheitskultur sowie auf einen
spezifischen Geschlechtshabitus per-
spektivisch aufgehoben werden kann
und neue Handlungs- und Denkrdaume
durch interkulturellen Austausch so-
wie de-gendering Prozesse entstehen.

Weiterfiihrende Perspektiven
far Gender Mainstreaming
und Cultural Mainstreaming

In den halbtdgigen Trainings konnten nur
exemplarisch einige Ansédtze der Konzepte
fir Gender und Cultural Mainstreaming
durchgefiithrt werden. In auch projekt-
tibergreifender Perspektive sind weitere
Handlungsansétze — auch jenseits einzel-
ner Projekte - vorstellbar.

m Statistisches Monitoring: Wie viele
weibliche und ménnliche Jugendliche
werden erreicht, gemessen an den Ge-
samtanteilen von jungen Frauen und
Mannern in der Benachteiligtenforde-

rung? Wie ist der Anteil von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund?
Wieistdas Fachpersonal hinsichtlich
der Geschlechterdifferenz und kultu-
rellen Herkunft reprasentiert?

Auswertung der Angebotsstruktur
(allgemein) unter geschlechter- und
kulturkritischer Perspektive:

- Welche Bedeutung hat die Ge-
schlechtsattributierung von Tétig-
keiten/Berufsfeldern? Warum wer-
den welche Berufsbereiche von Ju-
gendlichen mit Migrationshinter-
grund bevorzugt oder nichtin
Betracht gezogen?

- Wiesiehtdie Integration von Mad-

chenin,Ménnerberufen“sowie Jun-
genin ,Frauenberufen®aus? Wie
stellt sich die Berufswahl im Hin-
blick auf Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund dar?

- Wiewird Tertiarisierung und der

Trend zur Wissens- und Informati-
onsgesellschaftim Spektrum der
MaBnahmen abgebildet?
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Wie werden Berufsbereiche, in de-
nen qualifiziert wird, dahingehend
ausgewahlt, ob Lebensunterhalts-
sicherung und/oder Aufstiege még-
lich sind (,Sackgassenberufe®)?

Wie sieht die Integration in das
duale System aus: Vollzeitschulische
Ausbildung fir Madchen und duales
System fir Jungen?

Welche Bedeutung haben Ge-
schlechterkultur sowie ethnizitéts-
spezifische und soziale Kultur (Mit-
telschichtorientierung, Dominanz
westlicher Attributierung)? Analyse
von Umgangsformen, Ausstattun-
gen, Ritualen, Zeitstrukturen, Frei-
zeitangeboten sowie Auf3endarstel-
lung und Offentlichkeitsarbeit hin-
sichtlich ihrer geschlechtlichen Di-
mension. Im genderkritischen Blick
und unter interkulturellen Gesichts-
punkten sind ebenso Netzwerkstruk-
turen und Kooperationspartnerin-
nenund -partner zu untersuchen.

Hier istauch die geschlechterkriti-
sche Reflexion faktisch vorhandener
geschlechtshomogener Angebote
vorzunehmen. Zu klaren ist, an wel-
chen Stellen begriindet Monoeduka-
tion oder Koedukation eingefiihrt
werden soll. Ebenso bedeutet ein

genderorientierter Ansatz nicht not-
wendigerweise eine Integration von
Mddchen in Metallberufe, es kann
auch ein bewusster pddagogischer
Umgang mit einer geschlechts-
homogenen Gruppe als gender-
kritische MaBBnahme konzipiert

und umgesetzt werden.

Genderbewusste und hinsichtlich kul-
tureller Zuschreibungen kritisch unter-
suchte Kompetenzfeststellungsverfah-
ren (Auswahl und formaler Aufbau der
Verfahren):

- Wie werden weibliche und mann-
liche, deutsche und auslandische
Jugendliche angesprochen?

- Biografische Verfahren und/oder
handwerkliche Proben?

- Welche Téatigkeitsbereiche liegen
zugrunde?

- Welche Kompetenzen werden nach-
gefragt: berufsspezifische und/oder
lebensweltliche Kompetenzen?

- Zusammensetzung und Schulung
des Personals/Auslagerung hinsicht-
lich der Beurteilungskriterien und
Geschlechtsrollenerwartungen so-
wie der Gestaltung der Materialien



THEMENERGANZENDE BEITRAGE

183

und Arbeitsanweisungen. Hier sind
die ,Macht der Bilder“ und das Be-
harrungsvermoégen von Stereoty-
pen kritisch zu reflektieren. Dies
gilt ebenso fiir die Beurteilung von
Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund.

- Umgang mit Ergebnissen: von der
Kompetenzfeststellung zur Kom-
petenzentwicklung (Férderplan,
Berufswahlpass etc.).

m Genderbewusste und kulturspezifisch
kritisch analysierte Berufsorientierung
und -vorbereitung:

- Prinzip derindividuellen Férderung
und Umsetzungsmoglichkeiten:
Umgang mit Beschrdnkungen und
Angebotsknappheit;

- Varianzder Berufsangebote, insbe-
sondere auch bei Qualifizierungs-
bausteinen;

- Integration von Alltagsanforderun-
gen und Lebensweltbeziigen der
Jugendlichen;

- Sozialpddagogische Begleitung mit
Blick auf gender-, schicht- sowie
ethnizitatsspezifische Benachteili-
gungen;

- Kontaktzu Betrieben: Balance von
Anspriichen und Moglichkeiten.

m Ermittlung von Schulungsbedarfen
sowie Einsetzung von Lenkungs-/Steue-
rungsgruppen.

Fazit und Perspektiven

Gender Mainstreaming und Cultural
Mainstreaming sollten in der beruflichen
Forderung benachteiligter Jugendlicher
als selbstverstandliche Bestandteile von
neuen Konzepten und Vorhaben gelten.
Guter Wille allein reicht aber nicht. Hier
istein hoher Fortbildungs- und Unterstiit-
zungsbedarf deutlich geworden, damit
Gender- und interkulturelle Kompetenzen
keine leblosen Textbausteine in ,,Antrags-
und Berichtslyrik® bleiben.

In der Gesamtperspektive wird das In-
einandergreifen von Benachteiligungs-
strukturen entlang der sozialen Segmen-
tierungen von class/race/gender konkret.
Wesentlich istdie Analyse der Lebensbe-
dingungen an den Schnittstellen von Be-
rufsausbildung und Lebenswelt: Bildungs-
ferne entsteht und wird zementiert durch
Arbeitsplatzmangel und generationale Er-
fahrungen von Arbeitslosigkeit. Problema-
tische Folgen davon sind innerer Riickzug
und Ghettobildung sowie Zementierung
konservativer Geschlechterbilder und
Betonung ethnischer sowie religioser
Zugehorigkeiten.
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Hier erweist sich die Misere am Arbeits-
marktals zentrales Problem in der Jugend-
berufshilfe. Alle noch so ausgefeilten gen-
derreflektierten und interkulturellen An-
sdtze konnen den Frust iiber Ausschliisse
und Chancenlosigkeit am Arbeitsmarkt
nicht wettmachen.

Festzuhalten ist: Gender- und interkul-
turelle Kompetenzen erhohen die Refle-
xionsfdahigkeitim (berufs)pddagogischen
Alltag und schérfen paddagogische Kon-
zepteim Hinblick auf ihre Stringenz und
Plausibilitdt insgesamt. Oder wie ein Pro-
jektleiter sagte: ,,Durch Gender Mainstrea-
ming sind wir insgesamt besser geworden.*
Gender und interkulturelle Kompetenzen
erweitern nicht nur die Vielfalt der Ange-
bote, sondern verbessern die Konzeptio-
nen insgesamt. Hierfir sind jedoch qua-
litativ hochwertige und ausreichende Gen-
der und Intercultural Trainings erforder-
lich, die an den konkreten Projektbedar-
fen und Praxisfragen ansetzen missen.
Zusammenfassend wurde deutlich, dass
Gender und interkulturelle Kompetenzen
zur kritischen Analyse, Infragestellung
und Verdnderung von Ungleichheitsrelati-
onen der Geschlechterordnung sowie eth-
nizitatsspezifischer Relationen befdhigen.
Hieraus entstehen neue Handlungsraume
und Geschlechterbilder im Spiel von Gen-
dernund Degendern (Lorber 2004) von
doing und undoing culture.

Autorin und Autor

Barbara Thiessen
Supervision_Evaluation_Training, Bre-
men

Musa Dagdeviren
Communication/coaching/crossculture,
Koln
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3.2

Sprachforderung

Einfihrung

Tatsache ist, dass die Schulen der allgemei-
nen und beruflichen Bildung unter star-
kem Handlungs- und Verdnderungsdruck
stehen. Die Ergebnisse der PISA-Studien
geben Anlass, nachdriicklich und aus der
Perspektive des Bestrebens nach Abbau
struktureller Benachteiligungen der Fra-
ge nach der Funktion von Sprache im schu-
lischen und beruflichen Bildungsprozess
nachzugehen.

Viel zu wenig wird bisher in der Sprach-
didaktik der Bundesrepublik beriicksich-
tigt, dass die sprachlichen Fahigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler umfassenden
Einfluss auf den Lernerfolg haben. So legt
dievertiefende PISA-Auswertungsstudie
vom Mai 2006 dar, dass sich Sprachdefizite
nicht nur im Deutschunterricht, sondern

auch im Mathematikunterricht auswirken.

Insbesondere in der beruflichen Bildung
istin der Vergangenheit der Stellenwert
von Sprache und Sprachférderung unter-
schatztrespektive vernachléssigt worden,
wie diesauch die in der Vergangenheit kon-
trovers gefiihrte Diskussion um die Rele-
vanz des Lernbereichs,Deutsch in der be-
ruflichen Bildung“ dokumentiert.

Die sprachdidaktische Auffassung,
nach der der Spracherwerb mit Beendi-
gung der Sekundarstufe I abgeschlossen
istund ergo im Bereich der beruflichen
Bildung keiner weiteren Forderung bedarf,
trifft nicht mehr zu. Vielmehr tragt Sprach-
forderung im Rahmen der Berufsausbil-
dung dazu bei, Ausbildungsabbriichen
vorzubeugen.

In der vorberuflichen Bildung ist
Sprachforderung von besonderer Bedeu-
tung, da sichere Schreib- und Lesefertig-
keiten die fundamentale Voraussetzung
firdie Aufnahme und erfolgreiche Beendi-
gung einer Berufsausbildung sind. Konti-
nuierliche Angebote zur Verbesserung der
Sprachkompetenzim Bereich der beruf-
lichen Bildung sind des Weiteren dringend
notwendig, da in der heutigen Berufs-
und Arbeitsweltin zunehmendem MaBe
komplex ausgebildete Sprachfertigkeiten
beanspruchtwerden.

Firdie Etablierung eines breiteren
Angebots sprachférdernder MaBnahmen
spricht zudem, dass das in einer globali-
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sierten Welt geforderte lebenslange Ler-
nen nur auf Grundlage des sicheren Um-
gangs mit Sprache in geschriebener und
gesprochener Form effizient zu realisieren
ist.

Rahmenbedingungen des berufs-
bezogenen schulischen Lernens:
Sprachbezogene Lernhindernisse
beim Ubergang von der Schule

in die Berufsausbildung

Spracheist zentrales Medium schulischen
und beruflichen Lernens. Es stellt sich die
Frage, welche sprachbezogenen Faktoren
das fachliche Lernen beim Ubergang von
der Schule zur Berufsbildung beeintrachti-
gen. Ausgehend von Gesprachen mit Lehr-
krédften und Berufslernenden im Rahmen
desvon der Berliner Einrichtung ,,Meslek
Evi-Berufsforderung e.V.“ durchgefihr-
ten BQF-Vorhabens ,,Sprachliche und kul-
turelle Vielfaltin Einrichtungen der beruf-
lichen Bildung als Chance - ein Fortbil-
dungsangebot fiir Lehrkrafte mit den Mo-
dulen Deutsch als Zweitsprache und Kul-
turelle Vielfalt“ sowie in Anlehnung an
eigene Unterrichtserfahrungen im Be-
reich der beruflichen Bildung (Mtller
2003) stellen sich folgende EinflussgroSen
als sprachlich bedingte Lernhindernisse
beim Ubergang von der Schule in die
Berufsausbildung.

Heterogenitat der Lerngruppen
in der beruflichen Bildung

Die Zusammensetzung der Lerngruppen
im Bereich der schulischen beruflichen
Bildung weist groBBe Heterogenitat auf;
soistes keine Ausnahme, dass Auszubil-
dende mit Haupt- und Realschulabschluss
und Abiturienten gemeinsam in einer
Klasse unterrichtet werden. In diesem brei-
ten Spektrum sprachlicher Lernvorausset-
zungen konnen héufig die individuellen
sprachlichen Kompetenzen, speziell die
der sprachlich benachteiligten Lernenden,
nichtin dem MaBe beriicksichtigt werden,
wie es notwendig wére.

Lehrkréafte berichten diesbeziiglich
uber unzureichend ausgebildete Lern-
und Arbeitstechniken vieler Absolventin-
nen und Absolventen der Sekundarstufel,
womit die Voraussetzung fiir diein der
beruflichen Bildung erwartete selbststan-
dige Erarbeitung des fachtheoretischen
Pensums drastisch gemindertist.

Es zeigtsich, dass Lernende mit un-
sicherer Textkompetenz ohne zusatzliche
Forderung wenig Chancen haben, die
schulischen Leistungsanforderungen der
Berufsausbildung zu erfiillen.
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Die Sprache der Berufsschule
und des Betriebs: Fachsprache

Die Sprache zur Vermittlung berufstheo-
retischen Wissens, die so genannte Fach-
sprache, bereitet muttersprachlichen Aus-
zubildenden und um vieles mehr den Aus-
zubildenden nicht-deutscher Herkunfts-
sprache Probleme. Fach- oder Berufsspra-
che unterscheidet sich von der Alltags-
sprache durch ihre Komprimiertheit und
Informationsdichte. Entsprechend zeich-
netsich der Sprachgebrauch in Fachtexten
durch Sprachformen aus, die Zusammen-
hédnge verkiirzen oder versachlichen; dazu
zdhlen zum Beispiel komplexe Sitze, Attri-
bute, erweiterte Nominalphrasen, Parti-
zipialkonstruktionen, Passiv- und Relativ-
sdatze und der spezielle Wortschatz, die
Fachterminologie.

Auszubildende, die beispielsweise
einen Lehrbuchtext zur Blutzirkulation
erarbeiten, stehen -losgelost von den
handlungsbezogenen Zusammenhéngen
der Berufspraxis —vor der Aufgabe, auf
einer abstrakten Ebene die Thematik zu
begreifen und dies in einer Sprache, die
sich deutlich von der Alltagssprache unter-
scheidet.

Lernende mit unsicherer Lesekompe-
tenz benotigen eine strukturierte An-
leitung zum Umgang mit Fachsprache.
Auf diese grundlegende Aufgabe wurden

Fachlehrerinnen und Fachlehrer bislang
im Rahmen ihrer Ausbildung nicht vorbe-
reitet, was in Zukunft unbedingtveran-
dert werden misste.

Verdeckte Sprachprobleme

Aufder Ebene des Textverstdndnisses
weisen Lernende nicht-deutscher Her-
kunftssprache vielfach spezielle und an-
dere Probleme im Vergleich zu Mutter-
sprachlern auf: Soist zu beobachten, dass
Lernende mit unsicherer zweitsprach-
licher Lesekompetenzlangsamer lesen als
Muttersprachler; sie benétigen ldngere
Zeit,um syntaktische Strukturen zu ent-
schliisseln, da sie hiufig nicht auf das in-
tuitive Sprachwissen zurtickgreifen kon-
nen, iber das Muttersprachler verfiigen.
Héaufig bewirkt die missversténdliche
Auslegung mehrdeutiger Worter irrtiim-
liche Schlussfolgerungen und verursacht
folglich nicht-sinngerechte Textentschliis-
selungen.

Im Unterricht dagegen zeigen Lernen-
de nicht-deutscher Herkunftssprache oft-
mals flieBende miindliche Sprachfertig-
keiten. Die Gefahrist grof, dass die Lehr-
krafte die allgemeinen Sprachkompeten-
zen der betreffenden Berufsschiilerinnen
und berufsschiiler tiberschdtzen. Demge-
gentiber wird in Gesprachen mit Auszubil-
denden nicht-deutscher Herkunftssprache
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deutlich, dass sie textbedingte, syntakti-
sche und begriffliche Unklarheiten im
Unterricht nicht ansprechen, um so eine
eventuell durch ihre Frage hervorgerufe-
ne Blamage zu vermeiden. Die Konse-
quenzist, dass sprachlich bedingte Ver-
stehensschwierigkeiten nicht erkannt wer-
den und somit zundchst auch keinen An-
lass zur Bearbeitung im Unterricht geben.
Vielfach bemerken Lehrkréften erstin
Tests oder Klausuren, dass ein GroBteil des
Unterrichts an den vermeintlich sprach-
sicheren Schilerinnen und Schiilern vor-
beigegangen ist.

Die Qualitdt von Fachunterricht wird
sich positivverdandern, wenn Fachlehre-
rinnen und Fachlehrer zur systematischen
Beobachtung der Lernenden im Umgang
mit Sprache angeleitet werden und ent-
sprechende, auf die zu férdernden Berei-
che abgestimmte Verfahren zur sprach-
lichen Absicherung des Fachinhalts an-
wenden.

Lehrwerke

Eine Analyse berufsfachlicher Lehrwerke
unter sprachlichen Gesichtspunkten, die
in der Lehrerfortbildungsreihe des BQF-
Vorhabens ,Sprachliche und kulturelle
Vielfaltin Einrichtungen der beruflichen
Bildung als Chance - ein Fortbildungs-
angebot fiir Lehrkrafte mit den Modulen
Deutsch als Zweitsprache und Kulturelle
Vielfalt* durchgefuihrt wurde, legte dar,

dass die im Unterricht benutzten Lehr-
werke vielfach - ohne erkennbaren didak-
tischen Nutzen - inihrer sprachlichen Aus-
drucksweise und Textgestaltung leseun-
freundlich gestaltet sind. Sie erschweren
den lehrwerkgestiitzten Unterricht und
sind wenig zur Vor- und Nachbereitung
des Unterrichts geeignet. Durch duflerst
komplexe syntaktische Verkniipfungen
und untibersichtliche Darstellungsweisen
sind viele der analysierten Lehrbuchtexte
selbstlesegetibten Muttersprachlern nicht
ohne Weiteres verstandlich. Lernende
nicht-deutscher Herkunftssprache resig-
nieren hdufig vor diesen Texten; sie l0sen
beiihnen pessimistische Prognosen aus,
solche Texte nie verstehen zu konnen.

Eine Folge des offensichtlichen Man-
gels zielgruppenadédquater Lehrwerke -
so auch eine Berliner Untersuchung, in
der Berufslernende nicht-deutscher Her-
kunftssprache zu ihren Erfahrungen in
der beruflichen Bildung befragt wurden -
ist, dass ,,oftmals...in den Berufsschulen
keinerlei Unterrichtsmaterialien an die
Schiiler verteilt (werden), (so dass) die
(Lernenden) dann als Grundlage fiir eigen-
stdndiges Lernen allein auf eigene Notizen
und die Abschrift des Tafelbildes angewie-
sen seien” (Bundeskoordinator fur Jugend-
sozialarbeit PARITATISCHER Gesamtver-
band 2003, S. 38).
Im ausbildungsbegleitenden Unterricht
zeigtsich nichtselten, dass Lernende in
der Berufsschule die berufstheoretischen
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Sachverhalte - sowohl sprachlich als auch
in der Folge sachlich - fehlerhaft abschrei-
ben beziehungsweise protokollieren und
sich diese bedauerlicherweise in der von
ihnen aufgezeichneten Form einpragen.
Gerade Lernende mit instabilen litera-
len Sprachfertigkeiten bendtigen sprach-
lich klare, eindeutige und tibersichtliche
Lehrbuchtexte, die eine Vielzahl unter-
stitzender sprachlicher und nicht-sprach-
licher Lernhilfen enthalten. Um sprach-
lich benachteiligte Berufslernende zu
berticksichtigen, wére es erforderlich,
wenn -in starkerem MaBe als bisher - die
sprachdidaktischen Konsequenzen des
»~Deutschen als Zweitsprache in berufs-
bildenden Zusammenhdngen® sowie die
Ergebnisse der Verstdandlichkeitsfor-
schung (Knobloch 2003) von den Verlagen
in der Gestaltung berufstheoretischer
Lehrwerke Beriicksichtigung fanden.

Integrierte Sprachférderung

Das Aufgabenspektrum der Lehrkraftin

der beruflichen Bildung hat sich verdandert.

Waren Berufsschullehrerinnen und -leh-
rerin der Vergangenheitin ihrer originé-
ren Profession hauptsdchlich Vermittler
berufstheoretischen Wissens, so sind
Berufspddagoginnen und -pddagogen in

der aktuellen Bildungs- und Ausbildungs-
wirklichkeit mit pddagogischen und didak-
tischen Anforderungen konfrontiert, die
weit iiber die Vermittlung berufstheore-
tischen Wissens hinausgehen. Beispiels-
weise erfahren Fachlehrerinnen und Fach-
lehrer Sprache an sich im Unterricht als
wesentliche, den Lernprozess beeintrach-
tigende Komponente und miissen - intui-
tivbeziehungsweise nach eigener im
Selbststudium erworbener Fahigkeit -
Strategien zur Férderung der deutschen
Sprache einsetzen, um den Schiilerinnen
und Schiilern iiberhaupt erst Ansatze zur
thematischen Auseinandersetzung zu er-
moglichen. Im tiblichen Sinne gilt Sprach-
forderung als ein Aufgabengebiet des
Deutschunterrichts.

Angesichts der Notwendigkeit einer
Verbesserung der Qualitédt des Lehrens
und Lernens im Bereich der beruflichen
Bildungreichtes also nicht aus, dass die
Deutschlehrerin beziehungsweise der
Deutschlehrer allein mit (maximal) zwei
Stunden Deutschunterrichtin der Woche
zustandig fur die Sprachforderung ist.
Vielmehr gilt, dass jede Unterrichtsstunde
eine Deutschstunde sein muss. Die Konse-
quenz zielt also ab auf eine Ausweitung
der bestehenden Unterrichtskonzepte in
Richtung auf eine Realisierung von Sprach-
forderung als Querschnittsaufgabe. In die-
sem Sinne muss Sprachforderung als ein
fachertibergreifendes Unterrichtsprinzip
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angesehen werden. In der sprachlichen
Auseinandersetzung mit den berufsbezo-
genen Inhalten erweitern sich nicht nur
dievorhandenen Sprachkenntnisse, son-
dernin gleicher Weise wird auch das the-
matische Wissen vertiefend bearbeitet.

Facherubergreifende Sprachforderung
verlangtvon den Lehrkraften Flexibilitat,
Offenheit und Kooperationsbereitschaft;
dies sowohlvon der Fachlehrerin und vom
Fachlehrer als auch von der Deutschleh-
rerin und vom Deutschlehrer. Von der
Deutschlehrerin und vom Deutschlehrer
wird die Bereitschaft erwartet, auch be-
rufsfachliche Themen und Texte zur Ver-
mittlung sprachbezogener Aspekte mit
einzubeziehen.

An Fachlehrerinnen und Fachlehrer ande-
rerseits stellt sich die Anforderung, sprach-
liche Aspekte des Themengebiets zu be-
rucksichtigen. In der Folge untersttuitzt
facherubergreifende Sprachférderung die
im Rahmen der Lernfelddidaktik vorgese-
hene interdisziplindre Zusammenarbeit
der Lehrkréfte unterschiedlicher Lern-
und Fachbereiche und fithrt somit auch
zuveranderten Kommunikationsbedin-
gungenim Lehrerteam.

Fiir die Lernenden ist es wichtig, dass
sie angstfrei sprechen und schreiben kon-
nen. Sie sollen nicht durch permanente
Korrektur demotiviert werden, sondern
Sprache als sinnvolles und sinnstiftendes
Element erleben.

AlsInstrument zum Erfahren des Nutzens
von Sprechen und Schreiben haben sich
Kurzreferate im BQF-Vorhaben ,,Schule
produziert-Produktion schult® der Grone
Bildungszentren Hessen gGmbH beson-
ders bewdhrt.

Uberschaubare theoretische Einheiten
(zum Beispiel ,Wie wechselt man die Vor-
derbremse beim Fahrrad“) werden von
den Schiilerinnen und Schiilern vorberei-
tetund am Anfang eines Gruppentermins
prasentiert. Der Vortrag bildete die Grund-
lage fiir die weitere Arbeit des Nachmit-
tags.

Die Referentin oder der Referent hat
in diesem Fall die Expertenfunktion inne
und muss ihr oder sein Wissen so deutlich
und strukturiert vortragen, dass ihre oder
seine Mitschiilerinnen und Mitschitiler das
Gehorte auf die Praxis tibertragen konnen.
Sie werden zum genauen Zuhéren und -
bei Bedarf-zum Nachfragen veranlasst.
Durch das Vorbereiten des Referats, das
Schreiben von Notizzetteln als Unterstut-
zung fur den Vortrag wird das Sprechen
mit dem Schreiben verbunden und die
beziehungsweise der Vortragende erlebt
Schreiben in hilfreichen und sinnvollen
Beziigen.

Die Bedeutung von verstdandlicher und
strukturierter Sprache wird den Lernen-
den deutlich. Gleichzeitig gewthnen sich
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer an
den Umgang mit fachspezifischen Begrif-
fen und Formulierungen.
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Berufspadagogische Basis-
kompetenzen und integrierte
Sprachférderung

Ein Unterrichtskonzept, das eine Verbin-
dung fachlichen und sprachlichen Ler-
nens anstrebt, setzt in Anlehnung an Port-
mann-Tselikas (1998, S. 611.) voraus, dass
Lehrkrafte:

sprachliche Heterogenitiat wahrneh-
men zum Beispiel durch: Genaue Beob-
achtungen und Beurteilungen des einzel-
nen Lernenden auf Grundlage von Wissen
uber erst-und zweitsprachliche Lernpro-
zesse und den sich daraus ergebenden
unterschiedlichen sprachdidaktischen
Arbeitsweisen und Methoden (Diagnose-
kompetenz);

Heterogenitat gerecht werden zum Bei-
spiel durch: Einschétzung der im Unter-
richtzu bearbeitenden Texte auf mogliche
Verstdndnisprobleme und eine darauf ab-
gestimmte Auswahl zielgruppengerechter
Lernhilfen, die Prozesse des Verstehens
erleichtern (Methodenkompetenz);

Integrative Sprachférderung und For-
derpadagogik verbinden durch: An-
knipfen des Unterrichts an den bildungs-
maBigen Voraussetzungen und Lebens-
weltbeziigen der Schiilerinnen und Schi-
ler im Kontext individualisierten und ler-

nerzentrierten Arbeitens mit dem Ziel,
Sprache in Fachbeziigen und dariber
hinausin jeglicher sozialer und kommu-
nikativer Hinsicht als bewusstes Mittel zur
Problemldsung zu nutzen und erfolgreich
einzusetzen (forderpadagogische Kompe-
tenz).

Fazit und Perspektiven

Die Forderung der deutschen Sprache in
allen Fachernrichtet also hohe Anspriiche
an die Unterrichtsgestaltung beziehungs-
weise Unterrichtskompetenz der Lehrkréf-
te. Daraus sich ergebende Handlungsemp-
fehlungen beziehen sich auf die:

a) Ebene der empirischen
Unterrichtsforschung

Festzustellen ist, dass bislang noch

keine abgesicherte Theorie zum Thema
Fachsprachendidaktik existiert. Somit ist
esnotwendig, im Kontext pddagogischer
Handlungsforschung genaues Wissen
tiber aufeinander abgestimmte Prozesse
fachlichen und sprachlichen Lernens zu
erforschen und entsprechende metho-
dische und didaktische Konzeptionen
abzuleiten mit dem Ziel der Erstellung
eines facheriibergreifenden Curriculums
zum Thema ,Sprachdidaktischer Umgang
mit Fachsprachen®.
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b) Ebene der Lehrerweiter-
bildung und Lehrerausbildung

Lehrkrafte der beruflichen Bildung sind
fir die besonderen sprachdidaktischen
Aufgaben integrierter Sprachférderungin
Fortbildungen nachzuqualifizieren. Dazu
waren entsprechende Fortbildungsmate-
rialien zu erstellen beziehungsweise vor-
liegende (Bundesministerium fur Bildung
und Wissenschaft 1987, Ministerium fur
Schule und Weiterbildung, Wissenschaft
und Forschung des Landes Nordrhein-
Westfalen 1999, Meslek Evi 2005) auszu-
bauen. Denkbar wére auch die Gestaltung
eines Fernstudienganges zum Thema
~Fachertibergreifende Sprachférderung®.
Des Weiteren mussen Fragen sprachlichen
Lernensim Fachunterricht obligatorisch
in die erste und zweite Phase der Lehrer-
ausbildung integriert werden.

c) Ebene der Schulentwicklung

Im Rahmen des BQF-Vorhabens ,,Sprach-
liche und kulturelle Vielfalt in Einrichtun-
gen der beruflichen Bildung als Chance -
ein Fortbildungsangebot fur Lehrkréafte
mitden Modulen Deutsch als Zweitspra-
che und Kulturelle Vielfalt* zeigte sich,
dass die Umsetzung von Fortbildungser-
gebnissen in groBem Mafe abhdngig von
schulinternen Strukturen und Entschei-
dungen ist. Esist also sinnvoll und notwen-
dig, dass Schulen das Unterrichtsprinzip
~Sprachforderung als Querschnittsauf-
gabe“als einen Bestandteil ihres Schul-
programms aufnehmen. Entsprechende
Begleitprogramme zur Evaluation dieser
Vorhaben sind zu gewdhrleisten.

Autorinnen

Annette Miller
Elisi Meslek e.V., Berlin

Melanie Kannel

Philipps-Universitdt Marburg, Marburg
(wissenschaftliche Begleitung ,,JAZ®, Gro-
ne-Bildungszentren Hessen gGmbH)
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3.3
Schule -und dann?
Schwierige

Ubergiange

Der folgende Text berichtet Ergebnisse aus
dem so genannten Ubergangspanel des
Deutschen Jugendinstituts e.V., einem Vor-
haben, das zum Teil auch aus dem BMBF-
Programm ,Kompetenzen fordern - Beruf-
liche Qualifizierung fiir Zielgruppen mit
besonderem Forderbedarf (BQF-Pro-
gramm)“ geférdert wurde, und stellt den
dritten Zwischenbericht zu dieser Unter-
suchung dar.

Der erste Bericht hatte die Ergebnisse
aus der Basiserhebung (Klassenzimmer-
befragung)im Méarz 2004 zusammenge-
fasst (Gaupp u.a. 2004), ein zweiter Zwi-
schenbericht hatte einen Riickblick der
Befragten auf das Schulbesuchsjahr 2003/

2004 zum Inhalt (Hofmann-Lun u.a. 2004).

Dieser dritte Zwischenbericht hat nun die
Uberginge der Hauptschulabsolventin-
nen und -absolventen in die Berufsausbil-
dung zum Thema beziehungsweise die
Wege, die die Befragten genommen
haben, bei denen der Eintrittin die Berufs-

ausbildung rund 16 Monate nach Ende des
Hauptschulbesuchs noch nicht erfolgtist.
Die Grundlage dieses Zwischenberichts
bilden die Klassenzimmerbefragung vom
Mérz 2004 und die bis November 2005
durchgefiihrten vier Folgebefragungen.

In der Tradition des deutschen Bil-
dungs- und Ausbildungssystems fithrt der
Weg der Absolventinnen und Absolventen
der Hauptschule ins Arbeitsleben tiber
eine betriebliche Berufsausbildungin ei-
nem anerkannten Ausbildungsberuf. Die
Alternative, nach Ende der Pflichtschulzeit
ohne weitere Qualifizierung als ungelern-
te Arbeitskraftin den Arbeitsmarkt einzu-
steigen, gilt demgegentiber als problema-
tisch, weil der Anteil an Arbeitsplatzen,
die von Erwerbspersonen ohne Ausbil-
dung ausgefiillt werden konnen, seit lan-
gem kontinuierlich zuriickgeht und weil
angesichts der hohen Gesamtarbeitslosig-
keit die verbleibenden Arbeitspldatze mit
geringen Qualifikationsanforderungen
von Personen eingenommen werden, die
fir diese Arbeitsplatze eigentlich tiber-
qualifiziert sind (Solga 2005).

Trotz der schlechten Arbeitsmarkt-
chancen fiir Unqualifizierte stagniert der
Anteil der jungen Erwachsenen, die bis
zum 25. Lebensjahr keine anerkannte Aus-
bildung absolviert haben, seitldngerem
aufrelativhohem Niveau (zwischen 14
und 15%; Berufsbildungsbericht 2005).
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Gleichzeitigistdas durchschnittliche Al-
ter der Jugendlichen beim Eintrittin eine
betriebliche Berufsausbildung tiber die
Jahre hinweg deutlich angestiegen

(Ulrich 2006). Offenbar ist der frithere
~Normalverlauf®, ein unmittelbar nach
Ende der Pflichtschulzeit ohne weitere
Zwischenschritte stattfindender Eintritt in
die Berufsausbildung eher die Ausnahme
geworden.

Angesichts deslang anhaltenden Man-
gels an Ausbildungsplatzen befinden sich
die Hauptschulabsolventinnen und -absol-
venten in einer schwierigen Konkurrenz
zu Jugendlichen mit mittlerem Bildungs-
abschluss oder gar Abitur. Wie orientieren
sie sich in dieser Situation? Was sind ihre
Ziele? Welche Wege gehen sie, um diese
Ziele zu erreichen? Gelingt esihnen, eine
Ausbildung zu beginnen und diese abzu-
schlieBen? Gelingtesihnen, nach Ab-
schluss der Ausbildung im erlernten Beruf
zu arbeiten?

Und was geschieht mit denen, die
keine Ausbildung beginnen wollen bezie-
hungsweise denen es nicht gelingt, eine
Ausbildung zu beginnen? Ist dies der An-
fang einer Karriere, die mitlangfristigen
Benachteiligungen auf dem Arbeitsmarkt
bis hin zur Ausgrenzung von Erwerbs-
arbeitund gesellschaftlicher Teilhabe
verbunden ist? Und wie und durch welche
Prozesse konstituiert sich die Gruppe der-

jenigen, die in solche Karrieren der beruf-
lichen und sozialen Marginalisierung ein-
treten?

Am Deutschen Jugendinstitut haben
wirim Frihjahr 2004 eine Langsschnitt-
Untersuchung begonnen, die diesen Fra-
gennachgeht.

Im Mérz 2004 wurden bundesweit in
126 Schulen rund 4 000 Schiilerinnen und
Schiiler im letzten Schulbesuchsjahr der
Hauptschule (beziehungsweise in Haupt-
schulzweigen von Gesamtschulen und an-
deren Sekundarschulen) per Fragebogen
im Klassenverband nach ihrer Herkunfts-
familie, ihren Schulerfahrungen, ihren
Bildungs- und Ausbildungszielen und
ihren Planen fir die Zeit nach Ende des
laufenden Schuljahres befragt.

Jungen stellten deutlich mehr als die
Hélfte der Befragten. 53 % stammten aus
Zuwandererfamilien: Die Jugendlichen
selbst oder mindestens ein Elternteil wa-
ren beziehungsweise war nicht in Deutsch-
land geboren oder hatte beziehungsweise
hatten nicht die deutsche Staatsbuirger-
schaft. Interessantist, dass gut ein Viertel
der Befragten nichtin Deutschland gebo-
ren waren. In fast der Halfte der Herkunfts-
haushalte wurde (auch) eine andere als die
deutsche Sprache gesprochen. Dagegen
war nach dem Kriterium der nicht-deut-
schen Staatsangehorigkeit nurjede Vierte
beziehungsweise jeder Vierte ,,Ausldnde-
rin oder Ausldander” (Gaupp u.a. 2004).
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Am Ende dieser ersten Befragung wurden
die Jugendlichen gebeten, sich an Folge-
befragungen zu beteiligen und zu diesem
Zweck anzugeben, wie sie fiir diese Folge-
befragungen erreichbar sein wiirden, die
als Computer gestiitzte Telefoninterviews
(-Computer Assisted Telephone Interview-
ing=CATI") durchgefiihrt werden sollten.
Rund 2 900 Jugendliche haben sich zur
weiteren Teilnahme bereit erklart.
Tatsdchlich haben sich an dieser ersten
Folgebefragungim Juni 2004 rund 2 400

Jugendliche beteiligt. Diese Befragung hat-

teinsbesondere Forder- und Unterstiit-
zungsangebote im letzten Schuljahr zum
Thema, die den Jugendlichen den Erwerb
des Hauptschulabschlusses ermoglichen
und den Ubergang in Ausbildung und
Erwerbsarbeit erleichtern sollten: Forder-

Gesamtanlage der Befragung

2004

November
O November

O Marz

g
=
—
O

1. Follow-up
Schule
N ~2400

Basiserheb.
Schule
N~4000

Ubergang
N~2300

2. Follow-up ‘

3. Follow-up

Ubergang
N~2200

unterrichtin kleinen Lerngruppen, Be-
triebspraktika, Bewerbungstraining,
Berufswegebegleitung durch Lehrkrafte
und Fachkréfte der Jugendsozialarbeit
(vgl. Hofmann-Lun u.a. 2004).

Seit November 2004 wurden die Ju-
gendlichen in halbjéhrlichen Absténden
zu ihren weiteren Wegen durch das Bil-
dungs- und Ausbildungssystem interviewt.
Die Gesamtanlage der Untersuchung (de-
ren Durchfiihrung bis Ende 2006 gesichert
ist)und die Zahl derin den einzelnen Be-
fragungswellen erreichten Jugendlichen
zeigtdie folgende Grafik. Die Anlage der
Untersuchung als Langsschnitt (oder

~echtes Panel) ermdoglicht, fiir die einzel-

nen Jugendlichen die Wege von der Schule
in Ausbildung und Erwerbsarbeit differen-
ziertnachzuzeichnen.

O November
O November

O Mai

5. Follow-up
Ubergang

6. Follow-up
Ubergang

Ubergang
N~2000

4. Follow-up ‘

Abbildung 8: Die Gesamtanlage der Befragung mit den jeweils erreichten Jugendlichen.
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Damit solche ldngsschnittlichen Aussagen
maoglich sind, beziehen sich alle Auswer-
tungen in diesem Bericht auf Jugendliche,
die an allen Erhebungswellen teilgenom-
men haben.

Der Bericht behandelt die folgenden
Aspekte:

m Die Winsche und Plédne der Jugend-
lichen rund vier Monate vor Ende des
Schulbesuchsjahres 2003/2004,

m dieindiesenletzten Monaten des
Schuljahres ablaufenden Orientie-
rungs- und Entscheidungsprozesse,

m den Vergleich zwischen den im Mérz
2004 geplanten und den im November
2004 realisierten Bildungs- und Ausbil-
dungswegen,

m dieBildungs- und Ausbildungsverldufe
zwischen November 2004 und Novem-
ber 2005.

Winsche und Pldane von Haupt-
schiilerinnen und Hauptschiilern
im letzten Schuljahr der Haupt-
schule

Wir hatten die Schiilerinnen und Schiiler
im Méarz 2004 gefragt, was aus ihrer Sicht
wichtige Kriterien fir die Wahl eines
Ausbildungsberufs sind.

Kriterien fiir die Wahl
eines Ausbildungsberufes

Die Kriterien, die die Jugendlichen bei der
Wahl eines Berufes anlegen wollen, sind
~total normal®. Fastalle Mddchen und Jun-
gen (94 % beziehungsweise 95%) halten es
fir ein wichtiges oder sehr wichtiges Ent-
scheidungskriterium, dass die Ausbildung
zu einem sicheren Arbeitsplatz fiihren soll.
Gleichzeitig wollen die Jugendlichen auch
realistisch sein. Neun von zehn sind der
Auffassung, dass es ein Beruf sein muss, in
dem sie auch die Chance haben, tiber-
haupt einen Ausbildungsplatz zu finden.
Das zu erwartende Einkommen halten
Jungen fiir etwas wichtiger als die Mad-
chen. Dass der Beruf auch gentigend Zeit
firdie Familie lassen muss, finden Mad-
chen wie Jungen in gleicher Weise wichtig
(womitnicht gesagtist, dass Madchen und
Jungen ihre Rolle in der Familie in dhn-
licher Weise sehen).
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Wahlkriterien fiir einen Ausbildungsberuf

Genug Zeit fiir Familie 7
. 82]
.. . . 57
Korperlich leicht, sauber
44
76
Wunsch, Menschen zu helfen =
. 51]
. . 13
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Arbeit im Freien 13
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Praktischer Nutzen fiir‘s Private
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Abbildung 9: Kriterien, die die Jugendlichen bei der Wahl eines Ausbildungsberufes anlegen (N =1624)

Unterschiede zwischen den Geschlechtern der Beruf den Umgang mit Technik erfor-

gibtesinsbesondere beizwei Kriterien: dert (dieses Kriterium nennen die Jungen
beider Frage, ob ein Beruf gesuchtwird,in  deutlich hdufiger als die Madchen).

dem man anderen Menschen auch helfen Wir haben die Jugendlichen im Mérz
kann (dieses Kriterium nennen die Mad- 2004 weiter gefragt, welchen néachsten

chen weit hdufiger als die Jungen) und ob Schritt sie nach Ende des laufenden Schul-
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jahres planen. Insgesamt zeigen die Ant-
worten, dass bei den Jugendlichen Bildung
und Ausbildung hoch im Kurs stehen:

Plane im Marz 2004

Ausbildung 44

weiter Schule 27

Berufsvor-

bereitung =

arbeiten 2

weiB3 nicht 6

Sonstiges 7

0 10 20 30 40 50

Abbildung 10: Pldne der Jugendlichen im Mdrz (N =1624)

Knapp die Hélfte (44 %) will unmittelbar
nach der Schule eine Berufsausbildung
beginnen. Gut ein Viertel will weiter die
Schule besuchen (was insbesondere mit
der Absicht verbunden wird, iiberhaupt
einen Schulabschluss oder einen weiter-
fihrenden Schulabschluss zu erwerben).
14 % sehen die Teilnahme an einem Ange-
bot der Berufsvorbereitung als ndchsten
Schritt. Sonstige Plane (Praktika, Freiwil-
ligenjahre, Wehr- oder Zivildienst usw.)
haben 7%. 6 % wissen noch nicht, was sie

alsndchstes tun wollen. Und nur 2% geben
an, auch ohne vorherige Qualifizierung
ersteinmal jobben und Geld verdienen zu
wollen.

Richtet man den Blick allerdings auf
Teilgruppen der Befragten, so werden gro-
Be Unterschiede in den Pldnen sichtbar:
49 % der Jungen (aber nur 38 % der Mad-
chen)wollen als ndchsten Schritt eine Aus-
bildung beginnen. Bei den Jugendlichen
deutscher Herkunft planen 52 % sofort eine
Berufsausbildung anzuschlieBen, bei den
Jugendlichen mit Migrationshintergrund
nur 38%. Dabei gibt es bei den Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund deut-
liche Unterschiede in Abhdngigkeit von
den Herkunftsldndern. Von denin den
GUS-Staaten geborenen will jede bezie-
hungsweise jeder Zweite (47%) gleich eine
Berufsausbildung beginnen, von den in
der Turkei geborenen aber nur etwa jede
beziehungsweise jeder Fiinfte (19 %).

Fur diejenigen, die nicht sofort eine
Ausbildung beginnen wollen, lautet die
Alternative insbesondere ,weiter zur Schu-
le gehen®: Weiter zur Schule zu gehen,
planen 33 % der Madchen, aber nur 21% der
Jungen, und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund (30 %) deutlich hdufiger als
Jugendliche deutscher Herkunft (22 %).
Weiter zur Schule gehen wollen schlie3-
lich Jugendliche, die in der Ttiirkei geboren
sind (35 %), weitaus hiufiger als Jugend-
liche, die in einem der GUS-Staaten gebo-
rensind (23 %).
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Demgegentiber stellt die Planung der Teil-
nahme an einem Angebot der Berufsvor-
bereitung eine nicht unbedingt geliebte,
aber dochirgendwie akzeptierte Alterna-
tivedar: Zwischen12 % und 14 %liegt der
Anteil der Befragten, die im Marz 2004
Berufsvorbereitung als ndchsten Schritt
antizipieren. Aus diesem Spektrum fallt
nur eine der hier beschriebenen Unter-
gruppen heraus: Von den in der Ttirkei ge-
borenen Jugendlichen plant fast jede be-
ziehungsweise jeder Dritte (32 %) bereits
im Mérz 2004 als ndchsten Schritt die Auf-
nahme einer Berufsvorbereitung. Der
Grund ist moglicherweise, dass Berufsvor-
bereitung mangels anderer schulischer
Alternativen der in dieser Gruppe charak-
teristischen Praferenz fur den weiteren
Schulbesuch noch am ndchsten kommt.
Die Ergebnisse zu den im Mérz 2004,
also wenige Monate vor Ende des Schuljah-
res, genannten Planen, miissen sicher vor
dem Hintergrund interpretiert werden,
dass die Jugendlichen zu diesem Zeitpunkt
den Realitdtsgehaltihrer Planungen be-
reits testen konnten. Wahrend 44 % ange-
ben, als ndchstes eine Berufsausbildung
beginnen zu wollen, haben zum selben
Zeitpunkt bereits 60 % Bewerbungsunter-
lagen versandt. Der Anteil derjenigen, die
urspriinglich eine Berufsausbildung be-
ginnen wollten, muss also deutlich tiber
dem Wertvon 44 % gelegen haben, und

wahrscheinlich wurden Ausbildungs-
pldne vertagt, nachdem Bewerbungen
erfolglos waren.

Andere Jugendliche haben ebenfalls
bis zu diesem Zeitpunkt abschétzen kon-
nen, wie grof3 die Wahrscheinlichkeit ist,
dass sie die Zugangsvoraussetzungen fir
einen weiteren Schulbesuch erfiillen. Die-
jenigen, fiir die bereits feststeht, dass sie
solche Voraussetzungen nicht erfiillen
werden (zum Beispiel die Schiilerinnen
und Schiiler der bayerischen ,,Praxisklas-
sen®, in denen kein Hauptschulabschluss
erworben werden kann), ziehen deshalb
einen weiteren Schulbesuch gar nicht erst
in Erwagung. Der relativ hohe Anteil von
Nennungen von ,Berufsvorbereitung“als
nachstem Qualifizierungsschritt dirfte
schlieBlich der Einsicht geschuldet sein,
dass andere, urspriinglich geplante néchs-
te Bildungs- und Ausbildungsschritte erst
einmal nichtrealisierbar sind. Insgesamt
zeigen die Daten auf, dass die Jugend-
lichen versuchen, realistisch mitihrer
Situation umzugehen, ohne dabei ihre Bil-
dungs-und Qualifizierungsziele preiszu-
geben.
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Schwierige Entscheidungs-
prozesse an der ersten Schwelle

Trotz aller Bereitschaft, realistisch zu sein,
sind die Jugendlichen zwischen Marz und
Juni 2004 zu vielfédltigen Revisionen ihrer

Planungen gezwungen.
Ausbildung oS 44
- 35]
weiter Schule 2l
40|
Berufsvor- 14
bereitung
arbeiten 2 Madchen
|1 EEd  Jungen
iy 6
wei3 nicht [ 1
Sonstiges -

0 10 20 30 40 50

Abbildung 11: Vergleich der Pline der Jugendlichen
Im Mdrz undim Juni 2004 (N =1624)

Der Anteil derjenigen, die nach der Schule
eine Berufsausbildung beginnen wollen,
sinktinnerhalb weniger Monate um neun
Prozentpunkte (von 44 % auf 35 %). Dafiir
schnelltim selben Zeitraum der Anteil der-
jenigen, die weiter zur Schule gehen wol-
len, um 13 Prozentpunkte (von 27 % auf

40 %s) empor. Bei den Planungen in Rich-
tung Berufsvorbereitung gibt es nur eine
geringfiigige Zunahme (von 14 % auf17 %).

Ihren Plan, als ndachsten Schritt eine Be-
rufsausbildung zu beginnen, revidierten
zwischen Marz und Juni 2004 am starks-
ten die Jugendlichen, die nicht in Deutsch-
land geboren sind: die jungen Aussiedler
um minus 15 Prozentpunkte und in der
Turkei geborene Jugendliche um minus

14 Prozentpunkte (fur die letztgenannte
Gruppe hat sich der Anteil derjenigen, die
alsnachsten Schritt eine Ausbildung pla-
nen, zwischen Mérz und Junivon 19 % auf
5% verringert). Eine iberdurchschnittlich
groBBe Abkehrvon den urspriinglichen Aus-
bildungspldnen gab es bei den Mé&dchen
deutscher Herkunft wie auch bei den Mad-
chen mit Migrationshintergrund (jeweils
minus elf Prozentpunkte).

Uberdurchschnittliche Zuwéchse zwi-
schen Marz und Juni 2004 gab es dafur bei
der Absicht, weiter die Schule zu besuchen.
Dies betraf Mddchen deutscher Herkunft
(plus 14 Prozentpunkte), Madchen mit Mig-
rationshintergrund (plus 16 Prozentpunk-
te) und insbesondere die nichtin Deutsch-
land geborenen Jugendlichen: Beiden in
der Turkei geborenen Jugendlichen be-
trug dieser Zuwachs 19 Prozentpunkte, bei
den jungen, nicht in Deutschland gebore-
nen Aussiedlern 18 Prozentpunkte.

Der Anteil derjenigen, die als ndchsten
Schritt die Teilnahme an einer Berufsvor-
bereitung benennen, steigt zwischen
Marz und Juni insgesamt nur um drei Pro-
zentpunkte (von 14 % auf17 %) an, fallt aber
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fiir in Deutschland geborene Jugendliche ~ Vergleich Marz/
mit Migrationshintergrund mit 11 Prozent- Juni/November 2004
punkten tiberdurchschnittlich hoch aus.
Erkennbar gerét ein grofBer Teil der Jugend-
lichen zwischen Mérz und Juni 2004 unter Ausbildung -
einen starken Entscheidungsdruck, ohne | 26
in allen Fallen die Voraussetzungen und

.. . . 27
Konsequenzen fiir unterschiedliche Alter- weiter Schule 40
nativen angemessen einschétzen zu kon- | 35
nen. Die Einsicht, dass ein Ausbildungs-

. . . 14
platz erst einmal nicht erreichbar ist, wird Berufsvor- 17
R . .. bereitung
vor allem in die Absicht umgemiinzt, erst | 26
einmal weiter zur Schule zu gehen. Dem-
gegeniiber erscheint die Teilnahme an ohne Ausb./
einem berufsvorbereitenden Angebot fiir Arbeit | 9
die Mehrzahl der Jugendlichen als keine
X . 15 Marz 04
attraktive Alternative. Sonstiges 8 Juni 04
F 4 B Nov.04

Plan und Realitat

Die Jugendlichen hatten also ihre Pldne
zwischen Mérz und Juni in vielen Féllen
grundlich revidiert beziehungsweise re-
vidieren miissen, weil die angestrebten
ndchsten Schritte unrealistisch erschie-
nen. Fragt man weiter, wo sich die Jugend-
lichenim November 2004 tatsdchlich be-
finden, so wird deutlich, dass die Anpas-
sungsprozesse im Juni 2004 noch keines-
weds abgeschlossen waren. Vielmehr
mussten viele sich bis zur tatsdchlichen
Platzierung im November 2004 weiter
umorientieren:

0O 10 20 30 40 50

Abbildung 12: Pldne und Realisierungen —
Vergleich Mdrz/Juni/November 2004 (N = 1624)

Im Juni2004 hatte immerhin noch gut
jede oder jeder Dritte geplant, sofort eine
Berufsausbildung zu beginnen. Tatsach-
lich ist dies bis November desselben Jahres
nur jede oder jedem Vierten gelungen (ge-
gentiber den urspriinglichen Planungen
im Méarz 2004 hat sich der Anteil der tat-
sdchlichen Einmiindungen in Ausbildung
von 44 % auf 26 % fast halbiert). Der Riick-
gang von Junibis November betrug noch
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einmal 13 Prozentpunkte bei den Jungen
mit Migrationshintergrund und 10 Pro-
zentpunkte bei den Jungen deutscher Her-
kunft. Beiden Madchen lag der Anteil der
tatsachlichen Einmiindungen fiinf Pro-
zentpunkte unter den Planungen vom
Juni. Auch hier war der Riickgang geringer
bei den Mddchen deutscher Herkunft (mi-
nus drei Prozentpunkte) als bei den Mad-
chen mit Migrationshintergrund (minus
acht Prozentpunkte). Der Riickgang war
besonders gravierend bei den nichtin
Deutschland geborenen Jugendlichen (mi-
nus zwolf Prozentpunkte). Insgesamt ha-
ben also die Jugendlichen aus Zuwander-
erfamilien weit starker als die Jugend-
lichen deutscher Herkunftihre nochim
Juniverfolgten Ausbildungspldne zuguns-
ten erreichbarer Alternativen erst einmal
zurilickstellen miissen. Eine Berufsausbil-
dung haben bis November 2004 deutlich
mehr Jungen als Mddchen (29 % zu 22 %)
begonnen und deutlich mehr Jugendliche
deutscher Herkunft als Jugendliche mit
Migrationshintergrund (35%zu 20 %). Am
hdufigsten hatten Jungen deutscher Her-
kunftden Einstieg in die Berufsausbildung
vollzogen (39 %), am seltensten Jugend-
liche, die in der Tiirkei geboren waren (7 %).
Was die Alternative betraf, weiter zur
Schule gehen, so war der Anteil derim
November 2004 tatséchlich realisierten
Einmiindungen mit 35 % etwas geringer
als der Anteil der im Juni geplanten Ein-

miindungen (40 %). Insbesondere Mad-
chen hatten ihre Schulplédne noch einmal
revidieren mussen, und hier wiederum
die Mddchen aus Zuwandererfamilien
(minus elf Prozentpunkte) hufiger als
Mddchen deutscher Herkunft (minus acht
Prozentpunkte). Dagegen gab esbeiden
Jungen sogar einen leichten Anstieg, der
insbesondere den Jungen aus Zuwander-
erfamilien zuzuschreiben ist. Weiter zur
Schule gehenim November 2004 mehr
Médchen als Jungen (38 % zu 33 %) und weit
mehr Jugendliche mit Migrationshinter-
grund als Jugendliche deutscher Herkunft
(39 % zu 29 %). Am haufigsten weiter zur
Schule gehen Madchen mit Migrationshin-
tergrund (40 %) und junge Migranten, die
nichtin Deutschland geboren sind (41%),
am seltensten Jungen deutscher Herkunft
(25%).Insgesamtist Schule -und nicht
etwa Berufsausbildung - der quantitativ
bedeutsamste Anschluss fir Hauptschiile-
rinnen und -schiiler am Ende der Pflicht-
schulzeit.

Wahrend der weitere Schulbesuch
(zumindest von Teilgruppen von Jugend-
lichen) bereits im Juni 2004 zur Kompen-
sation nichtrealisierbarer Ausbildungs-
ziele geplant wurde, istim Zeitraum von
Juni bis November Berufsvorbereitung der
quantitativ wichtigste Ausweg fiir diejeni-
gen geworden, die ihre Ausbildungsziele
nichtrealisieren konnten. Noch im Juni
nannten nur17 % der Befragten Berufs-
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vorbereitung als ndchsten Qualifizierungs-
schritt, tatsdchlich bis November 2004 in
eine Berufsvorbereitung eingemitindet
sind 26 %. Der Zuwachs war hoher bei den
Jungen (plus elf Prozentpunkte) als bei den
Mddchen (plus neun Prozentpunkte).

Der Zuwachs war ebenfalls hoher bei
den Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund (plus elf Prozentpunkte) als bei den
Jugendlichen deutscher Herkunft (plus
acht Prozentpunkte). Bei den Aussiedlern
hat sich der Anteil der Teilnahme an Be-
rufsvorbereitung zwischen Juni (Planung)
und November (Platzierung) von 17 % auf
33 % fastverdoppelt. Jungen befinden sich
im November 2004 geringfiigig hdufiger
als Madchenin der Berufsvorbereitung
(27 % zu 26 %) und Jugendliche mit Migra-
tionshintergrund deutlich hdufiger als
Jugendliche deutscher Herkunft (29 % zu
22 %).Den niedrigsten Anteil an Berufsvor-
bereitung weisen Mddchen deutscher Her-
kunftaus (19 %), den héchsten Anteil junge
Aussiedler (33 %).

Ingesamt besuchten im November 26 %
der Jugendlichen eine Berufsvorbereitung,
also genau so viele, wie zu diesem Zeit-
punkt eine Berufsausbildung aufgenom-
men haben. Damitist Berufsvorbereitung
als Anschluss fiir Absolventinnen und Ab-
solventen der Hauptschule in ihrer quanti-
tativen Bedeutung mit Berufsausbildung
vergleichbar.

Betrachtet man die Jugendlichen, dieim
Mérz 2004 explizit fiir Ende des Schuljah-
resden Eintrittin eine Berufsausbildung
anstrebten, so ergaben sich im November
2004 die folgenden Realisierungsquoten:

ohne Schul-
abschluss

mit Schul-
abschluss

ohne Migrations-
hintergrund

mit Migrations-
hintergrund

Jungen

Madchen 42

0 10 20 30 40 50 60

Abbildung 13: Realisierungsquoten der Jugendlichen, die
im Mdrz 2004 eine Berufsausbildung anstrebten (N =1624)

Von denen, die zum Ende des Schuljahres
den Hauptschul- oder einen hoheren Schul-
abschluss (SA) erworben hatten, gelang
jeder beziehungsweise jedem Zweiten der
Einstieg in die Berufsausbildung. Bei den
Jugendlichen ohne Schulabschluss war es
nur jede oder jeder Dritte. Bei den Jugend-
lichen deutscher Herkunft erreichte gut
die Halfte den angestrebten Einstieg in
die Ausbildung, bei den Jugendlichen mit
Migrationshintergrund (MH) waren dies
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nur 36 %. Die Realisierungsquoten lagen
furdie Jungen mit46 % geringfiigig hoher
als fur die Maddchen mit42 %. Insbesondere
Schulabschluss und Herkunft beeinflussen
alsodie Wahrscheinlichkeit, dass unmittel-
bar nach der Schule der angestrebte Be-
rufseinstieg gelingt.

Wie geht es weiter?

Nur etwa die Halfte der Jugendlichen, die
unmittelbar nach der Schule eine Berufs-
ausbildung beginnen wollten, konnte die-
ses Ziel auch verwirklichen. Ein Teil war
auf einen weiteren Schulbesuch ausge-
wichen. Ein deutlich groBerer Teil hat ver-
sucht (oder versuchen miussen), durch die
Teilnahme an einer Berufsvorbereitung
entweder seine Voraussetzungen fiir die
Aufnahme einer Berufsausbildung zu ver-
bessern oder zumindest die Zeit bis zur
Aufnahme einer Berufsausbildung zu tiber-
briicken. SchlieBlich hat ein betrédchtlicher
Anteil der untersuchten Hauptschtlerin-
nen und Hauptschiiler schon im Marz des
letzten Schulbesuchsjahres beabsichtigt,
die Ausgangschancen fiir den Beginn
einer Ausbildung dadurch zu verbessern,
dass sie weiter die Schule besuchen und
bessere Schulabschliisse (oder iberhaupt
einen Schulabschluss) erwerben.

Soweit sie im Verlaufihres weiteren
Schulbesuchs nicht zumindest einen Real-
schulabschluss erwerben, sind die von uns
untersuchten Jugendlichen iiberwiegend

daraufangewiesen, eine betriebliche Be-
rufsausbildung zu absolvieren, wenn sie
mit einem anerkannten Ausbildungsab-
schluss ins Erwerbsleben eintreten wollen.

Schulische Berufsausbildungsgéange,
die zu vergleichbar anerkannten Abschliis-
sen fiihren (zum Beispiel Alten- und Kran-
kenpflege), stehen ihnen allein mit dem
Hauptschulabschluss kaum offen. Insofern
sind weiterer Schulbesuch und Berufsvor-
bereitung Zwischenschritte, deren Wert
daran zu messen ist, ob sich iiber diese
Zwischenschritte Zugange zur Berufsaus-
bildung 6ffnen, sei es in Richtung schu-
lische Ausbildung, sei es in Richtung be-
triebliche Berufsausbildung. Es stellt sich
also die Frage: Wie geht es weiter nach die-
sen Zwischenschritten? Ein Vergleich der
Zeitpunkte November 2004 und Novem-
ber 2005 gibtin Abbildung 14 dafiir erste
Anhaltspunkte.

Im Méarz 2004 hatte die grote Gruppe der
Befragten Ausbildung als den ndchsten
Qualifizierungsschritt genannt. Tatsach-
lich befand sich im November 2004 mit
einem Anteil von 35 % die gré3te Gruppe in
der Schule. Von diesen gingen im Novem-
ber 2005, also ein Jahr spéter, 60 % noch
immer in die Schule. 21 % hatten nach ein-
jahrigem Schulbesuch eine Berufsausbil-
dung aufgenommen, 11% waren in eine
Berufsvorbereitung eingetreten und 5%
waren weder in einer Schule noch in Aus-
bildung oder Arbeit, damit faktisch arbeits-
los.
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Bildungs- und Ausbildungswege von
Hauptschulabsolventinnen und -absolventen
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Abbildung 14: Die Bildungs- und Ausbildungswege von Hauptschulabsolventinnen und -absolventen (N = 1624)

Die Quersummen addieren sich nicht zu 100 % auf. Dies liegt daran, dass einige mdgliche Stationen der Jugendlichen

(Wehr- und Zivildienst, freiwilliges soziales oder 6kologisches Jahr, Praktika, Auslandsaufenthalte) aufgrund von

geringen Fallzahlen in der Auswertung nicht beriicksichtigt wurden.) Erstellt nach einer Quelle des DJI, 2006.
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Von denen, die bis November 2004 eine
Berufsausbildung aufgenommen hatten,
waren im November 2005 88 % noch im-
mer in Ausbildung. Diese Zahl allein sagt
zwar noch nichts dariiber aus, ob einzelne
Jugendliche Ausbildungsgdange oder Aus-
bildungsberufe gewechselt hatten. Insge-
samtist dieser Wert jedoch ein Indikator
fur einenrelativ stabilen Verbleib in der
Berufsausbildung, die in der Regel eine
Dauer von mindestens zwei Jahren, meist
sogar drei Jahren hat. Entsprechend ge-
ring sind die Ubergénge aus Ausbildung
in Schule, Berufsvorbereitung oder in die
Arbeitslosigkeit.

Berufsvorbereitung ist demgegentiber
in der Regel auf eine Dauer von maximal
einem Jahr angelegt. Insofern war bei ei-
nem Vergleich der Zeitpunkte November
2004 und November 2005 ein Wechsel der
Jugendlichenin einen anderen Status zu
erwarten. Angesichts der urspriinglichen
Ausbildungspline der Jugendlichen (aber
auch in Anbetracht der fiir Berufsvorberei-
tung genannten Zielsetzung, auf Ausbil-
dung vorzubereiten) wiare nach einem Jahr
Berufsvorbereitung der Eintrittin eine
Berufsausbildung der zu erwartende und
zuwinschende Anschluss.

Tatsdchlich befinden sich von den Ju-
gendlichen, die sich im November 2004 in
Berufsvorbereitung befanden, im Novem-
ber 2005 35 %in Ausbildung. Ein weiteres
knappes Drittel (29 %) befindet sich erneut

in Berufsvorbereitung. Hier hat ein (von
der Funktion der Berufsvorbereitung her
nichtintendierter) Ubergang entweder
von einer berufsvorbereitenden Bildungs-
maBnahme in ein schulisches Berufsvor-
bereitungsjahr oder umgekehrt stattge-
funden.

Die drittgrofte Gruppe (15 %) befindet
sichim November 2005 weder in der Schu-
lenochin Arbeit oder Ausbildung. Diese
Jugendlichen haben offenbar bis zu die-
sem Zeitpunkt keinen fir sie passenden
Anschluss gefunden, auch keinen, der al-
lein der Zeitiberbriickung dienen kénnte.
11% haben den Weg zurtick in die Schule
genominen.

Fastjede oder jeder Zehnte befand sich
im November 2004 weder in der Schule
noch in Ausbildung oder Arbeit. Die Wege,
die diese Jugendlichen bis November 2005
genommen haben, zeigen, dass diese in
der Berufsbildungsstatistik als unversorg-
te Bewerberinnen und Bewerber etikettier-
ten Jugendlichenin ihren Merkmalen und
Motiven heterogen sind. Ein Teil dieser
Jugendlichen, die bis November 2004, also
funfbis sechs Monate nach Verlassen der
Schule, noch keinen ihnen passenden An-
schluss gefunden haben, hat an urspriing-
lichen Bildungs- und Qualifizierungszie-
len festgehalten, andere taten sich offen-
sichtlich auch schwer, Bildungs- und Qua-
lifizierungsperspektiven zu entwickeln.
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Die groBte Gruppe ist bis November 2005
zuruckins Bildungssystem gekehrt: 38 %
gehen wieder zur Schule. Die zweitgrofite
Gruppe (28 %) hat eine Ausbildung begon-
nen. Nur 6 % haben eine Berufsvorberei-
tung aufgenommen.

Fastjede oderjeder Fiinfte istauch im
November 2005 wieder oder noch immer
weder in der Schule noch in Ausbildung
und Arbeit. Diese letzte Gruppe von Ju-
gendlichen beginnt, sich vom Bildungs-
und Ausbildungssystem und wahrschein-
lich auch vom ersten Arbeitsmarktzu
entfernen.

Vergleicht man die Wege von Jugend-
lichen deutscher Herkunft und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund, so
ergibt sich folgendes Bild: Jugendliche mit
Migrationshintergrund befinden sich im
November 2004 deutlich hiufigerin der
Schule, um allgemein bildende Abschliisse
zu erwerben. Die Tendenz zu einer Fort-
flihrung des Bildungsweges in Schulen
setztsich fiir diese Jugendlichen auch bei
einem Vergleich der Zeitpunkte Novem-
ber 2004 und 2005 fort.

Der Anteil, der auch nach dem Schul-
jahr 2004/2005 weiter zur Schule geht, ist
in dieser Gruppe deutlich hoher als bei
Jugendlichen deutscher Herkunft. Hoher
sind in der Gruppe mit Migrationshinter-
grund auch die Anteile der Ubergiange in
eine Schule fiir diejenigen, die sich im

November 2004 noch in einer Berufsvor-
bereitung oder einer Berufsausbildung
befanden.

Im Ergebnis besuchen im November
2005, alsorund 16 Monate nach Ende des
Pflichtschulbesuches, noch 35 % der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(aber nur 22 % der Jugendlichen deutscher
Herkunft) eine Schule. Dafiir befinden sich
zu diesem Zeitpunkt nur 36 % der Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund in einer
Berufsausbildung (aber 52 % der Jugend-
lichen deutscher Herkunft). Der Anteil
derjenigen, dieim November 2005 eine
Berufsvorbereitung absolvieren, (davon
etwa ein Drittel bereits in einem zweiten
Durchgang)ist fir beide Gruppen etwa
gleich hoch (14 % beziehungsweise 13 %),
ebenso der Anteil derjenigen, die im
November 2005 weder eine Schule besu-
chen, noch eine Ausbildung absolvieren
oder erwerbstétig sind (8% beziehungs-
weise 9%).

Nicht nur der Vergleich zwischen den
Jugendlichen mit und ohne Migrations-
hintergrund weist Unterschiede in den
Platzierungen zwischen November 2004
und 2005 auf, sondern auch der Blick aus-
schlieBlich auf die Gruppe der Migrantin-

nen und Migranten ergibt teilweise erheb
liche Binnendifferenzen. Dies zeigt noch-
mals deutlich, dass die Kategorie ,Migra-
tionshintergrund® allein erhebliche Unter-
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schiede zwischen Teilgruppen einebnet.
Die Tabelle auf der Vorseite gibt einen
zusammenfassenden Uberblick tiber die
Verteilungen der von Madchen und Jun-
gen unterschiedlicher Herkunft und mit
unterschiedlichen Migrationskontexten
im November 2004 und 2005 tatsachlich
erreichten Platzierungen.

Hinsichtlich der Platzierung in einer
Schule haben sich die Werte zwischen Jun-
gen und Madchen von einem ausgegliche-
nen Niveau im November 2004 ein Jahr
spéater zugunsten der Mddchen verscho-
ben (38 % zu 32 %). Der Schulbesuch der
Méadchen dauert also langer.

Ahnliche Unterschiede ergibt der Ver-
gleich zwischen in Deutschland bezie-
hungsweise nicht in Deutschland gebore-
nen Jugendlichen aus Zuwandererfamili-
en. Die Situation im November 2004 zeigt
in allen Stationen ausgeglichene Werte.
Im November 2005 besuchen dann die in
Deutschland geborenen deutlich haufiger
die Schule (38 % zu 32 %). Dagegen absol-
viert ein hoherer Anteil derjenigen, die
nichtin Deutschland geboren sind, im
November 2005 eine Berufsausbildung
(38%zu34%).

Keine Unterschiede gibt es beiden
Platzierungen zwischen den Jugendlichen,
in deren Herkunftsfamilie (auch) eine an-
dere als die deutsche Sprache gesprochen
wird und der Gesamtgruppe der Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund. Dies ist
moglicherweise der Tatsache geschuldet,

dass die Formulierung der Frage keinen
Aufschluss iiber den Umfang gibt, in dem
in der Herkunftsfamilie Deutsch bezie-
hungsweise eine andere Sprache gespro-
chen wird.

Auffallende Ergebnisse bringt die Be-
trachtung der Gruppe der Aussiedlerin-
nen und Aussiedler: Nur gutjede bezie-
hungsweise jeder Fliinfte hatte im Marz
2004 geplant, weiter die Schule zu besu-
chen, aber fast40 % befinden sich wenige
Monate spéter in der Schule und auch ein
Jahr spéter sind es knapp 30 %. Fast jede
beziehungsweise jeder Zweite hatte im
Marz 2004 geplant, eine Berufsausbildung
anzuschlieBen, aber nur jede beziehungs-
weise jeder Fiinfte befindet sich im Novem-
ber 2004 tatsdchlich in einer Ausbildung.
Jedochist dieser Anteil bis November 2005
auf40 % angestiegen. Im November 2004
und auch im November 2005 liegt der An-
teil der jungen Aussiedlerinnen und Aus-
siedler, die eine Berufsvorbereitung absol-
vieren, deutlich iiber dem Durchschnitts-
wert fiir alle Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund.

Eine Sonderstellung haben schlieflich
die in der Tiirkei geborenen Jugendlichen.
Sie erreichen bei der Platzierung in einer
Schule fiir November 2004 den Spitzen-
wertvon 52 %und befinden sich auch im
November 2005 tiberdurchschnittlich
héufig (39 %) noch in einer Schule. Nur 7%
befinden sich im November 2004 in einer
Ausbildung. Im November 2005 sind es



THEMENERGANZENDE BEITRAGE

209

Realisierte Platzierungen von Haupschiilerinnen und

Hauptschiilern mit Migrationshintergrund (MH).

Befragte, die an allen

November 2004

fiinf Befragungswellen
teilgenommen haben. ? y o 5
N=1624 5 5
( ) E % E %
= < £ <
o 2 > Z o | = = 2
E 2 k= = E o) k= =
= ) = = = Z = =
3 Z & S 3 Z & 5
ohne MH 29% 35% 22% 10% | 22% 52% 13% 9%
mit MH 39% 20% 29% 8% | 35% 36% 14% 8%
Midchen mit MH 40% 16% 30% 9% | 38% 34% 13% 9%
Jungen mit MH 38% 22% 28% 7% | 32% 38% 14% 8%
MitMHIn D 38% 21% 29% 9% | 38% 34% 14% 7%
geboren
Mit MH nicht 41% 18% 30% 8% | 32% 38% 14%  10%
in D geboren
(Auch) andere 41% 19% 29% 8% | 36% 36% 13% 8%
Sprache als deutsch
Herkunftsland 38% 18% 32% 8% | 35% 34% 13%  10%
der Familie Tiirkei
In der Trkel *52%  *7% 29% 7% | 39% *30% *9% *15%
geboren
Herkunftaus 38% 20% 33% 5% |*28% 40% 18% 8%
Aussiedlerfamilie
Aussiedler nicht 40%  19% *34% 5% |*28% *41% 17% 8%
in D geboren

Abbildung 15: Abweichungen um 5 Prozentpunkte und mehr vom Wert fiir Jugendliche

mit Migrationshintergrund insgesamt sind in der Tabelle mit einem Stern (*) markiert.
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allerdings 30 %. Fast ein Drittel absolviert
im November 2004 ein berufsvorbereiten-
des Angebot. Im November 2005 liegt der
Anteil der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer an dieser Angebotsform jedoch unter
10 %. Die in der Ttiirkei geborenen Jugend-
lichen stellen mit 15 % die grof3te Gruppe
derjenigen, dieim November 2005 weder
inder Schule noch in Ausbildung oder
Arbeit sind.

Fazit und Perspektiven

Das Deutsche Jugendinstitut untersucht
seit2004in einer Langsschnittuntersu-
chung die Wege von der Schule ins Arbeits-
lebenvon Jugendlichen, die 2003/2004 das
letzte Schuljahr der Hauptschule besucht
haben.Vonden 3922 Jugendlichen, dieim
Madrz 2004 an der ersten Befragung dieser
Langsschnittuntersuchung teilgenommen
haben, stammten knapp 53 % aus Zuwan-
dererfamilien (mit Migrationshinter-
grund), waren also entweder selbst nicht
in Deutschland geboren oder hatten nicht
(oder nicht ausschlieBlich) die deutsche
Staatsangehorigkeit oder hatten Eltern be-
ziehungsweise Elternteile, die nichtin
Deutschland geboren waren.

Seitdem haben vier Folgebefragungen
(als Computer gestiitzte Telefoninterviews)
stattgefunden. An allen finf (von Mérz
2004 bis November 2005) bisher durch-
gefiihrten Befragungswellen nahmen
1624 Jugendlichen teil. Die hohen Fall-

zahlen der Untersuchung erlauben diffe-
renzierte Analysen der Bildungs- und Aus-
bildungswege fiir die Gesamtpopulation
wie auch fiir Teilgruppen, so fir Migran-
tenjugendliche mit Herkunft aus unter-
schiedlichen Ldndern und mit unter-
schiedlichen Migrationskontexten.

Insgesamtgilt: Fastdie Halfte der Haupt-
schulabsolventinnen und -absolventen
hatte sichnoch im Méarz 2004 an der tradi-
tionellen Abfolge ,,Pflichtschulbesuch -
Berufsausbildung*® orientiert. Allerdings
kann nur eine Minderheit tatsachlich die-
se Abfolge von Schritten gehen. Nach
der Pflichtschulzeit weiter zur Schule zu
gehen, istfiir einen Teil der Jugendlichen
eine Antwort auf fehlende Zugangsmaog-
lichkeiten zur Ausbildung. Fiir andere (ins-
besondere Mddchen und Jugendliche mit
Migrationshintergrund) ist es aber auch
vonvornherein eine Praferenz. Gemein-
sam ist beiden Gruppen eine Strategie
des ,,Chancen Optimierens“: indem sie Bil-
dungsabschliisse erwerben, wollen sie
ihre Chancen auf Zugang zu einer Berufs-
ausbildung - sei sie schulisch oder betrieb-
lich - verbessern.

Die untibersichtliche Situation am Ende
der Pflichtschulzeit fordert von den Ju-
gendlichen ein hohes Ma8} an Flexibilitat:
innerhalb nur weniger Monate werden
Bildungs-und Ausbildungsziele — zum Teil
mehrfach -revidiert. Der iiberwiegenden
Mehrheit scheint es dabeizu gelingen,
grundsaétzlich an ihren Bildungs- und Aus-
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bildungszielen festzuhalten. Offen ist, wel-
chen Preis die Jugendlichen fiir die, mit
der Flexibilitat einhergehende Preisgabe
von spezifischen beruflichen Zielen zah-
len. Ausdruck der Bereitschaft, sich den
Gegebenheiten anzupassen, ist der hohe
Anteil der Jugendlichen, die sich mitder
ungeliebten Alternative Berufsvorberei-
tung arrangieren.

Zu klaren bleibt, ob dies mit der Erwar-
tung verbunden wird, tatsdchlich die Aus-
sichten auf Aufnahme einer Berufsausbil-
dung zu verbessern. Oder ob es erst einmal
darum geht, versorgt zu sein. Dass Berufs-
vorbereitung beide Funktionen erftillt,
zeigen die Uberginge nach einem Jahr:
Die Anteile derjenigen, die nach der Be-
rufsvorbereitung eine Ausbildung begin-
nen, und derjenigen, die in eine zweite Be-
rufsvorbereitungsschleife eintreten, sind
anndhernd gleich gro8. Irritierend grof3
istbei einigen Gruppen von Jugendlichen
(sozum Beispiel den nicht in Deutschland
geborenen turkischer Herkunft) der Anteil
derjenigen, die nach der Berufsvorberei-
tung erwerbslos sind und moglicherweise
uber langere Zeitrdume bleiben.

Schon frith bildet sich schlieBlich eine
(ersteinmal noch relativ kleine) Gruppe
heraus, die von schulischen und berufs-
vorbereitenden Angeboten nicht mehr
erreicht wird. Hier bleibt abzuwarten, ob
sich diese Gruppe dadurch vergroBert,
dass Jugendliche nach zwei Durchgdngen
in der Berufsvorbereitung noch immer

keinen Zugang zur Berufsausbildung er-
langen und ihre Qualifizierungsbemii-
hungen einstellen.

Die Untersuchung belegt, dass die Ab-
solventinnen und Absolventen der Haupt-
schulen eine in ihren Motiven, Zielen und
Potenzialen heterogene Gruppe sind. In
der Mehrzahl sind sie bereitund in der
Lage,lange und komplizierte Abfolgen von
Bildungs- und Qualifizierungsschritten zu
absolvieren, um ihre Qualifizierungsziele
zuverwirklichen. Nur sehr wenige Jugend-
liche gehen nach der Schule den Weg in
ungelernte Arbeit.

Die ndchsten Erhebungen im Mai und No-
vember 2006 werden zeigen, ob sich diese
Strategie des ,,Chancen Optimierens” be-
wahrt. Es wird sich aber ebenso zeigen, fur
welche Jugendlichen sich die Wege vom
Bildungs- und Ausbildungssystem entfer-
nen und an welchen Kreuzungen oder
Weichen eine besondere Unterstiitzung
notwendig ist, um die Risiken des Riick-
zugs und der Ausgrenzung zu verringern.
Dazu will diese Ldngsschnittstudie einen
Beitrag leisten.
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3.4

Schliisselqualifika-

tionen an der Schnitt-
stelle zwischen

Schule und Beruf

Einleitung

Wenn man von Schliisselqualifikationen
spricht, ist meist die Rede davon, was Un-
ternehmen brauchen, was der Markt ver-
langt. In Stellenanzeigen werden Schlis-
selqualifikationen heutzutage regel-
maBig aufgelistet; neu konstruierte und
reformierte Berufsbilder versuchen sie

als Lernziele zu benennen; Arbeitgeber -
neuerdings auch Arbeits- und Ausbil-
dungsvermittler - bemtihen sich darum,
inaufwdndigen Verfahren - bis hin zu
Assessments fiirjedewede nur erdenkliche
Zielgruppe -das Vorhandensein dieser

so genannten ,soften Qualifikationen®
nachzuweisen, die auch ,Kompetenzen®
oder ,,Schliisselqualifikationen“ genannt
werden. Uberall da, wo es um Arbeit und
Arbeitsfahigkeit (zu deutsch: Employabili-
ty) geht, schwirrt dieser Begriff herum.

Was aber ist das eigentlich? Welche Be-
rechtigung hat dieser Begriff in der moder-
nen Lebenskonzeption? Wie lasst er sich
aus der Sicht des marktabhéngigen Indivi-
duums eigentlich interpretieren? Und -
im Hinblick auf die Problematik der Klien-
tel des BQF-Programms gesehen: Welche
dieser Schliisselqualifikationen haben ins-
besondere benachteiligte Jugendliche an
der Nahtstelle zwischen Schule und Beruf
zu besitzen beziehungsweise zu erwer-
ben?

Schlisselqualifikationen sind kein ein-
faches Thema. Es handelt sich um eine
eher theoretische Materie. Sie handelt von
einer theoretischen Abstraktion, einem
gedanklichen Konstrukt, das dennoch
padagogisch gezielt und hochst praktisch
vermittelt werden soll. Dieser kurze Auf-
riss wird sich dem Thema in Theorie und
Praxisin dreiSchritten ndhern:

1. Kurze Geschichte des Begriffes
»Schliisselqualifikationen®.

2. Wassind Schlusselqualifikationen und
wie lassen sie sich vermitteln?

3. Die Bedeutung von Schliisselqualifi-
kationen vor dem Ubergang Schule -
Berufsbildung.
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1. Kurze Geschichte des Begriffs
»Schlisselqualifikationen*

Der Begriff,,Schliisselqualifikationen®
wird in der Berufsbildung schon seit 30 Jah-
ren gebraucht. Dieter Mertens, der lang-
jahrige Leiter des Instituts fir Arbeits-
markt- und Berufsforschung (IAB), hatte
diesen Begriff 1974 in einem Aufsatzin

die bildungspolitische Diskussion einge-
bracht. Er suchte nach einem Schlissel,

mit dem das standig wechselnde berufli-
che Fachwissenrasch zu erschlieenist.

Die Debatte der Berufsbildungspada-
gogik kreiste damals um die Frage, was
berufliche Handlungskompetenz ausma-
che. Damitbegann man erstmals aus der
Enge der tradierten fachlichen Unterwei-
sung und Anweisung im Arbeitsvollzug
auszubrechen und den Berufstitigen als
selbststdndiges nicht nur qualifiziert son-
dern auch souverdan handelndes Subjekt zu
begreifen. Die moderne Arbeitskraft war
bildungstheoretisch geboren.

Dann wurde es ein paar Jahre stillum
den Begriff. Er kam mit der Neuordnung
der Metall- und Elektroberufe Ende der
80erJahre wieder auf. Diese Neuordnung
machte die selbststédndige Handlungs-
fahigkeit zum Ausbildungsprogramin,
deren Basis ein Gertist von Schltisselquali-
fikationen ist. Berufspadagogisch beglei-
tetwurde dieses Konzept vom ,Modell der
vollstandigen Handlung®“: Planen - Durch-
fihren -Kontrollieren. Das Modell bildet

einen Prozess ab, der insbesondere das
Abrufen methodischer Schliisselqualifi-
kationen erfordert: Planungskompetenz,
Entscheidungskompetenz, Problemldse-
kompetenz etc.

Die Arbeits- und mitihr die Berufswelt
anderte sich immer rascher. Da schien
das Schlisselqualifikationsmodell fiir die
unterschiedlichen Vertreterinnen und
Vertreter der Berufsbildung - Arbeit-
geberinnen und Arbeitgeber ebenso wie
Berufspddagoginnen und -pddagogen -
das Allheilmittel zu bilden, um den stén-
dig neuen Qualifikationsanforderungen
gerechtwerden zu kénnen.

Die Pddagoginnen und Pddagogen
glaubten, mit dem Schlisselqualifikations-
modell den Generalschlissel fiirjedweden
Aneignungsprozess gefunden zu haben,
was sich aber als Trugschluss erwies, da sie
sowohl die Fachgebundenheit des kompe-
tenzhaltigen Handelns als auch die Indivi-
dualitdt des Aneignungsprozesses aul3er
AchtlieBen.

Die Praktikerinnen und Praktiker —ins-
besondere in den damaligen Ausbildungs-
betrieben -sahen in den Schlusselqualifi-
kationen das Universalwerkzeug, um sich
teure, schnell veraltende Fachausbildun-
gen zumindest teilweise sparen zu konnen.
Warum nicht gleich Schlusselqualifika-
tionen vermitteln, mit denen dann das
jeweils aktuell notwendige Wissen und
Konnen im Arbeitsprozess rasch anzueig-
nen und transferierbar seien? Aber das
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gehtso nicht: Schlisselqualifikationen
stecken zwar in jeder Fachlichkeit, man
kann diese aber durch sie nicht ersetzen,
sondern allenfalls den Weg zu ihr erleich-
tern.

Die 90er Jahre waren gepragtdurch die
groBe Debatte um den Begriff der ,,Kompe-
tenz®. Es wurde versucht, das Kénnen des
Einzelnen von der konkreten, insbesonde-
re nur beruflichen Anforderungen abzu-
l6sen und einen ganzheitlich subjektiven
Blickwinkel einzunehmen. ,Kompetenzen
sind Selbstorganisationsdispositionen des
Individuums.” (Erpenbeck/Heyse 1999,
S.157)

Das Kompetenzmodell umfasstalle
Handlungsebenen und Handlungsspha-
ren eines Individuums, berufliche wie ge-
sellschaftliche und private. In der Berufs-
bildung begegnete man diesem Modell
mit der Befiirchtung, dass damit eine sys-
tematische und an den Arbeitsprozess ge-
bundene Lernentwicklung fiir obsolet er-
kldartund einer Auflésung des deutschen
Berufsbildungskonzepts Vorschub geleis-
tet wiirde.

Diese Befiirchtung hat sich nicht be-
wahrheitet. Die Streitigkeiten auf der be-
grifflichen Ebene sind inzwischen abge-
klungen, Schliisselqualifikationen und
Kompetenzen werden in vielen Zusam-
menhdngen nahezu synonym verwandt.
Auch die Definitionsmodelle sind weit-

gehend identisch (wie Erpenbeck, S.1571f.).

Der Unterschied besteht aber nach wie

vor in der generalisierten Sichtweise:

Da esim BQF-Programm um berufliche
Qualifikation und soziale Integration geht,
wird im Folgenden tiberwiegend der Ter-
minus ,Schliisselqualifikationen® ge-
braucht. Er erscheint in diesem Kontext
plausibel und adaquat.

Ein groBes Verdienst des Kompetenz-
modellsist, dass es einen deutlich weite-
ren Lernhorizont aufgemacht hat als das
alte Schltiisselqualifikationsmodell, indem
darin anerkanntwurde, dassin allen ge-
sellschaftlichen Sphiaren Kompetenzler-
nen erfolgt und dass dessen Resultate in
die jeweils anderen Bereiche transferier-
barsind. Kompetenzen erwirbtder Mensch
also tiberall und jederzeit. Am Endpunkt
dieses Verdnderungsprozesses in der Be-
rufsbildung steht konsequent die Idee des
lebenslangen Lernens.

2. Was sind Schlisselqualifika-
tionen und wie lassen sie sich
vermitteln?

Schlisselqualifikationen sind elementare
Wissenselemente, Fihigkeiten oder Fer-
tigkeiten, die zur Bewéltigung ganz unter-
schiedlicher Herausforderungen dienen.
IThr wichtigstes Merkmal ist, dass sie breite
Verwendungsmaoglichkeiten garantieren,
einen Schltissel fiir ein ganzes Handlungs-
gebdude bilden (vgl. Kaiser 2001). Dabei
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Qualifikation

Fahigkeiten zur Bewaltigung konkreter umfassendes Handlungsvermogen
(beruflicher) Anforderungssituationen; der Person;

Perspektive: konkrete Tatigkeits-/ Perspektive:
Verwendungsorientierung ganzheitliche Subjektorientierung
Zieltimmer auf die Erfiillung Ist subjektbezogen,

vorgegebener Zwecke -ist objekt- erfordert und beinhaltet

bezogen und fremdorganisiert Selbstorganisationsfahigkeit

Abbildung 16 (nach: Arnold 2001, Erpenbeck 2004, Kaiser 2001)

haben sie eine Besonderheit: Es gibt sie |
nichtin Rohform, man kann sie selbst
nichtsehen, nicht abfragen. Schliisselqua-
lifikationen sind ein Gedankenkonstrukt,
eine logische Kategorie, die man aus der
Faktenwelt erschlieBt. Sie sind das Allge-
meine, das Uberfachliche jeder Beruflich-
keit, jeder Handlung. Es sind abstrakte
Fahigkeiten, die jeder Mensch in unter- ]
schiedlichem Mafe besitzt. Man kann sie
nur aus den AuBerungen eines Individu-
ums, aus seinen Handlungen schlussfol-
gern.

Schlisselqualifikationen setzen sich
zusamimen aus:

Fachkompetenzen als das Wissen und
das handwerkliche Kénnen, das vor-
handen sein muss, um Spezialistentum
in einem komplexen Fachgebiet zu
praktizieren; Theorie und Praxis einer
fachlichen Materie, die bereits verall-
gemeinertes Wissen ist.

Methoden- und Formalkompetenzen
als diejenigen Fahigkeiten, die man
besitzen muss, um systematisch in be-
kanntem wie unbekanntem Umfeld
agieren zu konnen; Erpenbeck/Sauer
sprechen von der ,Voraussetzung, ...
schier unlésbare Probleme schopfe-
risch zu bewéltigen® (Kompetenzent-
wicklung 2000, S. 303).
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m Personalkompetenzen als den systema-

tischen und reflektierten Umgang mit
sich selbst. Sie thematisieren ein ,,pro-
fessionelles“ Verhdltnis zu sich selbst,
einen selbstkritischen Umgang mitsich
selbst (Erpenbeck/Sauer sprechen von
der ,Voraussetzung, sich selbst gegen-
uber klug und kritisch zu sein, produk-
tive Einstellungen, Werthaltungen und
Ideale zu entwickeln®). Es geht dabei
um ein Starken-Schwéchen-Urteil, aber
auchumdie individuelle Einstellung

Schliisselqualifikationskreis

zur Arbeit und Gesellschaft, die sich fri-
herin dem Terminus ,Arbeitstugenden®
ausdriickte.

Sozialkompetenzen lassen das Indivi-
duum nach au3en treten, meinen das
Miteinander in Arbeit und Gesellschaft,
die Fahigkeit, mit anderen situations-
addquat zu kommunizieren, zu koope-
rieren und sich mitihnen auseinander-

zusetzen.

nk

ogisches

e

Abbildung 17: Der Schliisselqualifikationskreis, Quelle: Koch, BFQ

Le:
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Die drei Ebenen des Schliisselqualifika-
tionskreiseslassen sich wie folgt am kon-
kreten Handlungsbeispiel durchspielen:

Wer zum Beispiel einen Vortrag tiiber
Schlisselqualifikationen hélt, zeigt, dass
er oder sie die Fachkompetenz besitzt, von
Schliisselqualifikationen zu reden. Zudem
sind eine Reihe formaler Kompetenzen
vonnoOten wie logisches Denkvermaogen,
Abstraktionsfahigkeit etc.; auBerdem ist
davon auszugehen, dass auch metho-
dische Schliisselqualifikationen wie Lern-
und Informationskompetenz vorhanden
sind.

Vortragstéatigkeitimpliziert weiterhin
diverse soziale Schliisselqualifikationen:
das Bedurfnis etwa, Wissen weiterzuver-
mitteln, das wiederum ein gewisses Maf3
an Kommunikationsfdhigkeit sowie an

~Kundenbewusstsein® unterstellt, indem
man aus der Fulle der Informationen die
fiir den jeweiligen Publikumskontext
relevanten auswahlt.

Schliisselqualifikationen dienen der
Bewdltigung sehr unterschiedlicher kom-
plexer Anforderungen. Sie betreffen —
mittlerer Kreis - jedwede Handlung und
den Aneignungsprozess selbst, sind die
Voraussetzung, sich Wissen und Kénnen

aneignen und planvoll handeln zu kénnen.

Und sie betreffen -dufBerer Kreis - den ge-
samten Bereich der Interaktion, also das
Verhéltnis zu sich und zu anderen.

Aber Schliisselqualifikationen, und dies
wird in der theoretischen ErschlieBung
des Themas oft vernachlassigt, las-

sen sich nichtvon der konkreten fach-
lichen Handlung lésen. Denn sie schlieBen
die Fachlichkeit, als den Kern des Kreises,
mit ein. Planungskompetenzist nicht
gleich Planungskompetenz, sondern ba-
siertauf dem jeweils unterschiedlichen
fachlichen Know-how. Wer ein Seminar
oder einen Vortrag zu Schlisselqualifika-
tionen vorbereiten kann, und damit tiber
Planungskompetenz als Teil der Schliissel-
qualifikation Methodenkompetenz ver-
fiigt, kann damitlangst nicht sachgerecht
ein Drei-Gange-Menii fiir zehn Personen
planen oder eine Gartengestaltung, denn
daftir benotigt man das notwendige spe-
zifische Fachwissen. Moglicherweise kann
sich ein planungskompetenter Mensch
schneller in eine neue Materie einarbeiten,
aber ohne sie kommt erin keinem Falle
aus.

Schlusselqualifikationen kann man
nichtlernen oder erkldrend vermitteln
wie das kleine Einmaleins, das Striimpfe
Stricken oder das Auto Reparieren. Dieses
abstrakt Uberfachliche bildet sich viel-
mehr individuell heraus aus der Summe
vieler konkreter Handlungen und Refle-
xionen. Welche Schliisselqualifikation,
welche Kompetenz dabei herauskommt,
lasst sich nicht sicher prognostizieren, das
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ist Resultat eines individuellen Lernpro-
zesses, eines Aushandlungsprozesses mit
sich selbst sozusagen.

Das heif3t freilich nicht, dass man die
Aneignung von Schliisselqualifikationen
nicht provozieren konnte. Da man durch-
aus feststellen kann, welchen konkreten
Handlungen/Handlungsobjekten welche
Schlisselqualifikationen zugrunde liegen,
kann man auch anhand der Austibung sol-
cher schliisselqualifikationshaltiger Hand-
lungen versuchen, Schlisselqualifikatio-
nen hervorzubringen. Das hei3t, man kann
als Pddagogin oder Pddagoge immer wie-
der dhnliche Handlungen veranlassen
und darauf setzen, dass das handelnde
und darin lernende Individuum imstande
ist, den allgemeinen, iiberfachlichen Kern
aus der einzelnen Handlung zu ziehen,
dersich dann aktivauf andere Handlungs-
bereiche transferieren lasst und neue
Handlungsmoglichkeiten ergibt. Je mehr
solcher abstrakter Handlungsalgorithmen
ein Mensch besitzt, desto leichter wird der
Aneignungs- und Ubertragungsprozess
bei neuen Handlungsanforderungen.

Schliisselqualifikationslernen/Kompe-
tenzerwerb ist also ein komplizierter lang-
wieriger Lernprozess, dessen spezifisches
Resultat individualisiertist, weshalb aus
denselben Handlungsadditionen in einer
Lerngruppe fiir jeden einzelnen Beteilig-
ten nichtunbedingt dasselbe Lernresultat
erzielt wird. Die Pddagogik kann also nur

Anlédsse zum Kompetenzerwerb schaffen,
der Aneignungsprozess selbstliegt nicht
inihrer Hand.

Wieistdieses theoretische Modell auf die
Arbeit mit Jugendlichen zu Gibertragen,
die auf unterschiedlichen Gebieten
Schwierigkeiten haben, sich beruflich zu
orientieren und sich tiber eine qualifizier-
te Berufstdtigkeit selbstbestimmtin die
Gesellschaft zu integrieren? Thnen fehlt es
jagerade an einem ausgebauten Schliis-
selqualifikationsgerust. Sie kommen mit
ihrem Schliisselbund vielleichtin einzelne
Zimmer des Gebdudes, aber sie konnen
das Haus nicht bewohnen. Sie haben hier
und da Kompetenzen entwickelt, die sich
aber nicht zu einem konsistenten Ganzen
formen. Und es stellt sich die Frage, wie
man ihnen gerade in der wichtigen Phase
zwischen Schule und Arbeitsleben helfen
kann, einen Generalschliissel fiir mog-
lichste viele Rdume zu erwerben.

3. Die Bedeutung von Schliissel-
qualifikationen im Ubergang
Schule - Beruf und in der
Berufsvorbereitung

In der Berufsbiographieforschung wird
diese Lebensphase zwischen Schule und
Beruf als ,erste Schwelle“ bezeichnet. Es
handelt sich dabei um eine so genannte
Statuspassage, das hei3t um einen biogra-
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fischen Umbruch, in dem ein Individuum
eine neue gesellschaftliche Rolle und
Funktion einnimmt. Solche Passagen sind
in modernen Leistungsgesellschaften
stets mit Risiken behaftet, da sich das Re-
sultat, der neue Status, nicht automatisch
einstellt, sondern errungen werden will;
eskommt also darauf an, diese Passage
aktivzu meistern.

Die erste Schwelle bis hin zur zweiten
Schwelle (von der Ausbildung ins Berufs-
leben) markiertdas Erwachsenwerden
eines Menschen, hier auf die berufliche
Ebene hin fokussiert, die Phase, in der der
Wechsel stattfindet aus der 6konomischen,
rechtlichen und privaten Abhéngigkeit
vom Elternhaus in die Eigenstandigkeit,
in eine eigene wirtschaftliche, rechtliche
und private Existenz. Es geht fiir junge
Leute in dieser Lebensphase darum, in
vielerlei Hinsicht Entscheidungen zu tref-
fen, ein Lebenskonzept zu entwerfen und
seine Realisierung zu beginnen. Die Sozia-
lisationsforschung spricht davon, dassin
diesem Selbstfindungsprozess eine eigene
Identitdt entwickelt wird, die fiir das wei-
tere Leben bestimmend ist. Der Ubergang
zwischen Schule und Beruf ist die Sondie-
rungs-, Entscheidungs- und Planungspha-
se fur dasrestliche Leben.

Junge Leute zwischen Schule und Beruf
l6sen sich ab von den ,,weisungsbefugten®
Instanzen ihrer Kindheit und Adoleszenz
und sind gehalten, sich selbstihren Weg

zubahnen, Bedingungen und Lebenskon-
ditionen dieser Gesellschaft zu erkennen
und ebenso souverdn wie individuell
damitumgehen zu lernen.

Jugendliche mit besonderem Forderbe-
darf, die Zielgruppe des BQF-Programms,
bediirfen der besonderen Unterstiitzung
beiihren Bemiihungen, einen Standortin
dieser Gesellschaft zu finden.

Die Angebote der Berufsvorbereitung
zielen darauf, den Berufsfindungsprozess
professionell zu begleiten, also vordring-
lich auf die 6konomische Seite dieses Um-
bruchprozesses, auf die Qualifizierung fir
den Ausbildungs-beziehungsweise den
Arbeitsmarkt.

Und gerade hier, auf dem Arbeitsmarkt,
treffen die Jugendlichen auf neue Entwick-
lungen und immer schwierigere Bedin-
gungen, die ein Uberdenken dessen not-
wendig machen, was die Aufgabe der Be-
rufsvorbereitung sein sollte und welche
Schliisselqualifikationen/welche Kompe-
tenzen in diesen Forderangeboten vermit-
telt werden sollten.

Was sind die Lebens- und Arbeitsbedin-
gungen in der mitteleuropaischen Wis-
sensgesellschaft?

Der zentrale Prozess heiBBt auch in die-
sem Kontext Globalisierung, dessen Trag-
weite hier nur kurz mit zwei wichtigen
Stichworten skizziert werden soll:
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m Rationalisierung: In nahezu allen
Feldern von Wirtschaft und staatli-
cher Verwaltung wird, teilweise fast
unmerklich, rationalisiert auf der Ferti-
gungsebene ebenso wie in immer mehr
Bereichen der einfachen Dienstleis-
tung und des bodenstandigen Gewer-
bes, also auch in Tatigkeitsfeldern, die
bislang als rationalisierungsresistent
galten. Dies trifft auch die klassischen
Beschéftigungsfelder Benachteiligter.

m Off-und Nearshoring: Unter betriebs-
wirtschaftlichen Aspekten werden zu-
nehmend Fertigungsebenen, aber auch
Verwaltungseinheiten in Billiglohn-
ldnder ausgelagert.

Was an einstweiliger Beschéftigung in
Deutschland uibrig bleibt, sind komplexe
Tatigkeiten

m inForschungund Entwicklung,

m inspeziellen Produktionsfeldern,
insbesondere in hochkomplexer Einzel-
und Sonderfertigung, Endmontage etc.,

m inregional gebundener, einfacher und
komplexer Dienstleistung.

All das sind Tatigkeitsfelder, die benach-
teiligten Jugendlichen nicht offen stehen.
Hinzu kommt, dass die vielen, aus qua-
lifizierter Tatigkeit wegrationalisierten

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer
seitgutzwei Jahrzehnten in Tatigkeits-
bereiche vordringen, die zuvor geringer
Qualifizierten vorbehalten waren. Eine
gegen die berufliche Integration benach-
teiligter Jugendlicher gerichtete Zangen-
bewegung von zwei Seiten!

Diese Entwicklung muss fiir die Unter-
stiitzung benachteiligter Personengrup-
pen deutliche Konsequenzen haben, wenn
man sie nichtlebenslang von 6konomi-
scher und gesellschaftlicher Teilhabe ab-
koppeln will: Auch und gerade den
schlechtvorqualifizierten Jugendlichen
muss so viel wie moglich vermittelt wer-
den, so dass ihre Zugangsvoraussetzungen
fiir den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt
breiter angelegt sind und verbessert
werden.

Aber nichtjeder wird immer Arbeit
haben kénnen. Viele und immer mehr
Menschen werden Phasen der Lohnar-
beit und der Arbeitslosigkeit durchleben.
Die Bewdltigung dieser Wechselfélle
des Arbeitslebens erfordert spezifische
Kompetenzen, die einen Wechsel von
Phasen der Beschéftigung und von Phasen
der Beschaftigungslosigkeit verkntipfbar
machen.

Phasen der Arbeitslosigkeit miissen aus-
gefullt werden mit sinnvoller Betdtigung,
sei es mit selbstorganisiertem Lernen, sei
esmit privaten Interessen und Pflichten,
seiesmit Ehrenamtoder dhnlichem. Es
gehtdarum, moderne Patchworkbiogra-
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fien aktivbewdltigen zu konnen. Auch
daftir, fir die Verortung im gesellschaft-
lichen Umfeld, benétigt ein Mensch
Schliisselqualifikationen.

Employability- was braucht die Wirt-
schaft, istalso unter diesen Perspektiven
ein falscher, weil einseitiger Blickwinkel:
Was braucht der Mensch?, so lautet die
richtige Frage; und da bildet die Erwerbs-
sphére eben nur einen Teil ab. Wenn Em-
ployability zum Ideal einer Freisetzungs-
gesellschaft wird und der Mensch auch
ein arbeitsloses Leben meistern konnen
soll, braucht er Lebensbewaltigungskom-
petenz. Gemeintist damit die Fahigkeit,
ein ganzheitliches und individuell befrie-
digendes Leben unter vorgegebenen Be-
dingungen fihren zu kénnen und dabei
die verschiedenen Lebensbereiche ent-
weder in ein ausgewogenes Verhdaltnis zu
bringen (,work-life-balance®) oder Mittel
und Wege zur Kompensation respektive
zum Wiedererlangen 6konomischer oder
privater Autonomie finden zu konnen.
Dafiir muss die ganzheitliche Entwicklung
der Personlichkeit geférdert werden. Nur
eine stabile Person, die eine Identitét hat,
wird imstande sein, den Wechselfdllen des
Lebens zu trotzen. Fir die erste Schwelle,
den Ubergang von der Schule in die Berufs-
bildung, sollten deshalb die Schliisselqua-
lifikationen ergénzt und die pddagogi-
schen Angebote neu gewichtet werden.

Was gehort zur Lebensbewéltigungskom-
petenz?

m Eigene Interessen erkennen und entwi-
ckeln,

m eigene Starken und Schwéachen kennen,

m Zusammenhdnge durchschauen,
Folgen antizipieren, Ziele festlegen,
planen, Zielerreichung priifen,

m insbesondere Lernkompetenz und
Medienkompetenz,

m Kooperationsstrukturen nutzen und
Unterstitzungsstrukturen aufbauen,

m individuell begriindete biographische
Entscheidungen treffen konnen,

m Lebensplanungskompetenz (Beruf,
Familie, Hobby etc.),

m rechtliche und soziale Lebensbedin-
gungen kennen (Fordermaoglichkeiten,
Rechtsanspriiche, regionaler und
uberregionaler Arbeitsmarkt),

m Wirtschaftskompetenz (Finanzen
regeln konnen),
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m Genderkompetenz (die unterschiedli-
chen Lebensbedingungen und Verhal-
tensweisen der Geschlechter kennen
und berticksichtigen) etc.

Eine Berufsvorbereitung, die Schliissel-
qualifikationen fiir die Zukunft bereitstel-
len will, sollte sich nicht darauf beschran-
ken, Jugendlichen mit diversen Schwierig-
keiten den Weg ins Beschéftigungssystem
zu zZeigen, sondern ihnen vermitteln, wie
man selbst Lebenswege, notfalls auch jen-
seits des Beschaftigungssystems, sucht
und findet. Berufsvorbereitung muss sich
als ,Trainingslager® fur die Bewdltigung
des Lebens verstehen, sie muss ein Ver-
stdndnis davon vermitteln, wie und mit
welchen Qualifikationen Lebensrdume
erobert werden konnen.

Fazit

In einer immer komplexer, aber auch im-
mer enger werdenden Arbeitswelt sind
Schlisselqualifikationen nicht erstin der
Berufsausbildung oder im spéteren Ar-
beitsleben bedeutsam, sondern sollten
auch und gerade Teil der pddagogischen
Arbeitin der Berufsvorbereitung, mog-
lichstaber schon vorherin der reguldren
Schularbeit sein. Es geht um eine Schwer-
punktsetzung, die der biografischen Pha-
se-dem Aufbruchins eigene Leben - ent-

spricht. Die zentralen Instrumente dafiir
sind: Personlichkeitsentwicklung und
Lebensbewdltigung.

Berufsvorbereitung muss versuchen,
mit einem vielfaltigen, nicht nur auf die
Arbeitswelt gerichteten Angebot alle Kom-
petenzebenen zu stimulieren. Schltissel-
qualifikationen sind die iiberfachlichen
Fahigkeiten, die vielfdltig transferierbar
sind. Das heif3t auf der einen Seite, man
kann sie an vielfédltigen Lerngegenstan-
denund in unendlich vielen Lernarrange-
ments erwerben, eben auch solchen, die
nichtnur die Arbeitswelt zum Thema ha-
ben. Schlisselqualifikationen lassen sich,
gleich wo erworben, auf andere Lebens-
bereiche und andere Handlungsebenen
ubertragen. Das heif3t, wer in der Lage ist,
sein Leben eigenstédndig zu bewdltigen,
erwirbt auch die Grundqualifikationen fiir
Employability.

Lebens- und Beschéaftigungsfahigkeit sind
also kein Gegensatzpaar. Sie bedingen und
erganzen sich wechselseitig und sollten

in der Berufsvorbereitung auch entspre-
chend gleichwertig behandelt werden.

Autorin

Christiane Koch
Fachhochschule Dortmund, Dortmund
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4. Bildungspolitische
Handlungsempfehlungen
der Moderation



224

BILDUNGSPOLITISCHE HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN DER MODERATION

Vorbemerkung

Die folgenden bildungspolitischen Hand-
lungsempfehlungen basieren

m aufdeninderDurchfiithrung des BQF-
Programms erworbenen Erfahrungen
und Erkenntnissen der in der Entwick-
lungsplattform 2 beteiligten Vorhaben,

m aufdeninden Arbeitsgruppen der
Entwicklungsplattform 2 daraus gezo-
genen und beschriebenen Schlussfol-
gerungen und

m aufden Uberlegungen, die die Mode-
ratorinnen und Moderatoren der Ent-
wicklungsplattformen des Programms

~Kompetenzen féordern - Berufliche
Qualifizierung fiir Zielgruppen mit
besonderem Forderbedarf (BQF-Pro-
gramm)“im Verlauf der Durchfihrung
des Programms und dartiiber hinaus-
gehend in der Form von ,,Eckpunkten
erfahrungsgestiitzter bildungspoliti-
scher Handlungsempfehlungen zur Zu-
kunftder beruflichen Benachteiligten-
forderung® fir das Bundesminsterium
fir Bildung und Forschung zu Papier
gebracht haben
(http://www.kompetenzen-foerdern.
de/bqgf_eckpunkte.pdf).

Die Arbeitsgruppen wurden nach den
Systematisierungsebenen

m der personenorientierten Qualifizie-
rung,

m derOrganisationsstruktur,

m der Fachkonzepte und der Qualitat
sowie

m der Unterstiitzungsstrukturen

gebildet und haben ihre Prozesse und
Ergebnisse ausfiihrlich dargestellt (siehe
dazu die Ausfihrungen im Kapitel 2).
Dahier sowie in den erganzenden
Beitrdgen (siehe dazu Kapitel 3) bereits
fundierte Auskiinfte sowohl tiber die
Zielgruppen der Vorhaben der Entwick-
lungsplattform 2 als auch tiber alle in den
Vorhaben durchgefiihrten Anséatze der
Kompetenzentwicklung vor dem Uber-
gang von der Schule in die Berufsausbil-
dung dargestellt worden sind, werden sich
die folgenden Ausfiihrungen beschranken
auf die wichtigsten Handlungsempfehlun-
gen fureine ,gute Praxis“ der Berufsaus-
bildungsvorbereitung, die ,quer” zu den
Arbeitsgruppenergebnissen liegen.
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Diese benennen sowohl fachliche als auch
strukturelle Qualitdtsmerkmale flir eine
verbesserte Forderung jener exorbitant
grof3en (und standig wachsenden) Gruppe
von Schiilerinnen und Schilern in den
Abschlussklassen der Sekundarstufe I
und in der Vielfalt der berufsausbildungs-
vorbereitenden MaBBnahmen aller Art,
die sozial- und bildungsmaBig in einer
Weise benachteiligt sind, dassihnen ohne
Forderung der Ausschluss von Bildung,
Ausbildung, existenzsichernder Arbeit
und gesellschaftlicher Teilhabe droht.
Dabei ist mir sehr wohl bekannt, dass
die beste Pravention gegen Bildungsbe-
nachteiligungen bereits im Elternhaus, im
Kindergarten und in den ersten Schuljah-
ren geschehen misste. Hier beginnt das le-
benslange Lernen, und hier werden seine
Fundamente gelegt. Dies betonen zu Recht
sowohl die ,Empfehlungen des Forum Bil-
dung” (Ergebnisse des Forum Bildung,
2001) als auch die Bund-Lander-Kommis-
sion fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK) in ihrer ,Strategie fur
Lebenslanges Lernen in der Bundesrepub-
lik Deutschland® (BLK 2004).

Solange jedoch weder die gesellschaft-
lichen Voraussetzungen noch die Rahmen-
bedingungen fir die Umsetzung eines
chancengerechten Systems fiir die Férde-
rung des lebenslangen Lernens Aller ge-
geben sind, sind Projekte zur qualitativen
Verbesserung der Berufsorientierung und
der Berufsausbildungsvorbereitung not-
wendig beschrankt - aber gerade deshalb
notwendig.
Viele dieser Handlungsempfehlungen
sind nicht neu - zumindest nichtin der
»Szene®. Vor dem Hintergrund langjéhri-
ger Erfahrungen in und mit der Benach-
teiligtenforderungist es nicht erstaunlich,
dass die Entwicklungsplattform 2 sich
inihrer Arbeitan drei Grundsatzen der
Benachteiligtenférderung orientiert hat,
die zwar alt, aber immer noch giltig sind,
namlich:

1. Forderung statt Auslese,

2. Praxisund Theorie statt Theorie ,pur®
und

3. Kooperation statt Konkurrenz.

Erstaunlich ist nur, dass diese Grundséitze
noch heute, knapp 30 Jahre nach Auflage
des ,Benachteiligtenprogramms®, mit al-
lem Nachdruck vertreten werden missen.
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Forderung

statt Auslese

a) Kompetenzfeststellung
und -entwicklung

Alle Arbeitsgruppen haben sich implizit
oder explizit mit der Frage beschéftigt,
wie denn die Kompetenzen von benach-
teiligten Schiilerinnen und Schilern
festgestellt werden konnen. Sie haben sich
darin (1) leiten lassen von der Vorstellung,
dass diese iber Kompetenzen (und nicht
nur - wie hdufig behauptet wird - tiber
Defizite) verfiigen, dass (2) die Kompetenz-
feststellung nur die Grundlage furihre
Entwicklungist, die sich in Forderplanen
mitverpflichtendem Charakter fiir beide
Seiten: Lehrende und Lernende nieder-
schlagen sollten, und dass (3) die zu entwi-
ckelnden Kompetenzen mehr sein miissen
als nur ,,Beschaftigungsfahigkeit®.
Esistdie iibereinstimmende Auffas-
sung aller Arbeitsgruppen, dass neben den
Grundfertigkeiten des Lesens, Schreibens,

Rechnensund der Informations- und Kom-
munikationstechnologie-Kompetenz die
Entwicklung der personalen, sozialen und
beruflichen Handlungskompetenzen un-
ter Einschluss der gender- und interkultu-
rellen Kompetenzen (siehe dazu die Aus-
fihrungen unter Kapitel 3.2) als integrier-
te Lebensfiihrungskompetenz (siehe dazu
die Ausfithrungen unter Kapitel 3.1) das
Leitziel aller Bildungsbemiihungen zu
sein hat.

Sie empfehlen deshalb, differenzierte
Wege der Kompetenzfeststellung und da-
raus abgeleitete Wege der Kompetenzent-
wicklung in der Form von Forderpldnen an
den Anfang aller Bildungsbemiihungen
zu stellen.

Nach Auffassung der Arbeitsgruppe1
schlieBtdieses ein, sich gezielt den Bio-
grafien der jungen Menschen zuzuwen-
den und die Entwicklungsmaoglichkeiten
der Vielfalt der Zielgruppen ins Blickfeld
zuriucken. Dementsprechend konnen und
miissen unterschiedliche Ziele ins Auge
gefasst werden:

m die Erreichung eines Schulabschlusses
(insbesondere des Hauptschulabschlus-
ses),

m dieErfullung der Schulpflicht,

m die Pravention von Schulmidigkeit an
Schulen,
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die Reintegration von Schulverwei-
gerern in Schule beziehungsweise
Ausbildung oder Arbeit,

die Reintegration von Lernbehinderten
und Schiilerinnen und Schiilern ohne
Schulabschluss in den Ausbildungs-
oder Arbeitsmarkt,

die Foérderung und Starkung der Kom-
petenzen, insbesondere der sozialen
Kompetenzen,

die Berufsorientierung/Berufsvorberei-
tung innerhalb der Schulzeit und

die individuelle Unterstiitzung beim
Ubergang in Ausbildung und Arbeit.

m projektinterne Kompetenzfeststel-
lungsverfahren mit ausgewdahlten
berufstypischen Arbeitsaufgaben fur
verschiedene Berufe.

Beziglich der Kompetenzentwicklung
plddiertdie Arbeitsgruppe 1fiir folgende
Elemente in der individuellen Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern im Uber-
gang von der Schule in die Arbeitswelt:

m Frihzeitige Berufsorientierung: Be-
rufsinteressen auf vielfédltigste Weise
zu erkunden und zu entwickeln, sollte
insbesondere in den Haupt- und For-
derschulen moglichstab der 5. Klasse
als durchgangiges und fécherubergrei-
fendes Thema aufgenommen werden.

Abder 7. Klasse sollte die Berufsvor-
Die Arbeitsgruppe 1 empfiehlt Kompetenz- bereitung spatestens in die Schuljah-
feststellungsverfahren sowohl zu Beginn resplanung einbezogen werden. Das
der MaBnahmen als auch prozessbeglei- Themenfeld ,, Arbeits- und Berufswelt®
tend im Verlauf des Forderangebotes. sollte in Form von praxisnahem und
Diese konnen sowohl standardisiert als projektorientiertem Unterricht bear-
auch nicht standardisiert sein wie beitet werden.
m Diagnostik (von der Anamnese mit m Wichtigistdie Sammlung praktischer
Dokumentation bis zur Erfassung des Erfahrungenin der Arbeitswelt, zum
schulischen Leistungsstandes), Beispiel durch Probiertage in Betrieben
und betriebliche Praktika, in denen
m standardisierte Kompetenzfeststel- sowohl Einblicke in die vielfdltigsten
lungsverfahren wie ,hamet 2%, ,Start* Berufsfelder verschafft als auch soziale
(AC)und ,,SBIT* (Berufsinteressentest), Kompetenzen wie Teamgeist, Verlass-

lichkeit, Verantwortungsbewusstsein,
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Durchsetzungsvermogen und Selbst-
einschédtzung in der , Ernstfallsituation®
eingelibt werden konnen. Lernortver-
lagerungen von der Schule zu Bildungs-
tradgern und Betrieben sind hilfreich

fur die Entwicklung einer vollig neuen
Selbstwahrnehmung.

Einen besonderen Schwerpunkt der Arbeit
im Bereich der Forderung fiir Zielgruppen
mit besonderem Forderbedarf muss nach
Auffassung der Arbeitsgruppe 1die Inte-
gration von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund, insbesondere von Madchen
und jungen Frauen, darstellen. Um deren
Problemlagen gerecht werden zu kénnen,
sind nach Auffassung der Arbeitsgruppe
vier Faktoren wichtig:

m Junge Migrantinnen, die taglich wegen
ihrer Herkunft, ihres Aussehens oder
ihrer Sprache negative Reaktionen
erleben, miissen besonders motiviert
und positiv gestarkt werden.

m DamitsieauchvonihrenElterninihren
Ausbildungsbestrebungen unterstiitzt
werden, ist es notwendig, Elterninfor-
mationstage zum Thema Uberginge
von der Schule in die Ausbildung
durchzufihren.

m Die Schulen miissen durch zuséatzliche
padagogische Fachkréfte in die Lage
versetzt werden, frithzeitige individu-
elle Forderung in den Gesamtschulrah-
men zu integrieren.

m DerZugang fur Jugendliche mit Mig-
rationshintergrund zu Ausbildungs-
plédtzen sollte unter anderem dadurch
erleichtert werden, dass auch inter-
kulturelle Kompetenzen als Schliissel-
qualifikationen anerkannt oder auch
als Zugangsvoraussetzung gefordert
werden.

Die Arbeitsgruppe 2 empfiehlt bezuglich
der Kompetenzentwicklung, den Uber-
gang vonder Schule in den Beruf durch
frihzeitige Zielvereinbarungen tiber die
Begleitung und Vermittlung von Schiile-
rinnen und Schilern in betriebliche oder
schulische Ausbildung sowie Uiber die
Definition eindeutiger und verstandlicher
Lernziele abzusichern. Zusatzlich sollte
eine intensive Forderung der optimalen
Nutzung innovativer IKT-gesttitzter Lehr-
und Lernmethoden erfolgen.

Zur Sicherung der Verwertbarkeit des
Gelernten und damit der Nachhaltigkeit
des Mitteleinsatzes werden die Festlegung
und Einhaltung von einheitlichen Stan-
dardsund die Zertifizierung der erworbe-
nen Qualifikationen genutzt, zum Beispiel
in Form einer standardisierten Mappe mit
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den Ausbildungsinhalten als personliches
Dokument (wie Berufswahlpass/Qualifi-
zierungspass) oder an allgemein bilden-
den Schulen in der Form eines person-
lichen Ordners, der die Schulzeit begleitet
und unter anderem Nachweise vorberuf-
licher Bildung beinhaltet.

Die Darstellung der Erfahrungen mit
neuen Modellen der Kompetenzfeststel-
lung und Férderplanung aus der Sicht der
Fachkonzeptionen und der Qualitat war
die zentrale Themenstellung der in der
Arbeitsgruppe 3a zusammengefassten
Projekte. Auch hier differierten die Verfah-
ren erheblich und spiegelten so die breite
Methodenvielfaltin diesem Feld wieder.

Einigist sich die Arbeitsgruppe jedoch
darin, dass die tibergeordnete Zielsetzung
der Kompetenzfeststellung darin beste-
hen misse, die Schiilerinnen und Schiiler
zumotivieren, sich mit beruflichen Zielen
und Entwicklungsperspektiven auseinan-
derzusetzen und in drei bis vier Jahren zu
einer fundierten Berufswahlentscheidung
zu gelangen, wobei allerdings zwischen
der Kompetenzfeststellung in der allge-
mein bildenden Schule (7. Klasse) und der
in der Berufsausbildungsvorbereitung
durchgefiihrten zu unterscheiden sei.

Die Arbeitsgruppe betont, dass es fiir er-
folgreiche Kompetenzfeststellungsverfah-
ren wesentlich sei, Offenheit und eine ver-

trauensvolle Beziehungsgrundlage zu
schaffen. Sie bedauert, dass die Frage nach
tiibergreifenden Standards fiir Kompetenz-
feststellungsverfahren noch ungeklart sei,
halt aber die Einhaltung bereits vorhande-
ner Qualitatsstandards (zum Beispiel fiir
Assessment-Center) und Anwendungsvor-
schriften (hamet 2) fir mafBgeblich.

Insgesamt seiaber zu allen Verfahren
zu fragen,

m welche Kompetenzen gesucht werden,

m obspezifische Berufe/MaBnahmeprofi-
le angestrebt werden,

m obneben handwerklichen und tech-
nischen Fahigkeiten auch Dienst-
leistungsarbeiten in die Verfahren
einbezogen werden,

m wo Geschlechterkontexte zugrunde
liegen,

m obBenachteiligungen in Bezug auf Mi-
grationshintergrund in den Verfahren
ausgeschlossen seien und

m ob-grundséatzlich - Kompetenzfest-
stellungsverfahren Qualitdtssicherung
einerseits und Differenzierung ande-
rerseits ermoglichen.
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Auch nach Auffassung der Arbeitsgruppe
3adarf Kompetenzfeststellung kein ein-
maliges Ereignis sein, sondern sie muss
curricular (etwa durch polytechnischen
und an Alltagskompetenzen orientierten
Unterricht) in die Schulkultur, unterstiitzt
durch interdisziplindre und multiprofessi-
onelle Ansdtze, eingebunden sein. Um sie
fruchtbar zu machen, miissen aus ihnen
die unter Mitwirkung der Jugendlichen
entwickelten individuellen Forderplédne
folgen. Mit den Jugendlichen werden ver-
bindliche Ziele vereinbart; es wird ihnen
jedoch auch konkrete Unterstiitzung zu-
gesichert.

Die ausbildende Institution muss be-
legen, dass sie alle Anstrengungen unter-
nommen hat, um dem Jugendlichen pas-
sende Fordermaoglichkeiten bereit zu stel-
len. Der Forderplan ist somit eine Moglich-
keit der Wertschitzung von Kompetenzen
der Jugendlichen, Integration von Selbst-
einschdtzungen sowie Unterstiitzung des
Selbstwertgefiihls.

Als Fazitund Perspektive halt die Ar-
beitsgruppe 3a fest, dass der subjektzent-
rierte Ansatz des Kompetenzlernens me-
thodische Umsetzungen erfordere, welche
die individuelle Wahrnehmung und For-
derung von Jugendlichen zur Grundlage
haben. Daher sind biografische Perspek-
tiven und die Lebenswelt der Jugendlichen
in Kompetenzfeststellung und Forderpla-

ne einzubeziehen, um individuelle Res-
sourcen und Hiirden aufzunehmen. Spezi-
fische Kompetenzen wie Mehrsprachigkeit
und kulturelle Ambiguitétstoleranz sowie
Familienkompetenzen sollten explizit als
Starken einbezogen werden.

Die Integration von Neuen Medien ha-
be sich als besonders geeignetes Mittel
erwiesen, um Lernprozesse in Gang zu
setzen und die Motivation der Lernenden
zu erhohen. Nicht zuletzt der Aspekt, dass
den sozial benachteiligten Schiilerinnen
und Schiilern wertvolle Geréte tiberant-
wortet werden, trédgt zu einer Steigerung
des Selbstwertgefiihls bei.

Auf der strukturellen Ebene zeigen
die Instrumente Kompetenzfeststellung,
Integration von E-Learning-Materialien
sowie Forderplankonzepte, dass sie ge-
eignet sind, Schulentwicklungsprozesse
voranzutreiben. SchlieBlich wird auf-
grund der Uiberregionalen Zusammenar-
beit der Arbeitsgruppe deutlich, dass ein
Konsens zwischen Bund und Ladndern tiber
gemeinsame Bildungsstandards hohe
Prioritat hat. Einheitlich geregelt werden
miusste zudem ein moglichst friher und
curricular eingebetteter Start von Berufs-
orientierung und Berufsvorbereitung in
der allgemein bildenden Schule. Hier
musste die Bundesaufgabe Berufsbildung
besser mit der Linderaufgabe Allgemein-
bildung verzahnt werden.
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Verfahren der Kompetenzfeststellung und
-entwicklung spielen auch in den Lander-
vorhaben der Arbeitsgruppe 3b eine we-
sentliche Rolle. So werden zum Beispiel

im ,Kooperationsmodell zwischen Sozial-
pddagoginnen und -pddagogen und Lehre-
rinnen und Lehrern als ganzheitliches Un-
terstiitzungssystem®, welches im Saarland
durchgefiihrt wird, ressourcenorientierte
Eingangsanalysen und Férderplanung
durchgefiihrt.

Auch hieristes das erklarte Ziel der
Kompetenzfeststellung, ein individuelles
Profil der Stéarken und Schwéachen im Hin-
blick auf Entwicklungsmoglichkeiten im
Rahmen derindividuellen Férderung un-
ter Einbezug der Selbsteinschédtzung der
Jugendlichen zu erstellen.

Die Arbeitsgruppe empfiehlt, das fir
die Berufsausbildungsvorbereitung zur
Verfiigung stehende Jahr im Wesentlichen
im Hinblick auf die Entwicklung von Be-
rufsorientierung und Berufsreife zu nut-
zenund hierin die Schiilerinnen und Schi-
ler zur Auseinandersetzung mit ihren ei-
genen Zielen und Wiinschen, bezogen auf
ihre derzeitige Situation, zu bringen.

b) Arbeitsweltorientierte
Schulsozialarbeit

In der iberwiegenden Mehrheit der Vor-
haben in der Entwicklungsplattform 2
spielt die arbeitsweltorientierte Sozialar-
beitin Schulen und bei Bildungstrédgern
eine wesentliche Rolle fiir die individuelle
Forderung benachteiligter Jugendlicher.
Alle damit befassten Arbeitsgruppen emp-
fehlen, arbeitsweltorientierte Sozialarbeit
in die Schule zu integrieren, da sie der be-
griundeten Auffassung sind, dass Schule
allein damit iiberfordertist, die schwieri-
gen Problemlagen der unterschiedlichen
Benachteiligtengruppen zu l6sen und zu-
gleich dazu beizutragen, dass die iiberge-
ordneten Ziele der Kompetenzentwick-
lung durch individuelle Férderung er-
reicht werden konnen.

Dazu stellt die Arbeitsgruppe 1fest,
dass die methodische Grundlage der sozi-
alpadagogischen Arbeit eine individuelle
und auf die Ressourcen ausgerichtete
Forderung und Begleitung der Mddchen
und Jungen ist, die folgende Ziele und
Schwerpunkte aufweist:
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m Steigerungvon Lern- und Leistungs-
bereitschaft,

m Steigerungdes Durchhaltevermaogens;
Lernen, sich auch schwierigen Anfor-
derungen zu stellen, statt diesen aus-
zuweichen,

m Korrektur von Selbstbild und Selbst-
einschédtzung,

m Steigerung des Selbstwertgeftihls,

m Erhohungder Frustrationstoleranz,
Empathie,

m Steigerung der Fremd- und Selbstkritik-
fahigkeit sowie

m Verminderung von Aggressivitat und
Angsten auf ein sozialvertréigliches
MajB.

Weitere Bausteine individueller Forde-
rung sind:

m Individualisierte Unterrichtsgestal-
tung in Kleingruppen,

m Sozialpadagogische Hilfestellung bei
den Alltagsproblemen der Jugendli-
chen,

m Erarbeitung kurz-und langfristiger
Lebensziele,

m Individuelle Forderplanung und
m Verhaltenstrainingsin der Gruppe.

Bezogen auf die Begleitung beim Uber-
gang von der Schule in die Berufsausbil-
dung muss die sozialpddagogische Be-
treuung nicht nur die Akquisition von
Praktikumspldtzen und die Betreuung

der Jugendlichen wédhrend der Praktika
umfassen, sondern auch die psychosoziale
Stabilisierung, eine Férderung der Schlis-
selqualifikationen und der Mobilitat sowie
die individuelle, lernortibergreifende For-
derplanung. Hierbei ist besonders empfeh-
lenswert, dass die Sozialpddagoginnen
und Sozialpddagogen als Bindeglied zwi-
schen Schiilerin beziehungsweise Schiiler -
Lehrer - Eltern - Betrieb auftreten und bei
der Forderplanung alle Lebensbereiche
der Jugendlichen berticksichtigen.
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Bei Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund und hier insbesondere bei Mddchen
istesnach Auffassung der Arbeitsgruppe
lunerlésslich, die Konzentration der
sozialpadagogischen Arbeit sowohl auf
die Sprachférderung als auch auf die
Elternarbeit zu legen. Es miissen Hemm-
schwellen abgebaut und Vertrauen aufge-
baut werden, um gemeinsam - Elterhaus,
Jugendliche und Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Unterstiitzungsangebo-
te — Perspektiven fiir die Mddchen und
Jungen zu entwickeln und den Ubergang
in Ausbildung und Arbeit zu begleiten.
Konkrete Elternprogramme sollten zum
festen Bestandteil von Programmen fur
die Arbeit mit benachteiligten Jugendli-
chenwerden.

Die Arbeitsgruppe 2 empfiehlt die
Einrichtung von Schulsozialarbeit bezie-
hungsweise Jugendsozialarbeit an Schu-
len oder den zeitlich befristeten Einsatz
von so genannten Change-Managerinnen
beziehungsweise Change-Managern als
Mittel, die héufig als starr und unflexibel
gesehene Schule mit wenig Verdnderungs-
potenzial in die Richtung auf Offnung,
Flexibilisierung und Perspektivenwech-
sel zu entwickeln. Sie hat die Erfahrung
gemacht, dass durch Kooperation von
Schulen mit auBerschulischen Lernorten
wie Jugend- oder Ausbildungswerkstatten
und anderen Bildungstrdgern bei gezielter
sozialpddagogischer Begleitung mit indi-

vidueller Férderung und Angeboten be-
rufspraktischer Qualifizierung die Chan-
cen fiir benachteiligte Jugendliche auf
einen erfolgreichen Ubergang von der
Schule in den Beruf verbessert werden.
Der Einbezug des Sozialraums der Jugend-
lichen kann am besten durch gemeinsame
Projekte mit der Gemeinde beziehungs-
weise dem Stadtteil und dem Bildungstra-
ger geschehen.

Auch die Arbeitsgruppe, die ihren Fo-
kus auf Produktionsschulen und Ansitze
des produktionsorientierten Lernens ge-
richtet hat, empfiehlt den Einsatz sozialpé-
dagogischer Begleitung von Jugendlichen
mit besonderem Férderbedart. Sie weif3,
dass diese Jugendlichen eine zielgerichte-
te Qualifizierung als Grundlage fiir eine
erfolgreiche Vermittlung in Ausbildung
nur bewdltigen kénnen, wenn fiir die Lo-
sungihrerindividuellen und sozialen Prob-
leme Hilfen geplant und angeboten wer-
den. Die Arbeitsgruppe empfiehlt den Ein-
satz der Sozialpadagoginnen und Sozial-
pddagogen als Bildungsberaterinnen und
Bildungsberater und Bildungsmanagerin-
nen beziehungsweise Bildungsmanagern.

Im Rahmen der Arbeitsgruppe 3b (Lan-
dervorhaben)wurde im Saarland modell-
haft die Kooperation zwischen Sozialpéada-
goginnen und -pddagogen und Lehrerin-
nen und Lehrern entwickelt, erprobt und
ausgewertet. Fiir die sozialpddagogische
Begleitung werden folgende Kernaufga-
ben definiert:
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m Dieindividuelle Unterstiitzung (Bera-
tung und Begleitung) der Jugendlichen
bei der Lebensbewdltigung,

m Begleitung und Unterstiitzung des
Lern-und Bildungsprozesses und der
Kompetenzentwicklung in der Ausbil-
dungsvorbereitung (insbesondere in
der Nachmittagsbetreuung),

m Praktikumsbegleitung und

m die Durchfihrung der ressourcenori-
entierten Eingangsanalyse (Kompe-
tenzfeststellung) und der Férderpla-
nung als Instrumente der Kooperation.

c) Neue Medien und E-Learning

Die Arbeitsgruppe 3a hat sich verstarkt mit
der Frage beschaftigt, wie die neuen Me-
dienund das E-Learning in die Arbeit mit
benachteiligten Jugendlichen integriert
werden konnen. Sie geht dabeivon der
Uberlegung aus, dass es in einer Wissens-
gesellschaft, diein besonderer Weise auf
elektronische Mittel der Informations-
und Kommunikationsvermittlung setzt,
fiir erwerbsformige Integrationen ent-
scheidend ist, diese Technologien zu ken-
nen und anwenden zu kénnen. Ebenso
wird ihnen ein hohes Sozialprestige zuge-
schrieben, wasihre Attraktivitat gerade
auch fur sozial benachteiligte Jugendliche
unterstreicht.

Aus dieser doppelten Perspektive — Bedeu-
tung fiir den Arbeitsmarkt sowie hohe
Attraktivitat fur die Jugendlichen - emp-
fiehlt die Arbeitsgruppe 3a, den Neuen
Medien und E-Learning-Verfahren einen
wichtigen Stellenwertin der beruflichen
Benachteiligtenférderung zu geben. Fol-
gende Aspekte bei der Konzeption von E-
Learning-Materialien fiir den schulischen
Einsatz fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Forderbedarf sollten jedoch
beachtet werden:

m Diedidaktische Konzeption sollte ler-
nerzentriert und damit sowohl zu ini-
tilerende Operationen der Lernenden
alsauch motivationale und emotionale
Prozesse beachten.

m Die Materialien sollten einen hohen
Grad an Adaptivitat beziehungsweise
Adaptierbarkeitin Bezug auf Vorwis-
sen, Lernzeit, Umfang des Lernstoffs,
Reihenfolge und Schwierigkeit der
Lernaufgaben haben.

m Die Vorgehensweise sollte klein-
schrittig sein, in Orientierung an die
aktuellen Theorien und Modelle des
menschlichen Wissenserwerbs. Dies
vermeidet Uberlastungen des Arbeits-
gedachtnisses.
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m Kompetenzunterstiitzung sollte durch
die Angabe von Lernzielen, einen
Uberblick tiber den Lernstand und eine
angemessene Ermutigung zum Weiter-
lernen gegeben sein.

m Die Lernaufgaben sollten sich, wenn
immer dies moglich und zweckmaéBig
ist, auf den Kontext beziehen.

m Angemessenes und informatives
Feedback auf Losungsversuche sollte
enthalten sein.

m Diesoziale Einbindung der Schiilerin-
nen und Schiiler sollte gewéahrleistet
sein (Lernen findet im Klassenverband
statt), das hei3t kein Abschieben der
Schiilerin oder des Schiilers an den
Computer.

Bewdhrt hat sich auch der Einsatz des so
genannten ,E-Lerntagebuchs®.

Im Wissen um die hohen Anspriiche an
die erforderlichen Kompetenzen der Lehr-
krafte, die entstehen, wenn neue Techno-
logien methodisch in das Unterrichtskon-
zepteingebaut und an die Schiilerinnen
und Schiiler vermittelt werden sollen,
empfiehlt die Arbeitsgruppe jedoch, im
Vorfeld folgende Fragen zu klédren:

Wo bieten sich Lernchancen fiir Be-
nachteiligte, wo ergeben sich Moglich-
keiten fiir neue (kooperative) Arbeits-
formen?

Wie sind die Rahmenbedingungen
fiirden Einsatz des PCim Unterricht,
speziell fir Schillerinnen und Schiiler
mit besonderem Forderbedarf: Welche
Moglichkeiten gibt es, wo sind die Stol-
persteine? Dazu zdhlen die rdumliche
Optimierung der Schulen, je nach den
vorhandenen Mdoglichkeiten sowie

die weitere E-technische Aufriistung,
wobei mobile PC-Einheiten mit einbe-
zogen werden sollten.

Schulentwicklung - Strukturelle
Verdnderungen von Schulen: ist der
Einsatz von E-Learning-Materialien in
Steuergruppen verankert? Wer weif3 in
der Schulmitgliedschaft davon (Eltern,
Lehrkrafte, Schiilerinnen und Schiiler)?

Qualifizierung der Lehrerinnen und
Lehrer: Wie konnen die Lehrerfortbil-
dungsinstitute verstarkt in den Berei-
chen aktuelle/zukunftige Berufsbilder
und im Bereich Informationstechnik,
Computernutzung und Implementie-
rung der neuen Technologien in Schul-
entwicklungsprozesse qualifizieren?
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Die Arbeitsgruppe 3a empfiehlt, dass so-
wohl die Kultusministerien, die Schultra-
ger als auch die Lehrerbildungsinstitute in
diesem Kontext eine entscheidende Rolle
einnehmen sollten, um die notwendigen
Rahmenbedingungen fiir den optimier-
ten Einsatz Neuer Technologien im Unter-
richt zu schaffen.

2. Praxis und Theorie
statt Theorie ,,pur*

Alle Arbeitsgruppen empfehlen implizit
oder explizit eine grundlegende Reform
des Unterrichtsim allgemein bildenden
wie auch im berufsbildenden Bereich, um
benachteiligte Schiilerinnen und Schiiler
mit Bildung tiiberhaupt noch erreichen
und ihnen den Ubergang von der Schule
in die Ausbildung erméglichen zu konnen.
Diese Empfehlungen schlieBen sowohl die
fachkonzeptionell-qualitdtsorientierte
wie auch die organisationsstrukturelle
Ebene ein.

a) Praxis- und
vorhabenorientierte Ansatze

Die Arbeitsgruppe 1empfiehlt angesichts
der Tatsache, dass immer mehr junge Men-
schenihre Ausbildung vorzeitig abbre-
chen, weil sie zuvor eine falsche Berufs-
wahl getroffen haben, ein ausbildungs-
orientiertes Assessment-Verfahren bereits

inden 8.Klassen als Instrument der Be-
rufswahlorientierung und der Fahigkeits-
analyse einzurichten. Hier konnen sich die
Schiilerinnen und Schiler in mindestens
drei Berufsbereichen erproben und auch
ihre sozialen Kompetenzen einzuschétzen
lernen, dieimmer bedeutungsvoller fiir
einen erfolgreichen Ausbildungsverlauf
werden. Die Festlegung der Beobach-
tungskriterien im Assessment-Center
sollte sich dabei nach den Anforderungen
der Betriebe anihre (zukinftigen) Auszu-
bildenden richten.

Bewdhrt haben sich auch zeitweise
Lernortverlagerungen von der Schule
zu Bildungstragern und Betrieben sowie
betriebliche Langzeitpraktika.

Nach Auffassung der Arbeitsgruppe1
setzt die Berufsorientierung nach den bis-
her gtiltigen Regelungen in der Schule viel
zu spét ein. Die Arbeitsgruppe 1 empfiehlt
deshalb, Berufsinteressen auf vielfdltigste
Weise erkunden zu konnen, in den Haupt-
und Forderschulen bereits ab der 5. Klasse
als durchgédngiges und facheribergreifen-
des Thema aufzunehmen und spétestens
ab der 7. Klasse die Berufsausbildungs-
vorbereitung in die Schuljahresplanung
aufzunehmen.

Auch die Arbeitsgruppe 2 empfiehlt,
verstarkt praxis- und produktionsorien-
tierte Projekte in den Sekundarbereich I
aufzunehmen, um die Ausbildungsreife
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der Schiilerinnen und Schiiler zu verbes-
sern und ihre Berufswahlorientierung zu
starken.

Als wesentliche Zielsetzungen gelten
dabei

m dieberufliche Orientierung, Vorberei-
tung und Qualifizierung,

m die Vermittlung von Schliisselquali-
fikationen: sozialen, personalen und
methodischen Kompetenzen sowie von
Fachqualifikationen,

m dieberufliche und soziale Integration
Heranwachsenderin die Gesellschaft
und

m diePersonlichkeitsstabilisierung und
Personlichkeitsentwicklung.

Ein erfolgreiches Beispiel, auch im Rah-
men der schulischen Moglichkeiten mehr
Lebenswelt- und Praxisbezug in den Un-
terricht zu integrieren und Schliisselkom-
petenzen gezielt zu fordern, bietet das
»~Oberstufenband®. Hier werden Stationen
mit sehr unterschiedlichen Inhalten und
Arbeitsweisen eingerichtet, zum Beispiel
produktionsorientierte Stationen, wie die
Cafeteria und die Holzwerkstatt, wo unter
betriebsdhnlichen Bedingungen - unter
Zeitdruck Standards erfullen, nach schrift-

lichen Arbeitsanweisungen selbststdndig
handeln, Arbeitsschutz beachten, Werk-
zeuge und Materialien sachgerecht behan-
deln und bedienen - Produkte erstellt wer-
den.

Angeboten werden auch Dienstleis-
tungsstationen wie die kaufménnische
Abteilung der Cafeteria und der Wésche-
werkstatt, eine PC-Station zur Férderung
der Medienkompetenz, eine Station So-
zialkompetenztraining, wo insbesonde-
re Kritik-, Konflikt- und Teamfahigkeit
eingetibt werden, und eine Berufsorientie-
rungsstation, die die Jugendlichen inihrer
Berufswahl unterstiitzt sowie Bewer-
bungstraining bietet.

Die Arbeitsgruppe 2 empfiehlt auf-
grund der Erfahrungen der in ihr tatigen
Vorhaben eindringlich, Schule und Unter-
richtin die Richtung einer Praxis- und Pro-
jektorientierung zu reformieren, weist
allerdings auf zwei entscheidende Voraus-
setzungen fur das Gelingen dieser Schul-
und Unterrichtsreform hin:

m DielImplementation praxis- und pro-
jektorientierter Ansdtze in den Schul-
alltag kann nur durch zusétzliches und
qualifiziertes Personal geschehen.

m Sieistauch nurdannmdglich, wenn
zusétzliche Mittel fiir die Anschaffung
von Maschinen, Werkzeugen und
Material zur Verfiigung stehen.
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Sie empfiehlt daher, jeder verdnderungs-
bereiten Schule eine Startfinanzierung zur
Verfiigung zu stellen, die es ihr ermaoglicht,
zusatzliches Personal fiir die Vermittlung
von Fachwissen und fiir die Durchfiihrung
des Change-Managements sowie das
Equipment einkaufen zu kénnen.

b) Berufsausbildungs-
vorbereitung mit
Qualifizierungsbausteinen

Im Rahmen der Arbeitsgruppe 3b wurden
finf schulische Modellvorhaben durch-
gefiuhrt, in denen Theorie und Praxis in
der Form von Qualifizierungsbausteinen
in der schulischen Berufsausbildungsvor-
bereitung verzahnt werden. Damit setzen
sie die Empfehlungen der Arbeitsgruppe
»~Aus-und Weiterbildung“ des ehemaligen
Biindnisses fiir Arbeit um, die Verkntip-
fungvon schulischer und au3erschu-
lischer Ausbildungsvorbereitung und
Berufsausbildung durch stiarkere Einbe-
ziehung betrieblicher Praktika, durch die
inhaltliche Orientierung an anerkannten
Ausbildungsberufen sowie durch die Zerti-
fizierung und Anerkennung von erreich-
ten Teilqualifikationen zu verbessern.
Bundesweit wirken bislang 34 Modell-
schulen an der Umsetzung mit. Die Quali-
fizierungsbausteine, die an diesen Schulen
und den kooperierenden Betrieben ver-
mittelt werden, wurden entweder vor Ort
von den Schulen entwickelt oder aus dem

Angebot des Good-Practice-Centers Be-
nachteiligtenférderung des Bundesinsti-
tuts fir Berufsbildung (BIBB) ibernom-
men und, falls nétig, angepasst. Trotz der
Anfangsschwierigkeitenin einigen Ldn-
dern gestaltete sich die - notwendige - Zu-
sammenarbeit mit den Kammern durch-
aus positiv.

Fur die Implementation von Qualifizie-
rungsbausteinen in die schulische und au-
Berschulische Berufsausbildungsvorbe-
reitung empfiehlt die Arbeitsgruppe die
Beachtung folgender Faktoren:

m Voraussetzung fur die Einfihrung von
Qualifizierungsbausteinen in die schu-
lische und auBerschulische Berufsaus-
bildungsvorbereitung ist die Analyse
derregionalen Arbeitsmarktstruktur
und der betrieblichen Bedarfe pro
Branche.

m Inder Konzeptentwicklung kommt es
wesentlich auf die Verzahnung von
schulischen und betrieblichen Qualifi-
zierungsphasen an. Diese umfasst zum
einen organisatorische Uberlegungen
zur Verbindung von Qualifizierungs-
bausteinen und Praktikumsphasen
im Jahresverlauf, zum anderen aber
auch die Frage nach einer machbaren
Arbeitsteilung zwischen Schule und
Betrieb in Form von inhaltlich-curri-
cularen Uberlegungen.
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Im Hinblick auf eine starkere Verzah-
nung von Qualifizierungsbausteinen
und Praxisphasen konnen organisato-
rische Grenzen nur dann tiberwunden
werden, wenn starker individualisierte
Formen der Zusammenarbeit mit Be-
trieben entwickelt werden.

Fiir eine individuell ausgerichtete
Begleitung dieser Praxisphasen und
die erforderlichen organisatorischen
Vor- und Nachbereitungsarbeiten sind
zusatzliche personelle Kapazitdaten
oder ein eigenes Begleitsystem erfor-
derlich.

Es erscheint allerdings wenig sinnvoll,
allen Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf gleichermafen eine be-
triebliche Berufsvorbereitung zu ver-
ordnen. Erfahrungen zeigen, dass Ju-
gendliche mit besonderem Forderbe-
darfinsbesondere dann erfolgreich an
eine Ausbildung herangefiihrt werden
konnen, wenn eine intensive Forde-
rung auf der Grundlage spezifischer
Konzepte und Methoden in Verbin-
dung mit sozialpddagogischer Beglei-
tung angeboten wurde.

Eine ,Trimester“-Struktur, in der die
Jugendlichen maximal drei Qualifizie-
rungsbausteine fiir die fachpraktische

Qualifizierung absolvieren kénnen,
erweist sich beim Zuschnitt der schu-
lisch absolvierten fachpraktischen
Qualifizierungsphasen als praktikabel.
Damit entstehen relativ kleine Qualifi-
zierungsbausteine mit einem Umfang
von 148 Qualifizierungsstunden.

m Voraussetzung fur diese Form des Lehr-

gangsangebotesist eine zielgenaue Ak-
quisition von Praktikumsplatzen fiir
die zwei je finfwochigen Praktika, bei
den Jugendlichen mit Lernbehinderun-
gen sogar mit einem strikt einzelfall-
bezogenen Ansatz. Dieser Aufwand ist
allerdings nichtim Organisationsrah-
men der reguldren Betriebspraktika
der beruflichen Schulen zu realisieren,
so dass als Vermittlerinnen beziehungs-
weise Vermittler in Sachen Akquisition
und Koordinierung der Lernorte Be-
trieb und berufliche Schule auBerschu-
lische Bildungstrager mitihren Bil-
dungsbegleiterinnen und -begleitern
eingesetzt werden miissen.

m Eine zeitlich umrissene Lernortkoope-

ration mit Flexibilitdtsoption ist geeig-
net, das duBerst fragile und manchmal
auch unwahrscheinlich erscheinende
~Iridem®zwischen Betrieb, Jugendli-
chen und beruflicher Schule fir die
Zielgruppen nutzbar zu machen.
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m Denerhohten Aufwand fiir die Be- m Vonbesonderer Bedeutung fiir die

triebsbegleitung bei Férderberatung
und Auswertung des Praktikumsin den
genuinen Leistungsbestandteil von
beruflichen Schulen zu integrieren, ist
schwierig und nur mittels des Modell-
versuchsansatzes der betrieblichen
Bildungsbegleitung durch auBBerschu-
lische Bildungstrager zu bewaltigen.
Deshalb wird dringend empfohlen, bei
einer Neustrukturierung der Benach-
teiligtenforderung die férdersystem-
tibergreifende Bildungsbegleitung zu
installieren.

Auch der Ansatz des einjahrigen Bil-
dungsgangs , Klassen fiir Schiilerinnen
und Schiiler ohne Berufsausbildungs-
verhéltnis®, in dem die Jugendlichen
an zweiTagen in der Woche insgesamt
zwoOlf Stunden in der Schule unterrich-
tetwerden und an drei Tagen in der
Woche ein Betriebspraktikum absol-
vieren, hat sich bewdhrt. Vorausset-
zung dafuristallerdings die starkere
curriculare und didaktisch-organisa-
torische Abstimmung des Unterrichts
im Berufskolleg mit den Praktika in
den Unternehmen durch den Einsatz
von Qualifizierungsbausteinen, die von
den Schulen in Abstimmung mitden
Betrieben entwickelt werden.

Konzipierung der Qualifizierungsbau-
steineist, sie in ihrer Mehrheit nicht
firden Einzelberuf, sondern fiir affine
Berufe zu entwickeln. Dies stellt zum
einen eine bedeutende strukturelle
Erleichterung bei der Klassenbildung
dar,zum anderen entspricht es auch
eher den Interessen der Jugendlichen,
die zum Zeitpunkt des Ubergangs vom
allgemein bildenden in das berufliche
Schulsystem hdufig zwar eine Neigung
fiir ein bestimmtes Berufsfeld, jedoch
noch keinen exakt definierten Berufs-
wunsch entwickelt haben. Dartiiber
hinaus erleichtert die Vermittlung von
Qualifizierungsbausteinen fiir affine
Ausbildungsberufe auch die Prakti-
kumssuche, die sich fiir eine Gruppe in
Klassenstédrke, die Qualifizierungsbau-
steine desselben Einzelberufes erwirbt,
als duBerst schwierig erweist.

Voraussetzung dafiiristallerdings eine
gut abgestimmte Kooperation mit den
Kammern, die die Qualifizierungsbil-
der zu bestadtigen haben.

In Hinblick auf die individuellen Ver-
mittlungschancen zeichnetssich ab,
dass der Erwerb von zertifizierten Qua-
lifizierungsbausteinen besonders wich-
tig fir diejenigen Schiilerinnen und
Schiilerist, die von ihren Praktikums-
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betrieben nicht ibernommen werden:
sie konnen ihre Bewerbungschancen
mitin der Regel vier Zertifikaten tiber
absolvierte Qualifizierungsbausteine
erhohen.

Grundsdétzlich wird die Arbeit mit Quali-
fizierungsbausteinen von allen Akteurin-
nen und Akteuren, die derzeit an der Ent-
wicklung und Erprobung von Modulen
mitarbeiten, positiv beurteilt. Der innova-
tive Charakter der Arbeit motiviertalle

an den Modellvorhaben Beteiligten und
fordertihre Problemlosungskompetenz
heraus. Insofern wird einhellig die Fort-
setzung dieses Weges der Reform der schu-
lischen und auBerschulischen Berufsaus-
bildungsvorbereitung empfohlen.

c) Produktionsschulen

Die Arbeitsgruppe 2 hat sich aus den im
BQF-Programm vertretenen Produktions-
schulen gebildet, deren Gemeinsamkeit
darin besteht, praxis- und produktions-
orientierte Einrichtungen der arbeits-
orientierten und (vor-)beruflichen Bildung
firJugendliche und Erwachsene mit be-
sonderem Forderbedarf am Ubergang von
Schule in Ausbildung und Beschéaftigung
zusein.

Bei aller Unterschiedlichkeit der
jeweiligen Produktionsschulansétze:

m Vorhaben ,aufB3erhalb von Schule®,

m Vorhaben ,in Schule“und

m Vorhaben ,mit Schule*

besteht Einvernehmen tiber die Leitideen
zur Umsetzung der produktionsorien-
tierten Pddagogik, in denen die paddago-
gischen Grundsatze und didaktisch-me-
thodische Standards deutlich werden.
Aufgrund ihrer besonderen Bedeutung fir
eine auch produktionsschuliibergreifende
Didaktik und Methodik der Berufsaus-
bildungsvorbereitung werden diese im
Arbeitsprozess entwickelten Leitideen im
Folgenden aufgefiihrt:

1. Freiwillige Mitwirkung der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer an Orientie-
rungs-, Vorbereitungs- und Qualifi-
zierungsangeboten verstanden als
Prozess. Die Jugendlichen erhalten eine
individuelle Forderung. Angst-und
stressfreies Lernen sind Grundvoraus-
setzungen fir eine produktionsori-
entierte Pidagogik. Kompetenzfest-
stellungistin der Produktionsschule
unmittelbar mitden individuellen
Forderpldnen verbunden.
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2. ImZentrum des methodisch-didakti-
schen Systems der Produktionsschule
steht das handlungs-, produktions- und
projektorientierte Lernen, das die Ar-
beitswelt auf moglichst hohem Niveau
widerspiegelt. Mittel werden von der
Produktionsschule in eigener Zustan-
digkeit bewirtschaftet.

3. Bereitstellung lernadéquater Gestal-
tungsmoglichkeiten der Theorie-/Pra-
xisrdume zur Schaffung einer hohen
Identitat aller Beteiligten. Wo immer
moglich und sinnvoll, sollten vorhan-
dene Ressourcen zum Beispiel von
berufsbildenden Schulen in Kooperati-
on genutzt werden kénnen.

4. Lernortverbiinde sind fiir Gruppen als
Lernorte zu nutzen.

5. Facherubergreifende Angebote sollten
Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz
zur Vermittlung von Mehrfachquali-
fikationen berticksichtigen. Zeitlich
variable Module sollten den Einsatz
vielfaltiger Methoden ermoglichen.

Aufgrund ihrer Erfahrungen und Erfolge
vertreten die Produktionsschulen ge-
meinsam die Empfehlung, als alternative
Modelle zur Beruforientierung und -vor-
bereitung fiir die stetig im Ansteigen be-
griffene Gruppe der benachteiligten Ju-

gendlichen einen festen Platz in derim
Wandel befindlichen beruflichen Bildung
insgesamt zu erhalten.

3. Kooperation statt Konkurrenz

~Konkurrenz belebt das Geschaft®.

Diese Maxime mag Gultigkeit haben fiir
die Sphire der Okonomie. Ob sie jedoch
Gultigkeit beanspruchen sollte auch fur
die Sphére der Bildungsarbeit mit benach-
teiligten Jugendlichen, muss erfahrungs-
gestiitzt stark bezweifelt werden.

Alle Vorhaben der Entwicklungsplatt-
form 2 weisen implizit oder explizit darauf
hin, dass ein wesentlicher Bestandteil er-
folgreicher Arbeit darin besteht, stabile
Kooperationsbeziige zu Einrichtungen
und Personen aufzubauen, die zwar in
unterschiedlichen Funktionen und mit
unterschiedlichen 6konomischen Interes-
senslagen, gleichwohl aber mit der iden-
tischen Zielsetzung: ,,Forderung statt Aus-
lese® tétig sind, und empfehlen nachdriick-
lich, Kooperationen in verschiedenen
Varianten in die Forderkulisse der schuli-
schen und der auf3erschulischen Benach-
teiligtenférderung aufzunehmen.

Zugleich unterstreichen sie damit die
Gultigkeit der V. Empfehlung des Forum
Bildung, nach der
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m dieLehrendendie Schlissel fur die
Bildungsreform sind und daher fiir die
neuen Aufgaben, Inhalte und Me-
thoden aus-und fortgebildet werden
mussen,

m dassihre Motivation und die Gestal-
tungsmoglichkeiten gestarkt und

m dassdie Verbesserung ihres pddago-
gischen Handelns durch bessere ma-
terielle und personelle Rahmenbedin-
gungen in den Bildungseinrichtungen
unterstitzt werden miisse.

a) Lernortkooperationen

Fiir alle Arbeitsgruppen ist eine systema-
tisch geplante und engagiert praktizierte
Kooperation zwischen

m Schuleund Tragern der Jugendberufs-
bildung,

m Schule und Betrieben und
m Schuleund Agenturen fir Arbeit

eine der wichtigsten Voraussetzungen fir
die erfolgreiche Bildungsarbeit mit be-
nachteiligten Jugendlichen. Zumindest
fiir die ersten beiden Kooperationsfelder
liegen positive Erfahrungen vor, tiiber die
im Folgenden zusammenfassend berichtet
wird.

Die Arbeitsgruppe 1empfiehlt fiir Jugend-
liche, die sich von der Schule entfernt
haben, Lernortverlagerungen von der
Schule zu Bildungstragern und in Be-
triebe, weil sie dort zusammen mit Auszu-
bildenden unter den Bedingungen der
Berufsausbildung und insbesondere im
Betriebspraktikum mit einem Bein in der
Erwachsenen-und Arbeitswelt stehen und
so eine neue Selbstwahrnehmung ent-
wickeln. Schulen haben die Erfahrung
gemacht, dass Schulvermeiderinnen und
-vermeider und Schulverweigerinnen be-
ziehungsweise Schulverweigerer auf-
grund ihrer Teilnahme an Langzeitprak-
tika auch zumregelmafBigen Schulbesuch
motiviert werden konnen.

Insbesondere die Moglichkeit, inner-
halb kiirzester Zeit verschiedene Berufe
in der Realitédt zu erproben, wird von den
Schiilerinnen und Schiilern positiv aufge-
nominen.

Auchinden Vorhaben der Arbeitsgrup-
pe (2.1 Ausbildungs- und arbeitsweltorien-
tierte Schulsozialarbeit) spielt Koopera-
tion eine wesentliche Rolle. Sie empfehlen
die Einrichtung von Schulsozialarbeit be-
ziehungsweise Jugendsozialarbeit an Schu-
len oder den Einsatz von so genannten
Change-Managern.

Die Gruppe empfiehlt, Kooperations-
vereinbarungen oder Kooperationsvertra-
ge mitden Bindnispartnerinnen bezie-
hungsweise Bindnispartnern abzuschlie-
Ben. Die hierausresultierenden gegen-
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seitigen Verbindlichkeiten bieten Unter-
stiitzungsleistungen fiir benachteiligte Ju-
gendliche, wie Wirtschaftskontakte durch
die kommunale Wirtschaftsférderung
oder individuelle berufliche Betreuung
durch die ,,BerufsWegeBegleitung®.

Durch die gemeinsame Zielsetzung
dieser Bindnisstruktur, in der alle Partner
voneinander lernen, kdnnen organisatori-
sche, personelle und finanzielle Transfer-
leistungen erschlossen werden.

Der Aufbau von Kooperationsstruktu-
renvor Ort sollte durch eine geregelte Per-
sonalstruktur aller Partnerinnen und
Partner gesichert werden. Es bedarfin
regionalen Netzwerken zumindest einer
festen Ansprechpartnerin oder eines An-
sprechpartners und des Aufbaus von pro-
fessionellen zentralen Biirostrukturen,
um Jugendliche gezielt férdern und in
Ausbildung oder Arbeit vermitteln zu
konnen.

Furdie Arbeitsgruppe (2.2 Produktions-
schulen und Ansdtze produktionsorien-
tierten Lernens) sind Kooperationen und
Netzwerke wesentliche Bedingungen fiir
eine erfolgreiche Forderung benachtei-
ligter Jugendlicher, bilden Produktions-
schulen doch die Schnittstellen zwischen
offentlicher Hand, Bildungstragern, Wirt-
schaftund den allgemein- sowie berufs-
bildenden Schulen.

Wo die Angebote der Produktionsschu-
le der Erganzung bediirfen, sollen die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer die
Moglichkeit erhalten, neben der allge-
mein-und der berufsbildenden Schule
auch in auBerschulischen Lernorten wie
Klein-und Mittelbetrieben des Handwerks
und der Industrie, in iberbetrieblichen
Ausbildungsstéatten, in Handels- und
Dienstleistungsbereichen, in Sport- und
Kultureinrichtungen Teile ihrer Qualifi-
zierung im Arbeits-/Produktionsprozess
zu absolvieren.

Um das Spektrum an Lern- und Erfah-
rungsmaoglichkeiten fiir Teilnehmerinnen
und Teilnehmer zu maximieren, emp-
fiehlt die Arbeitsgruppe die Bildung eines
sozial- und bildungspolitisch intendierten
padagogischen Beirats, der die Kommu-
nen, Tarifpartner, die Arbeitsverwaltung,
andere Nichtregierungsorganisationen
(NGO) und die ARGEn mit einbezieht und
dabei hilft, das Produktionsschulprofil ent-
sprechend derregionalen Gegebenheiten
zu formen.

Fiir die Arbeitsgruppe der Lander sind
insbesondere drei Kooperationsmodelle (1)
die Lernortkooperation zwischen Schule
und Betrieb, (2) die Kooperation zwischen
Sozialpddagoginnen und -pddagogen und
Lehrerinnen und Lehrern und (3) die Bil-
dungsbegleitung als betriebsorientiertes
Unterstiitzungssystem in der Lernort-
kooperation fiur den Ma3nahmeerfolg
unerldsslich und daher zu empfehlen:
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1. Verzahnung von
Qualifizierungsphasen

Die Verzahnung von schulischen und be-
trieblichen Qualifizierungsphasen setzt
eine fundierte Planung systematischer Ko-
operationsbeziige zwischen Schulen und
Betrieben sowie professionelle, mit zuséatz-
lichen personellen Ressourcen ausgestat-
tete Begleitsysteme, zum Beispiel durch
die Bildungsbegleitung, voraus. Fur die
Herstellung des wechselseitigen Informa-
tionsflusses, die Beratung und Abstim-
mung hinsichtlich der wesentlichen Vor-
habenaspekte wie Qualifizierungsbilder
und Qualifizierungsbausteine, fiir die
didaktische Jahresplanung und die Lern-
ortkooperation wird die Einrichtung von
Projektbeirdten empfohlen, in denenre-
gional- oder kommunalspezifisch alle we-
sentlichen Akteurinnen und Akteure der
Benachteiligtenférderung vertreten sein
sollten. Forderliche Faktoren fiir das Gelin-
gen der Kooperation sind nach Auffassung
der Arbeitsgruppe 3b

m ausgearbeitete konzeptionelle Grund-
lagen (wie Praktikumsleitfaden, Prakti-
kumsstellenpool, Laufzettel, didak-
tische Jahresplanung, Bewertungs-
bogen),

m ausreichende personelle Kapazitaten
fiir die Praktikumsstellenakquisition
und Begleitung des Praktikums,

m Bedarfsermittlung bei den Betrieben
(im Hinblick auf die Auswahl der Qua-
lifizierungsbausteine),

m direkter personlicher Kontakt, lang-
jéhrige Kontakte,

m institutionalisierte Formen der
Zusammenarbeit,

m vorangegangene gelungene Koope-
ration und direkte Kommunikation
zwischen den Lernorten.

2.Kooperationsmodell

Das Kooperationsmodell zwischen Sozial-
padagoginnen und -pddagogen und Leh-
rerinnen und Lehrern als ganzheitliches
Unterstiitzungssystem hatim Fokus

m Jugendliche nach Vollendung der Voll-
zeitschulpflicht, die keine Versetzung
in die Klassenstufe 9 des Hauptschul-
bildungsganges und damit keinen
Hauptschulabschluss haben,

m Absolventinnen und Absolventen
der Schule fiir Lernbehinderte.

Das Kooperationsmodell umfasst (1) die
Orientierungsphase, (2) die betriebliche
Erprobungsphase und (3) die Qualifizie-
rungsphase. Zur Umsetzung des Vorha-
bens muss eine Kooperationsstruktur ent-
wickelt werden, die schulische Aufgaben,
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sozialpdadagogische Begleitung und Quali-
fizierung im Praktikumsbetrieb zu einem
ganzheitlichen Betreuungs- und Forder-
system zusammenfiihrt. Die sozialpddago-
gische Begleitung der Jugendlichen ist ein
eigenstandiger Beitrag der Jugendhilfe im
Sinne des § 13 KJHG in Verbindung mit § 9
KJHG (SGB VIII).

Dieses Kooperationsmodell setzt nach
Auffassung der Arbeitsgruppe zwingend
eine einvernehmliche Analyse und Wahr-
nehmung der unterschiedlichen Rollen
und Aufgaben voraus. Es bedarf aber auch
eines Uberschreitens der Handlungsriu-
me der beteiligten Professionen und der
Verschrankung der unterschiedlichen
professionellen Sichtweisen und Ansétze
im Interesse der schulischen und berufli-
chen Perspektiven der Jugendlichen. Die
Zusammenarbeit der beiden Gruppen
beruht auf einem gemeinsam erstellten
individuellen Forderplan auf der Basis ei-
ner umfassenden Kompetenzfeststellung
und Anamnese in der Orientierungsphase
zu Beginn des Schuljahres.

Die Arbeitsgruppe 3a empfiehlt daher eine
flichendeckende enge Verzahnung der
schulischen MaBnahmen mitden nach
Sozialgesetzbuch (SGB) IIund SGBIII
durchgefiihrten, um eine effektive beruf-
liche Integration der betroffenen Jugend-
lichen zu erreichen.

Fur diese sollte von der allgemein bilden-
den Schule ein anschlussfdhiges Forder-
konzept gemeinsam mit der Berufsvor-
bereitung erarbeitet werden.

Nach Auffassung der Arbeitsgruppe ist
esunbedingt erforderlich, die Férderins-
trumente nach SGBIIund SGBIIl inhalt-
lich und konzeptionell mit schulischer
Berufsausbildungsvorbereitung abzustim-
men, um Schleifen und Wiederholungen
zuvermeiden.

3. Bildungsbegleitung

Bei der Bildungsbegleitung als betriebs-
orientiertes Unterstiitzungssystem in der
Lernortkooperation handelt es sich um ein
Kooperationsmodell, in dem sich Berufs-
schulen, Betriebe und freie Bildungstrager
an der berufsvorbereitenden Qualifizie-
rung von Schiilerinnen und Schiilern im
elften Schuljahr beteiligen. Die zentrale
Aufgabe der Bildungsbegleitung besteht
darin, die Kooperation zwischen den Lern-
orten Schule und Betrieb dadurch zu ver-
bessern, dass sie

® inZusammenarbeitmitden Schiilerin-
nenund Schiilern, ihren Lehrkraften
und Betrieben die Praktika vorbereiten,
begleiten und auswerten,

m denInformationsaustausch zwischen
Schule und Betrieb gewéhrleisten,
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m Betriebe im Hinblick auf die Ubernah-
me von Schiilerinnen und Schiilern
in Ausbildungsverhaltnisse oder sozi-
alversicherungspflichtige Beschafti-
gungsverhdltnisse beraten und

m Betriebe bei etwaigen Problemen mit
den Schiilerinnen und Schiilern schnell
und unbiirokratisch unterstiitzen.

Um den Informationstransfer zwischen
Schule und Betrieb zu gewéhrleisten, sind
die Bildungsbegleiterinnen und -begleiter
sowohlin der Schule als auch im Betrieb
prasent.

Grundsétzlich hat sich nach Auffas-
sung der Arbeitsgruppe 3a der Einsatz von
Bildungsbegleiterinnen und -begleitern
bewdhrt. Wichtige Voraussetzungen
sind allerdings hinreichend ausgebildete
Kréfte der Bildungstréager, die zum Bei-
spiel durch vorlaufende Integrations- und
Beratungsaufgaben im Bereich von SGB
[ITund SGB IX auch in der Akquisition und
Beratung von Betrieben geschult sind und
bereits Multiplikatorenfunktionen in der
Tragerweiterbildung ibernommen haben
sowie entsprechende finanzielle Ressour-
cen.

Notwendige Voraussetzung fur eine
effektive Umsetzung des fordertrager-
tibergreifenden Bildungsbegleitkonzeptes
istjedoch nach Auffassung der Arbeits-
gruppe der verldssliche Kontakt mit den

Arbeitsagenturen, in deren MaBnahmen
die Jugendlichen nach Abschluss der
schulischen MaBnahmen tibergehen:
Diesist nach Auffassung der Arbeitsgrup-
pe eines der wesentlichen Reformfelder
fiir die Neustrukturierung der Berufsaus-
bildungsvorbereitung von Jugendlichen
mit besonderem Forderbedarf.

Zusammenfassend formuliert die
Arbeitsgruppe folgende tibergreifende
Empfehlungen:

m Beiallen multiprofessionellen Anséat-
zenin der schulbezogenen Zusammen-
arbeitund der Lernortkoordinierung
einer Lernortkooperation von Schule
und Betrieb (Trdger) ist eine klare Funk-
tions- und Leistungsbeschreibung der
beteiligten Systeme vorteilhaft.

m Ein Zusammenwirken von professionel-
len Partnerinnen und Partnern im Un-
terstiitzungssystem darf aus Griinden
der notigen personellen Konstanz der
Forderbeziehung nicht zu komplex wer-
den: wenige verlassliche Ansprechpart-
nerinnen und Ansprechpartner kon-
nen effizienter fur die Jugendlichen
Hilfsketten organisieren.

m Gemeinsame Fortbildungsaktivitaten
der Partnerinnen und Partner im Sys-
tem, die die Handlungsgrundlagen ab-
stecken und jeweilige ,blinde Flecken®
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in der Systemwahrnehmung erortern,
sind unerléasslich fiir die Professionali-
sierung der Unterstiitzungssysteme in
der schulischen Forderung von Jugend-
lichen mit besonderem Forderbedart.

Auchdiein der Arbeitsgruppe 4 zusam-
mengeschlossenen vorhabenorientierten
wissenschaftlichen Begleitungen haben
inund mitihren Projekten die gesicherte
Erfahrung gemacht, dass sich in der Schul-
entwicklung Kooperationsbeziehungen
zwischen unterschiedlichen Professionen
(Lehrenden, Fachkréften der Sozialen
Arbeit und/oder Fachkréften aus der be-
trieblichen Praxis) beziehungsweise zwi-
schen Institutionen (Schule, Jugendhilfe,
Betrieb) als zentral fiir die Qualitét einer
leistungs- beziehungsweise abschlussbe-
zogenen und berufsorientierten Forde-
rung erweisen.

Dajedoch diese Kooperationen noch
hdufig unkoordiniert und nur additiv exis-
tieren, sieht die Gruppe in diesem Feld
eine erhebliche Herausforderung und
Entwicklungsaufgabe.

Sie empfiehlt daher, Foérderansétze,

m beidenendie Aktivitdten von Schule,
Jugendhilfe und Betrieben miteinander
verschranktsind,

m beidenen Lehrende, sozialpddagogi-
sche Fachkréafte und betriebliche Fach-
kréafte eng zusammenarbeiten und

m beidenen Unterricht, sozialpddagogi-
sche Handlungsansétze und betrieb-
liche Praxis aufeinander abgestimmt
werden,

zur Regel zu machen und damit die von ihr
beschriebene Kooperationsstruktur und
Kooperationskultur flichendeckend zu
praktizieren.

Sie weist allerdings auch darauf hin,
dass aufgrund der zentralen Erfahrungen
zum Beispiel des Netzwerks ,,Préavention
von Schulmiidigkeit und Schulversagen®
die Kooperation von Schule und Jugend-
sozialarbeit nur gelingen kann, wenn bei-
de Seiten bereit sind, sich zu 6ffnen und
sich auf neue verbindliche Strukturen ein-
zulassen, mit dem Ziel, Leistungen und
Angebote zu verzahnen, ohne dass Zustéan-
digkeiten und spezifische professionelle
Kompetenzen verwischt werden.

Nach Auffassung des Netzwerks ist
nichtdie Konkurrenz zweier unterschied-
licher Systeme, sondern deren sinnvolle
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Erganzung die Basis einer erfolgreichen
Forderung.

Eine weitere wichtige Bedingung fur
gelingende Kooperation ist, sie nicht
allein dem personlichen Engagement der
beteiligten Akteurinnen und Akteure zu
uberlassen, sondern ihre Ausgestaltung
zur Leitungsaufgabe der beteiligten Schu-
len beziehungsweise der Tréger der Ju-
gendberufshilfe zu machen.

Zur Kooperation von Schule und Betrieb
empfiehlt die Arbeitsgruppe 2, folgende

Faktoren zu beachten:

m Regionales Betriebs-und Branchenpro-
fil erstellen,

m Kooperationen zu einer Vielzahl an
Betrieben aufbauen,

®m Schule muss durch entgegenkommen-
de Strukturen die Kooperation sichern,

m Informationsmaterial erstellen,

m Werbemaoglichkeiten bereitstellen,

m denBetrieben Einblicke in den Schul-
alltag ermdoglichen,

m Evaluationsergebnisse mitteilen und

m dieBetrieberegelméBigin das Schulge-
schehen einbinden.

b) Personal- und
Organisationsentwicklung

Im Bereich der Benachteiligtenférderung
lassen sich folgende Veranderungen der
Rahmenbedingungen in den letzten Jah-
ren beobachten:

m Aufgrund der zunehmenden Bildungs-
defizite muss die individuelle Forde-
rung der Schiilerinnen und Schiiler
zunehmend in den Vordergrund treten.

m Aufgrund dersich verstarkenden
Ausbildungsplatzmisere und zugleich
wachsender betrieblicher Kompetenz-
anforderungen wird der Einstieg in die
Berufsausbildung und in die Arbeits-
welt fir Schilerinnen und Schiiler mit
besonderem Férderbedarf nachhaltig
erschwert.

m Diezunehmende soziale und kulturel-
le Armutin Familien, die wachsende
(migrationsbedingte) Diversitédt der
Schiilerschaft und fehlende Elternkom-
petenzen stellen erhohte Anforderun-
genandas Lehrpersonal.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der
Arbeitsgruppe 4 zusammengefasst, die
sichim Wesentlichen auf die Kooperati-
onsvorhaben des Instituts fir berufliche
Bildung und Weiterbildung e.V. (ibbw)
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Gottingen und der Arbeitsgemeinschaft
sozialwissenschaftliche Forschung und
Weiterbildung e.V. (asw) an der Universitat
Trier stitzen.

1. Fortbildung

Fiir die Arbeitsgruppe 4 stand im Wesent-
lichen folgendes Modell der Personalfort-
bildung im Vordergrund:

Kernelementist hier die gemeinsame,
berufsiibergreifende Qualifizierung von
Lehrenden und Schulsozialarbeiterinnen
und -sozialarbeitern, ein Ansatz, der nach
Auffassung der Arbeitsgruppe 4 in der Fort-
bildung bisher noch viel zu wenig verfolgt
und daher zum Transfer in flichendecken-
de Praxis empfohlen wird.

Lehrende und Sozialarbeiterinnen und
Sozialarbeiter erarbeiten sich gemeinsam
die Lerninhalte und missen dabei die un-
terschiedlichen Ansétze und Sichtweisen
austauschen. Hiermitist die Erwartung
verknupft, dass die unterschiedlichen
Berufsgruppen im Rahmen einer gemein-
samen Weiterbildung voneinander lernen
und gleichzeitig in die Lage versetzt wer-
den, kooperative Ansétze fiir die gemein-
same Zielgruppe zu entwickeln und un-
mittelbar im Rahmen der Schulung zu er-
proben.

Die Professionalisierung des paddago-
gischen Personalsist die entscheidende
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Forde-
rung benachteiligter Jugendlicher.

Die Gruppe empfiehlt dafiir folgende
Elemente:

m Abgestimmte, integrierte Fortbildungs-
aktivitdten; hier kommt der Schullei-
tung in der Personalfihrung und -ent-
wicklung ein besonderer Stellenwert
zu.

m DieFortbildungsinhalte miissenin
das Kollegium getragen werden.

m Die Lehrkraftefortbildung muss geoff-
netwerden auch fir die sozialpada-
gogischen Fachkrafte.

m Fortbildung sollte sich stiitzen auf be-
wahrte Verfahren des Selbstmanage-
ments.

2. Schulentwicklung

Innovationen unter der Zielsetzung ganz-
heitlicher Schulentwicklungsprogramme
zu gestalten und umzusetzen, ist ebenfalls
einer der Schwerpunkte der Arbeitsgrup-
pe 4. Hier wurde die Erfahrung gemacht,
dassimmer wieder neu entwickelte und
unverbundene MaBBnahmen wenig Akzep-
tanzbei den Lehrkréaften finden, dass da-
gegen ganzheitliche Schulentwicklungs-
programme auf den Ebenen

m Personalentwicklung,

m Organisationsentwicklung und
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m Unterrichtsentwicklung

erheblich besser dafiir geeignet sind, Schi-
lerinnen und Schiilern abgestimmte Lern-
prozesse zu ermoglichen und den auBer-
schulischen Partnerinnen und Partner
(zum Beispiel Betrieben, Eltern) ihr Enga-
gement zu erleichtern.

Folgende bewédhrte Ansdtze in Berei-
chen der Schulentwicklung im Hinblick
auf die Benachteiligtenforderung werden
von der Arbeitsgruppe 4 empfohlen:

m Faktengestiitztes, auf einer systemati-
schen Situationsanalyse beruhendes
Steuerungswissen ist die wesentliche
Voraussetzung fiir jede Schulentwick-
lung.

m AufderSchulebeneistdie Freiwilligkeit
der Teilnahme der Lehrkréafte an Schul-
entwicklungsprozessen im Bereich
der Benachteiligtenforderung eine der
zentralen Voraussetzungen.

m Esistfiirdie Nachhaltigkeit schulischer
Innovationen entscheidend, dass sie so-
wohlvon der Schulleitung als auch vom
gesamten Kollegium getragen werden.

® ImKollegium selbst kommt es darauf
an, eine Feedbackkultur und Teamar-
beit zu entwickeln.

m Herausragendes Engagement und
Innovationsbereitschaft sollten von
der Schulleitung aktiv unterstiitzt und
honoriert werden.

m Schulen sollten von anderen Schulen
»,Good-Practice-Modelle” fiir ihre eige-
nen Forderkonzepte tibernehmen und
»~Gemeinschaften guter Praxis“inihrer
Region bilden.

m Schule kann nur auf die Herkunftsver-
héaltnisse, Lebensweltbereiche und
dielokalen Besonderheiten eingehen,
wenn sie sich 6ffnet und Netzwerkkom-
petenzen mit zum Beispiel Gemeinwe-
senprojekten, Jugendhilfe, Betrieben,
Kammern, Agenturen fur Arbeit und
Arbeitsgemeinschaften Schule/Wirt-
schaftfordert.

m Eine weitere wichtige Sédule fiir die
Forderarbeitist die Verbesserung der
Eltern-Schule-Kooperation. Insbeson-
dere mit Blick auf Familien mit Migra-
tionshintergrund sind fiir Lehrkréfte
zusatzliche Hilfestellungen fiir den
Umgang mit Interkulturalitat notwen-
dig.

m Die positiven Selbstbildungspotenziale
unter Gleichaltrigen sollten gezielt un-
terstutzt werden und ein wichtiges ge-
meinsames Handlungsfeld von Schul-
sozialarbeit und Lehrkréften sein.
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m Aufder Unterrichtsebene gehort
innovatives Lehren und Lernen zum
Kernbereich der schulischen Forderar-
beit.

m Firdie Férderung benachteiligter
Jugendlicher sind kleine Lerngruppen
und eine Lehrkraft als feste Bezugsper-
son unerlasslich. Dazu benoétigen die
Schulen eine entsprechende Personal-
ausstattung.

m Flexible Lehrplanziele und den jeweili-
gen Zielgruppen angepasste Schul-
bucher und Arbeitsmaterialien sind
unterstiitzend und hilfreich.

m Diefriithzeitige Forderung benachtei-
ligter Schilerinnen und Schiiler muss
spatestens in der Orientierungsstufe
beginnen.

m Ganztagsschulangebote bieten fur die
Benachteiligtenférderung besonders
Erfolg versprechende Lehr- und Lern-
strukturen.

m Die Verzahnungvon auB3erschulischem
Lernen und Unterrichtin moéglichst
allen Fachern starkt die Herstellung
von Zusammenhdngen zwischen den
verschiedenen Wissensgebieten und
die Befahigung zum praktischen An-
wenden von schulischem Wissen.

m Lehrkréfte miissen die grundlegende
Bereitschaft aufbringen, den Lebens-
weltbezug ihrer Schiilerinnen und
Schiiler zu beriucksichtigen.

m DieLehrkrafte benotigen Kenntnisse
uber die Prozesse der Gruppenentwick-
lung und miissen tiber ein entspre-
chendes Repertoire an Ansdtzen und
Umsetzungskonzepten verfiigen.

m Die Vermittlung von Sozialkompe-
tenzen bildet die Grundlage fiir ein
produktives Lernklima und fiir den
Umgang mit Kommunikationsstérun-
gen.

Als Fazit formuliert die Arbeitsgruppe 4,
an der Implementierung schulischer Be-
nachteiligtenférderung im Rahmen um-
fassender Schulentwicklungskonzepte
festzuhalten, in deren Kern der Unterricht
steht. Dabei sollte jedoch beachtet werden,
dass schulische Benachteiligtenforderung
nur dann nachhaltig sein kann, wenn sie
in umfassende Entwicklungsprozesse ein-
ge-lagertistund wenn geklartist, ob nicht
grundséatzliche strukturelle Bedingungen
Innovationen an Schulen erschweren oder
ihnen sogar entgegenwirken.
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c) Wissenschaftliche Begleitung

Im Rahmen der Entwicklungsplattform
2wurden zahlreiche Vorhaben wissen-
schaftlich begleitet, deren Vertreterinnen
und Vertreter sich in der Arbeitsgruppe 4
der Entwicklungsplattform 2 unter dem
Stichwort ,Unterstiitzungssysteme® zu-
sammengefunden haben. Aufgrund eines
kontinuierlichen Erfahrungsaustauschs,
Riickmeldungen der beteiligten Vorhaben
und der gemeinsamen Reflexion der ge-
leisteten Arbeit formulierte die Arbeits-
gruppe4 gemeinsam begriindete Aus-
sagen zur Verbesserung der Benachtei-
ligtenforderung, die im Folgenden kurz
zusammen gefasst werden:

m Eine prozessorientierte wissenschaft-
liche Begleitung stellt einen Mehrwert
firdas Vorhaben dar.

® Qualitatsstandards sorgen fiir die not-
wendige Objektivitit einer prozessori-
entierten wissenschaftlichen Beglei-
tung.

m EinBudgetin der Héhe von finf Pro-
zentdes Vorhabenvolumens fiihrt zu
einer effektiven und effizienten wissen-
schaftlichen Begleitung.

m Diefinanzielle Unabhidngigkeit der
wissenschaftlichen Begleitung dient
der Ergebnissicherung.

m DerErfahrungsaustausch zwischen
den wissenschaftlichen Begleitungen
hatdem Programm genutzt.

Daraus leitet die Entwicklungsplattform 2
die folgenden, erfahrungsbasierten Emp-
fehlungen ab:

m Firjedesinnovative Vorhaben sollte
eine prozessorientierte wissenschaft-
liche Begleitung oder eine formative
Evaluation vorgeschrieben werden.

m Diewissenschaftliche Begleitung oder
Evaluation sollte sich zur Einhaltung
der Qualitatsstandards der Deutschen
Gesellschaft fiir Evaluation zu ver-
pilichten.

m Firdie wissenschaftliche Begleitung
oder Evaluation sollte ein Budgetin der
GroBenordnung von fiinf Prozent des
Projektvolumens vorgesehen werden.

m Diewissenschaftliche Begleitung oder
Evaluation sollte organisatorisch und
finanziell unabhdngig von der Projekt-
leitung aufgestellt werden.

m Im Programms sollten Strukturen vor-
gesehen werden, die einen effektiven
und effizienten Erfahrungsaustausch
zwischen der wissenschaftlichen Be-
gleitung oder Evaluation der einzelnen
Vorhaben fordern.
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Die Arbeitsgruppe schlagtvor, diese Emp-
fehlungen bei der Konzipierung neuer
Programme fiir innovative Vorhaben zu
berticksichtigen.

4. Qualitatsforderliche
Strukturreformen

Die vorstehenden Ausfihrungen haben
ihre Grundlage in den reflektierten Erfah-
rungen einer ,bunten Vielfalt* von Vorha-
ben, die mit der Kompetenzentwicklung
der heterogenen Gruppe benachteiligter
Jugendlicher vor dem Ubergang von der
Schulein die Berufsbildung befasst sind.
Die Gemeinsamkeit dieser Vorhaben be-
stehtdarin, zentrale Qualitdtsmerkmale
fiir deren Forderung entwickelt und evalu-
iertzu haben, die sowohl die ,Mikroebene*
der Fachlichkeit als auch die ,Mesoebene*
der Organisation und der Unterstiitzungs-
strukturen umfassen. Diese beziehen sich -
wie auchinden ,Eckpunkten erfahrungs-
gestiitzter bildungspolitischer Handlungs-
empfehlungen zur Zukunft der beruf-
lichen Benachteiligtenférderung® der
Moderatorinnen und Moderatoren bereits
ausgefiihrt-auf folgende Handlungsfel-
der:

m Kompetenzfeststellung und -entwick-
lung,

m Arbeitsweltorientierte Schulsozial-
arbeit,

m Neue Medien und E-Learning,

m Praxis-und projektorientierte Ansétze,

m Berufsausbildungsvorbereitung
mit Qualifizierungsbausteinen,

m Produktionsschulen,

m Lernortkooperationen,

m Personal-und Organisations-
entwicklung sowie

m Wissenschaftliche Begleitung.

Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass sehr prizise gezeigt werden
kann, wie gute Bildung gemacht wird.
Angenommen, es wiirde die Erarbei-
tung von einheitlichen Qualitdtsmerk-
malen, sogar Qualitiatsstandards fur die
Forderung benachteiligter Jugendlicher
vor, an und in der ,,Ersten Schwelle“ und
allgemeingultig fiir alle Arten der Berufs-
orientierung und Berufsausbildungsvor-
bereitung in Auftrag gegeben, wiirden
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aus der Entwicklungsplattform 2 des BQF-
Programms sehr niitzliche Hinweise und
Beispiele guter Praxis zu beziehen sein.

Diese Annahme scheint zur Zeit jedoch
illusorisch, wenngleich die Entwicklung
einheitlicher Qualitdtsmerkmale fiir alle
Arten und Formen der Bewadltigung der

~Ersten Schwelle® der Schliissel dafiir ist,
die fastundurchschaubare Vielfalt an
gesetzlichen Vorgaben, Zustidndigkeiten
und Ressourcen mit ihren negativen Kon-
sequenzen (,Warteschleifen®, ,Verschie-
bebahnhoéfe®, ,MaBnahmedschungel®,

~Fehlallokation von 6ffentlichen Mitteln®
sind die noch harmlosen Charakteri-
sierungen des Handlungsfeldes) fiir die
betroffenen Jugendlichen auf der Makro-
ebene staatlichen Handelns beim Bund, in
den Ldndern, in den Kommunen und bei
der Bundesagentur fiir Arbeit sowie den
Arbeitsgemeinschaften und Optionskom-
munen zu sichten, zu evaluieren, zu ver-
netzen und schlieBlich auf der Grundlage
einheitlich getragener Qualitdtsstandards
zuvereinheitlichen.

Dieses Vorgehen miisste allerdings das
Prinzip beachten, dass nur ein Qualitéts-
wettbewerb, nicht aber der Preiswettbe-
werb, auf dem zumindest fiir die Seite der
Bundesagentur (BA) und der Arbeitsge-
meinschaften (ARGEn) die Vergabepolitik
mitihren bekannten negativen Folgen fiir
Jugendliche, Trdger und regionale Koope-
rationsbeziige beruht, die gesellschaftlich

notwendige und individuell erforderliche
Effektivitat und Effizienz der Forderung
benachteiligter Jugendlicher herzustellen
in der Lage ist.

Eckpunkte

Zur weiteren Vorgehensweise sollen die
diesbeziiglichen Empfehlungen der ,,Eck-
punkte®in Erinnerung gerufen werden
(vgl. http://[www.kompetenzen-foerdern.
de/bqf_eckpunkte.pdf).

»3.1.3In einer Bestandsaufnahme aller
Programme und MafB3nahmen der Bundes-
ministerien, der Linderministerien, der
Kommunen, der Bundesagentur fiir Arbeit
sowie der nachgeordneten Dienstellen soll-
te eine Typologie der verschiedenen Pro-
gramme und Manahmen ebenso erho-
ben werden wie genaue Teilnehmerzah-
len, Zielgruppentypologien und finanziel-
le Ressourcen mit dem Ziel, den so genann-
ten ,Forderdschungel®zu analysieren
und damit die verschiedenen Forderstruk-
turen transparent und nachvollziehbar
zu gestalten. Dabei sollten auch férdernde
und hemmende Rahmenbedingungen
fiir ein koordiniertes Gesamtférdersystem
unter Beruicksichtigung féderaler Struktu-
ren herausgearbeitet werden (BMBF - Akti-
vitat).



256

BILDUNGSPOLITISCHE HANDLUNGSEMPFEHLUNGEN DER MODERATION

3.1.4 Eine gemeinsame Bildungsplanung
(siehe Sozialbericht 2005 der Bundesregie-
rung, 34/35) erfolgt von Bund, Landern
und Gemeinden sowie ihr nachgeordne-
ten Dienstellen (Bundesagentur fur Ar-
beit, Bundesinstitut fir Berufsbildung,
Arbeitsgemeinschaften etc.) auf Initiative
des BMBF auf der Grundlage der Bestands-
aufnahme aller Programme und MaBnah-
men. Handlungsziele sind dabei, (1) ge-
meinsame Qualitatsstandards festzulegen
(vgl. dazu die Anerkennungs- und Zulas-
sungsVO fir den Weiterbildungsbereich,
Qualitatsleitfaden der Bundesagentur fur
Arbeitin Runderlass 50/99) und (2) gemein-
same Steuerungsinstrumente fiir den Mit-
teleinsatz und die Qualitatskontrolle zu
entwickeln. Ubergeordnetes politisches
Zielistdie Entwicklung eines ,Integra-
tionsforderungsrahmengesetzes” (BMBF -
Initiative).

3.1.5 Bundesweit wird regionales Bildungs-
managementim Rahmen eines Bundes-
programms mit Anreizen fiir Linder und
Kommunen (degressive Forderung fur
Modellregionen) mit dem Ziel gefordert,
allein der jeweiligen Region vorhandenen
Ressourcen einzubeziehen (Mischfinan-
zierungen) und die dort vorhandenen viel-
faltigen MaBnahmen und Forderangebote
so aufeinander abzustimmen, dass der
konkrete Bildungs- und Férderbedarf der
jungen Menschen in der Region gedeckt
wird. Ferner sind die dazu notwendigen
Netzwerke und Kooperationen zwischen
Verwaltung, Wirtschaft, Schulen, Gewerk-
schaften und sonstigen Bildungsanbietern
zuverknupfen (BMBF - Aktivitat).”

Autor
Claus Schroer

Moderator der Entwicklungsplattform 2,
Bremen
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VERZEICHNIS DER ABKURZUNGEN

Verzeichnis

der Abkiirzungen

AA
abH
AC

ADBe.V.

AGJ

AGJBH

AKSW
ALGII

ARGE

AufenthG
AWO
AWT

BA

BaE

Agentur fur Arbeit
ausbildungsbegleitende Hilfen
Assessment-Center

Arbeitsgemeinschaft Deut-
scher Bewdhrungshelferinnen
und Bewdhrungshelfere.V.

Arbeitsgemeinschaft fiir
Jugendhilfe

Arbeitsgemeinschaft Jugend-
berufshilfe

Arbeitskreis Schule-Wirtschaft
Arbeitslosengeld I1

Arbeitsgemeinschaft von
Sozialverwaltung und Arbeits-
agentur

Aufenthaltsgesetz
Arbeiterwohlfahrt
Arbeit-Wirtschaft-Technik

Bundesagentur fiir Arbeit

Berufsausbildung in auBer-
betrieblichen Einrichtungen

BBiG
BBW
BGJ

BIBB

BJK

BLK

BLO

BMAS

BMBF

BMFSF]

BQF

BQN

BSHG

Berufsbildungsgesetz
Berufsbildungswerk
Berufsgrundbildungsjahr

Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung

Bundesjugendkuratorium

Bund-Ldnder-Kommission
fir Bildungsplanung und
Forschungsforderung

Berufs- und Lebenswelt-
orientierung

Bundesministerium fir
Arbeitund Soziales

Bundesministerium fir
Bildung und Forschung

Bundesministerium fir
Familie, Senioren, Frauen
und Jugend

Kompetenzen foérdern -
Berufliche Qualifizierung fur
Zielgruppen mit besonderem
Forderbedarf (BQF-Programm),
Programm des Bundesminis-
teriums fur Bildung und
Forschung

Berufliches Qualifizierungs-
Netzwerk fur Migrantinnen
und Migranten

Bundessozialhilfegesetz
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BvB

BV]
DaF

EKZ

EQ]

EQUAL

ESF
EU
EW
FH
GG
HLU
HWK

IBQM

IHK

JAW

Berufsvorbereitende Bildungs-
mafBnahme

Berufsvorbereitungsjahr
Deutsch als Fremdsprache
Regionales Einkaufzentrum

Einstiegsqualifizierung fir
Jugendliche - Sonderpro-
gramm des Bundeministe-
riums fiir Arbeit und Soziales
(BMAS)

EU-Gemeinschaftsinitiative
gegen Diskriminierungen und
Ungleichheiten am Arbeits-
markt

Europadischer Sozialfonds
Europdaische Union
Entwicklungswerkstatt
Fachhochschule
Grundgesetz

Hilfe zum Lebensunterhalt
Handwerkskammer

Initiativstelle Berufliche Qua-
lifizierung von Migrantinnen
und Migranten

Industrie- und Handels-
kammer

Jugendaufbauwerk

JMD
JVA

KAUSA

KJHG

KMU

KoDA

LEB

MSO

MSU

QB
RAA

SGB

SGBII

SGBIII
SGBXII

SNA

Jugendmigrationsdienst
Justizvollzugsanstalt

Koordinierungsstelle Ausbil-
dung in Ausldandischen Unter-
nehmen

Kinder- und Jugendhilfegesetz
(SGB VIII)

Kleine und mittlere Unterneh-
men

Kommunales Dienstleistungs-
zentrum fiir Arbeit

Lokale Evaluationsbeauftrag-
te, Lokaler Evaluationsbeauf-
tragter

Migrantenselbstorganisation
Muttersprachenunterricht
Qualifizierungsbaustein

Regionale Arbeitsstelle zur
Forderung von Kindern und
Jugendlichen aus Zuwanderer-
familien

Sozialgesetzbuch

Grundsicherung fir
Arbeitsuchende

Arbeitsforderung
Sozialhilfe

Soziale Netzwerkanalyse
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Arbeitsgruppel

Thiessen, Dr. Barbara
Universitat Bremen, Arbeitsgruppe 3a

Vogelgesang, Monika
Landesinstitut fur Pddagogik und
Medien (LPM) Saarbriicken,
Arbeitsgruppe3b

Wetzstein, Dr. Thomas
Arbeitsgemeinschaft sozialwissen-
schaftliche Forschung und Weiterbil-
dung an der Universitit Trier (asw) e.V.,
Arbeitsgruppe 4
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Wieland, Christoph
Lernstandort Noller Schlucht gGmbH,
Dissen, Arbeitsgruppe 2

Wollny, Daniela
Gesellschaft zur Forderung beruflicher
und sozialer Integration (gfi) gGmbH,
Augsburg, Arbeitsgruppe 2

Zschiesche, Tilman
Institut fiir berufliche Bildung und
Weiterbildung (ibbw) e.V., Géttingen,
Arbeitsgruppe 4
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Kurzbeschreibung

der Vorhaben

Arbeitsgruppe 1:

Personenorientierte Qualifizierungsebene

Kurztitel:
Abbrecherstudie

Ausfiihrlicher Titel:
Analyse der Abbrecherproblematik in
berufsvorbereitender MaBnahmen.

Trager:
Institut fiirangewandte Bildungsfor-

schung gGmbH, Ludwigshafen (Rheinland-

Pfalz)

Inhalt:

Im Rahmen dieser wissenschaftlichen Un-
tersuchung wurde im Bereich der berufs-
vorbereitenden Bildungsmafnahmen ei-
ne differenzierte Analyse der Abbrecher-
situation vorgenommen, als Grundlage
fur eine bedarfsgerechte und innovative
Weiterentwicklung der Gestaltung von
MaBnahmen und zur Verminderung der
Abbruchquoten.

Kurztitel:

ABS

Ausfuhrlicher Titel:

Modellhafte Konzeptentwicklung und Um-
setzung fiir eine Ausbildungsorientierte
Beratung und Begleitung in Schulen.

Trager:

Deutsches Rotes Kreuz gemeinniitzige Ge-
sellschaft fur Soziale Arbeit und Bildung
im Kreis Borken mbH, Borken (Nordrhein-
Westfalen)

Inhalt:

Ausbildungsorientierte Schulsozialarbeit
ab der 8. Klasse war der Schwerpunkt die-
ses Vorhabens. Uber ausgewéhlte Férder-
instrumente wie Assessment-Center, FOr-
derplanarbeit, Qualifizierung und beglei-
tende Praktika sollten eine grundlegende
Orientierungshilfe sowie individuelle Un-
terstiitzung und Férderung vor dem Uber-
gang Schule - Berufsbildung erreicht wer-
den.



KURZBESCHREIBUNG DER VORHABEN

279

Kurztitel:
Einstieg contra Abstieg

Ausfihrlicher Titel:

Modellhafte Entwicklung und Erprobung
zur Umsetzung einer kooperativen Jugend-
werkstatt fir praventive berufs- und pra-
xisorientierende Schulsozialarbeit zur Ver-
besserung der Integration in den Arbeits-
und Ausbildungsmarkt.

Trager:

Internationaler Bund - Freier Trager der
Jugend-, Sozial- und Bildungsarbeite.V.,
Frankfurt [Standort Lobau (Sachsen)

Inhalt:

Das Vorhaben entwickelte in enger Koope-
ration mit Schulen ein Angebot, mitdem
Jugendliche mit Férderbedarf wahrend
der Schulzeit praventiv an eine Ausbil-
dungsreife herangefiihrt wurden. Die Ar-
beit wurde begleitet durch ein Baukasten-
system individueller Hilfeplanung, Einzel-
fallbetreuung und Elternarbeit.

Kurztitel:
Interkulturelle Offnung des
6ffentlichen Dienstes

Ausfiihrlicher Titel:

Interkulturelle Offnung des 6ffentlichen
Dienstes am Beispiel der Berliner Verwal-
tung.

Trager:
Treff-und Informationsort fiir tiirkische
Frauen (TIO) e.V., Berlin (Berlin)

Inhalt:

Junge Migrantinnen mit einem Realschul-
oder erweiterten Hauptschulabschluss,

die keinen Ausbildungsplatz hatten und
eine Ausbildung in der Berliner Verwal-
tung anstrebten, wurden auf die Eignungs-
tests des Offentlichen Dienstes vorbereitet.
Parallel dazu wurden die Ausbildungsleite-
rinnen und -leiter in interkulturellen Kom-
petenzen gestarkt, um einen nachhaltigen
Beitrag zur interkulturellen Offnung der
Berliner Verwaltung zu leisten.
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Kurztitel:
Knotenpunkt

Ausfuhrlicher Titel:

Innovative MaBnahme gegen manifeste
Schulverweigerung und zur gesellschaft-
lichen Reintegration von multidimensio-
nal problembehafteten Jugendlichen.

Trager:
Bildungszentrum Menteroda der KAG
gGmbH, Miithlhausen (Thiringen)

Inhalt:

Schulverweigernde Jugendliche sollten in
BildungsmafBnahmen (Schule, Berufsschu-
le, Berufsvorbereitung) reintegriert wer-
den. Durch die Kombination und Vernet-
zung der Bereiche Sozialpddagogik, Werk-
praxis und Schule wurden die Jugend-
lichen dabei unterstiitzt, sich an einen ge-
regelten Alltag zu gewohnen, Lehrinhalte
aufzunehmen und sich durch verschiede-
ne Praxisangebote beruflich zu orientie-
ren.

Kurztitel:
Multikulturelles Sprachtheater

Ausfuhrlicher Titel:

Spracherwerb und Berufsorientierung fir
nicht muttersprachliche Schiilerinnen
und Schiiler in deutscher Sprache; modell-
hafte Konzepterprobung.

Trager:
Ausbildungswerkstatt Braunschweige.V.,
Braunschweig (Niedersachsen)

Inhalt:

Das Vorhaben entwickelte mit einer multi-
kulturell zusammengesetzten Schiilerin-
nen- und Schiilergruppe in einer Theater-
AG ein Theaterstiick, das zum Ende des Vor-
habens 6ffentlich aufgefiihrt wurde. Die ge-
samte Arbeit mit den Jugendlichen wurde
filmisch dokumentiert. Esist ein interes-
santes und dramaturgisch anspruchsvol-
les Filmdokument entstanden, das fiir die
Arbeit mit Jugendlichen mit besonderem
Forderbedarf wichtige Erkenntnisse lie-
fert. Der Film wurde mehrfach 6ffentlich
aufgefiihrtund steht der interessierten
Fachoffentlichkeit zur Verfiigung.

(Wegen der Laufzeit des Vorhabens war
eine aktive Teilnahme an der Arbeit der
Entwicklungsplattform nicht moéglich.
Die Ergebnisse des Vorhabens wurden
aber bei der Auswertung und Ergebnis-
sicherung berucksichtigt.)
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Kurztitel:
Netzwerk Pravention

Ausfihrlicher Titel:
Netzwerk Pravention von Schulmiidigkeit
und Schulverweigerung.

Trager:
Deutsches Jugendinstitute.V., Halle
(Sachsen-Anhalt)

Inhalt:

Ziele des Vorhabens waren der Aufbau
eines bundesweiten Netzwerkes sowie

die Dokumentation und Auswertung von
Handlungsstrategien mit systematischer
Uberpriifung der Wirkungsweise dieser
praventiven Handlungsansétze auf die Bil-
dungsverldufe von Kindern und Jugendli-
chen. Das Vorhaben wurde verbunden mit
einer so genannten Paneluntersuchung
als Verbleibsstudie und Erhebung von
Bildungsverlédufen.

Kurztitel:
Praxiszentrum Berufsstart

Ausfuhrlicher Titel:

Unterstitzung der Berufsfindung und des
Berufsstarts; Orientierung von benachtei-
ligten Schiilerinnen und Schiilern aus Mit-
tel-und Forderschulen durch Entwicklung
langfristiger Strategien der Kompetenz-
entwicklung.

Trager:
Augsburger Gesellschaft fir Lehmbau und
Arbeitin Leipzig e.V., Leipzig (Sachsen)

Inhalt:

In Kooperation mit zwo6lf Mittelschulen
und zwei Forderschulen wurden Schiilerin-
nen und Schiiler friihzeitig und préventiv
berufliche Orientierungsmoglichkeiten
mit Praxistests angeboten und in insge-
samtvier Berufsfeldern erprobt. Die Teil-
nahme wurde fiir die Bewerbungsmappe
bestétigt. Die Schiilerinnen und Schiiler
wurden intensiv beraten. Die regionalen
Akteurinnen und Akteure wurden in ein
Netzwerk aus Schulen, Bildungstriagern,
Unternehmerverbdnden und Betrieben
sowie der Agentur fir Arbeit eingebunden.
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Kurztitel:
Soziokulturelle und
sprachliche Integration

Ausfihrlicher Titel:

Konzeptphase zum Modellvorhaben: So-
ziokulturelle und sprachliche Integration
von Migrantinnen und Migranten durch
vertiefende Berufsvorbereitung. Erarbei-
tung eines didaktischen Konzeptes und
Entwicklung von Curricula durch Lehr-
krafte und Sozialpddagoginnen und Sozi-
alpddagogen.

Trager:
Jugendaufbauwerk Berlin (Berlin)

Inhalt:

Im Rahmen des Vorhabens wurde ein
Handlungsleitfaden zur Verbesserung der
beruflichen Qualifikation von jungen Men-
schen mit Migrationshintergrund erarbei-
tet, der sich speziell an Personen und Ein-
richtungen wendet, die im Schwerpunkt
mit Jugendlichen russischer Mutterspra-
che arbeiten.

(Wegen der Laufzeit des Vorhabens war
eine aktive Teilnahme an der Arbeit der
Entwicklungsplattform nicht moéglich.
Die Ergebnisse des Vorhabens wurden
aber bei der Auswertung und Ergebnis-
sicherung berticksichtigt.)

Kurztitel:

Step by Step

Ausfuhrlicher Titel:

Modell eines praventiven, flexiblen und in-
dividuellen Vorhabens zur Berufsorientie-
rung in Kooperation mit Jugendberufshil-
fe, Schule und Betrieb.

Trager:

Berufsbildungszentrum gGmbH der
AWO e. V., Duisseldorf (Nordrhein-West-
falen)

Inhalt:

In enger Kooperation mit Sonder- und
Hauptschulen wurden betriebliche Lang-
zeitpraktika wahrend des letzten Schulbe-
suchsjahres in potenziellen Ausbildungs-
betrieben oder Betrieben mit der Perspek-
tive auf Ubernahme in Arbeit angeboten.
Zur Optimierung einer praventiven, flexib-
len und individuellen Berufsorientierung
wurden die Jugendlichen durch Sozialpa-
dagogen individuell betreut.
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Arbeitsgruppe 2:

Organisationsstrukturelle Ebene

Kurztitel:
aktiv...

Ausfihrlicher Titel:

Modellhafte Umsetzung von neuen pada-
gogischen Konzepten der Berufsorientie-
rung an Schulen. Verbundvorhaben mit
finf Teilvorhaben.

1. Teilvorhaben:

Trager:

projekt Region Braunschweig GmbH -
Geschéftsbereich resonresearch,
Braunschweig (Niedersachen)

Inhalt:

Koordination der Aktivitaten, intensive
Offentlichkeitsarbeit und Beratung der
Akteurinnen und Akteure waren die
Aufgabenin diesem Teilvorhaben.

2. Teilvorhaben:

Ausfiihrlicher Titel:

Modellhafte Erprobung an einer Haupt-
schule und mit einem Vorhabenpartner an
einer Sonderschule fiir Lernhilfe.

Trager:
Ausbildungswerkstatt Braunschweig e.V.
(Niedersachen)

Inhalt:

Die Verbesserung der Berufsorientierung
und die Verdnderung der Curricula unter
Einbeziehung von Praxisangeboten waren
die Schwerpunkte dieses Teilvorhabens.
Dazu wurde das Instrument ,Oberstufen-
band” an Forderschulen entwickelt: ein
Kooperationsmodell zur Eignungsfeststel-
lung, Berufsorientierung und dem Trai-
ning von Sozialkompetenzen.

3. Teilvorhaben:

Ausfiihrlicher Titel:

Modellhafte Umsetzung des innovativen
padagogischen Ansatzes an einer Schule
fiir Lernhilfe.

Trager:
Arbeiterwohlfahrt Bezirksverband Braun-
schweige.V. (Niedersachen)

Inhalt:

Ziel des Vorhabens war neben der Sensibi-
lisierung des Schulkollegiums fiir berufs-
orientierende Inhalte und die Entwicklung
von Schulkonzepten die sozialpddagogi-
sche Begleitung des Teilvorhabens zum

,Oberstufenband®.
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4.Teilvorhaben:

Ausfihrlicher Titel:

Verbesserung der Ausbildungsfdahigkeit
durch Verdnderung der Curricula zur inte-
grierten Berufsorientierung.

Trager:
Volkshochschule Braunschweig GmbH
(Niedersachen)

Inhalt:

Die Arbeit des Gesamtvorhabens wurde
erganzt durch Kompetenztraining im
Unterrichtsverlauf ab Klasse 8, Beratungs-
angebote fur Schilerinnen und Schiiler
und Eltern sowie die Akquisition von Prak-
tikumsbetrieben und die Starkung der Ko-
operation zwischen Schule und Betrieb.

5. Teilvorhaben:

Ausfihrlicher Titel:

Modellhafte Erprobung zum Aufbau und
zur Sicherung einer nachhaltigen Vernet-
zung zwischen Schule und Wirtschaftsun-
ternehmen.

Trager:
Bildungswerk der Niedersadchsischen Wirt-
schaft gGmbH, Hannover (Niedersachen)

Inhalt:

Das Vorhaben entwickelte und implemen-
tierte ein neues Praxiskonzept und erganz-
tedie Betriebspraktika fiir die Klassenstu-
fen 8 bis 10 durch Bewerbertraining und
-beratung. Dazu wurden in Klasse 7 Veran-
staltungen zur Berufsfrithorientierung so-
wie Entwicklung von Modulen zum Sozial-
kompetenztraining durchgefiihrt.

Kurztitel:
Auf Kurs

Ausfiihrlicher Titel:

Ein Bildungsangebotim Rahmen der Kas-
seler Produktionsschule. Férderung schul-
miuider Hauptschiilerinnen und -schiiler
durch betriebliche, produktorientierte For-
men und Methoden des Lernens.

Trager:
BuntStift - Verein zur Férderung lebens-
orientierter Ausbildung, Kassel (Hessen)

Inhalt:

Das Vorhaben entwickelte fiir die Kasseler
Produktionsschule ein Angebot fiir Schiile-
rinnen und Schiiler, die vom Regelschul-
system nicht mehr erreicht werden konn-
ten.Mit berufspraktischen Angeboten wur-
den die Lernbereitschaft wieder herge-
stellt, berufspraktische Fahigkeiten gefor-
dertund schulische Defizite abgebaut.
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Kurztitel:

BOS(S)

Ausfihrlicher Titel:

Produktionsschule BOS(S) - Berufliche und
soziale Perspektive fur benachteiligte, aus-
grenzungsgefahrdete Jugendliche.

Trager:

Christliches Jugenddorf Deutschland
(CJD) e.V., Ebersbach [ Standort Waren/
Miiritz (Mecklenburg-Vorpommern)

Inhalt:

Ziele des Vorhabens waren die Untersu-
chung, Entwicklung und modellhafte An-
wendung von Strukturen, Inhalten und
Lernfeldern, um die Wirksamkeit der Pro-
duktionsschule fiir die Benachteiligtenfor-
derung zu verbessern. Es wurden didakti-
sche und methodische Lernstrukturen er-
probtund Lernbausteine entwickelt. Das
Angebotwurde unterstiitzt durch ein Coa-
chingkonzept sowohl fiir die Jugendlichen
alsauch furdieBetriebe und ergdnztdurch
Kommunikations- und Sprachtraining
und Lernangebote im Medienbereich.

Kurztitel:

JAZ (Jugendlichen-
Ausbildungszentrum)

Ausfuhrlicher Titel:

Schule produziert - Produktion schult:
Praxisorientierte Vorhaben an zwei Schu-
len zur beruflichen Orientierung und pra-
xisnahem Profiling; Modell zur Verbesse-
rung beruflicher Orientierungs- und Inte-
grationsmoglichkeiten von lernschwéche-
ren Schiilern in Haupt- und Realschulen.

Trager:
Grone-Bildungszentren Hessen gGmbH,
Stadtallendorf und Neustadt (Hessen)

Inhalt:

Es handelte sich um ein handlungs- und
praxisorientiertes Vorhaben an zwei inte-
grierten Gesamtschulen zur beruflichen
Orientierung und zu einem praxisnahen
Profiling. In Kleingruppen zu je sechs Schii-
lerinnen und Schiilern wurden berufsspe-
zifische Kenntnisse durch fachlich qualifi-
zierte Arbeitsanleiterinnen und -anleiter
vermittelt. Ergdnzt wurde dieses Angebot
durch auBerschulische Praktika bei poten-
ziellen Ausbildungsbetrieben.
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Kurztitel:
Marburger Modell

Ausfuhrlicher Titel:

Modellhafte Umsetzung einer praventiven
Kooperation von Sonderpddagogischen
Einrichtungen und Berufsschulen zur Ver-
besserung der Integration in Ausbildung.

Trager:
Mittelhessischer Bildungs-Verband e.V.,
Marburg (Hessen)

Inhalt:

Durch einen Lernortverbund von Haupt-
und Sonderschule, Berufsschule und Be-
trieb stand das Erstellen eines individuel-
len, auf die Teilnehmerin beziehungswei-
se den Teilnehmer abgestimmten, praxis-
orientierten Forderplanes im Mittelpunkt
der Vorhabens. Allen Beteiligten sollte ei-
ne schnelle Orientierung ermoéglicht wer-
den, die dazu beitragen sollte, vorhandene
Ressentiments abzubauen und Kapazita-
tenvon Lernfreude zu aktivieren, um be-
nachteiligte Jugendliche schnell an die
Lern-, Lebens-und Arbeitswelt heranfiih-
renzu konnen.

Kurztitel:
NachSchule im Verbund

Ausfuhrlicher Titel:

Konzeptentwicklung und modellhafte Um-
setzung einer Kooperation von Schule und
Betrieb, berufsfeldiibergreifend, produkt-
orientiert mit breiter Orientierung, Vorbe-
reitung und Qualifizierung zur Vermitt-
lung von Jugendlichen in Ausbildung.

Trager:
Wetteraukreis, Friedberg (Hessen)

Inhalt:

Ziel des Vorhabens war es, die Konzeptent-
wicklung und modellhafte Umsetzung
einer berufsfeldiibergreifenden, produkt-
orientierten beruflichen Orientierung
und Berufsvorbereitung mit der Koopera-
tion von allgemein bildender und beruf-
licher Schule sowie mit Betrieben zu ver-
binden. Die NachSchule arbeitete mit drei
berufsbildenden und zwei allgemein bil-
denden Schulen sowie mitregionalen Be-
trieben zusammen. Im Mittelpunkt stand
die Maximierung des Selbstwertgefiihls
der Jugendlichen - auch durch die Schaf-
fung von marktfdhigen und zum Teil wert-
bestdndigen Produkten.
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Kurztitel:
Produktionsschulstudie

Ausfihrlicher Titel:
Vergleichende Studie zum aktuellen Ent-
wicklungsstand von Produktionsschulen

in Danemark, Osterreich und Deutschland.

Trager:

Technische Universitdt Chemnitz, Institut
fir Mittelstandsentwicklung i.G., Chem-
nitz (Sachsen)

Inhalt:

Die Studie hatte zum Ziel, die Entwick-
lungswege, Konzepte und Erfahrungen
der existierenden Produktionsschulen zu
untersuchen und auszuwerten, um daraus
Erkenntnisse fiir die Schaffung von not-
wendigen Rahmenbedingungen fiir die
Weiterentwicklung dieses paddagogischen
Ansatzes zu gewinnen.

(Wegen der Laufzeit des Vorhabens war
eine aktive Teilnahme an der Arbeit der
Entwicklungsplattform nicht moéglich.
Die Ergebnisse des Vorhabens wurden
aber bei der Auswertung und Ergebnis-
sicherung berucksichtigt.)

Kurztitel:
Schul-Sozial-Arbeit

Ausfuhrlicher Titel:
Ausbildungsbezogene Sozialarbeit in der
Schule, modellhafte Entwicklung und Um-
setzung nachhaltiger Strukturverbesse-
rungen beim Ubergang von der Schule in
den Beruf.

Trager:

Gesellschaft zur Forderung beruflicher
und sozialer Integration (gfi) gGmbH,
Augsburg (Bayern)

Inhalt:

In einem ganzheitlichen Ansatz sowie un-
ter Einbeziehung der Lehrerinnen und
Lehrer und der Eltern wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler beim Ubergang von
der Schule in die Berufsbildung durch eine
ausbildungsorientierte Schulsozialarbeit
gefordert. Im Mittelpunkt der Arbeit stand
derindividuelle Férderbedarfinsbesonde-
re der Jugendlichen, die nach der Schule
unversorgt geblieben waren. Das Vorha-
ben entwickelte Praxisleitfdden und Ar-
beitsmaterialien fiirdie Kontaktaufnahme,
die Berufsorientierung, die Bewerberun-
terstiitzung und die Durchfiihrung von
sozialpddagogischen Angeboten in der
Schulsozialarbeit.
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Kurztitel:

SYS*KOM-Qualifying

Ausfuhrlicher Titel:

Praxisorientiertes Modell im Bereich Pra-
vention - Kompetenzentwicklung vor dem
Ubergang Schule in Berufsausbildung in
Kooperation mit allgemein bildenden
Schulen mit dem Schwerpunkt der Ver-
mittlung von IT-Kompetenzen.

Trager:

Internationaler Bund (IB) - Freier Trager
der Jugend-,Sozial-und Bildungsarbeite.V.,
Frankfurt/Standort Langen (Hessen)

Inhalt:

In enger Kooperation mit den kooperieren-
den Schulen wurden produktive Lernfor-
men zur Vermittlung von Kompetenzen
im Bereich Multimedia der auerschuli-
schen Jugendarbeit fur die Schule trans-
parent gemacht und mit der Schule ge-
meinsam zu einem Wahlpflichtangebot
weiterentwickelt.

Kurztitel:
Werk-statt-Schule

Ausfuhrlicher Titel:

Werk-statt-Schule: Ein praventiv-reinte-
gratives Férdervorhaben fiir schulmide
Jugendliche.

Trager:
Lernstandort Noller Schlucht gGmbH,
Dissen (Niedersachsen)

Inhalt:

In enger Kooperation zwischen Haupt-
schule, Berufsschule und Bildungstrdager
entwickelte dieses Vorhaben ein Praxisan-
gebot, das praktisches Handeln mit schu-
lischen Inhalten verband. Es wurden Leis-
tungsnachweise tiber Schlusselqualifika-
tionen und Kernkompetenzen entwickelt
und Empfehlungen fiir die Kooperation
von Schulen und Bildungstragern abge-
leitet.
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Arbeitsgruppe 3a:
Fachkonzeptionelle und
qualitatsorientierte Ebene

Kurztitel:
Berufsstart

Ausfihrlicher Titel:

Berufsstartin Thiiringen - Vertiefte wirt-
schaftsnahe Berufsvorbereitung wéahrend
derSchulzeit auf der Ebene des Landes Thi-
ringen (Wissenschaftliche Begleitung).

Trager:
qualiNETZ Beratung und Forschung
GmbH, Duisburg (Nordrhein-Westfalen)

Inhalt:

Es handelte sich bei diesem Vorhaben um
die wissenschaftliche Begleitung eines
Programms der Handwerkskammer Siid-
thiringen zur Berufsorientierung an den
allgemein bildenden Schulen. Diese Be-
rufsorientierung begann bereits in der
7.Klasse mit einer Kompetenzfeststellung
und zwei berufsbezogenen Orientierungs-
bausteinen. In der 8. Klasse schloss ein drit-
ter Qualifizierungsbaustein beim Bildungs-
trager an, dann jahrlich zweibetriebliche
Bausteine. Der berufliche Eingliederungs-
prozess wurde durch Bildungsbegleiterin-
nen und -begleiter betreut.

Kurztitel:
Forderbedarf erkennen -
Kompetenzen férdern

Ausfuhrlicher Titel:

Verbesserung der Berufsvorbereitung von
Jugendlichen mit Férderbedarf durch eine
Reihe innovativer Produkte und MaBnah-
men in Zusammenarbeit mit Schulen und
uberbetrieblichen Weiterbildungseinrich-
tungen.

Trager:
Neue Arbeit Saar, Arbeits- und Berufsfor-
derung gGmbH, Saarbriicken (Saarland)

Inhalt:

Fir Schiilerinnen und Schiiler wurden ziel-
gruppenadiquate E-Learning-Angebote
zur Unterstitzung der Berufswahlent-
scheidung vor dem Ubergang Schule -
Berufsbildung entwickelt. Dazu gehoérten
ein E-Lerntagebuch, ein Lernprogramm
zur berufsbezogenen Nachqualifizierung
sowie ein Goal Based Szenario zur Erken-
nung berufsbezogener Interessen und
Kompetenzen.
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Kurztitel:

MOSAIK

Ausfuhrlicher Titel:
Kompetenzentwicklung fur (junge) Mut-
ter. Kooperation von Beratung, (Aus-)Bil-
dung und Beruf.

Trager:
Universitidt Bremen, Fachbereich 11
(Bremen)

Inhalt:

Das Forschungsvorhaben befasste sich mit
dem Aufbau eines Kooperationsnetzwer-
kesvon Beratungs-, (Aus-)Bildungs- und
Weiterbildungsangeboten fiir junge Miit-
ter und ihre Kinder. Auf der Basis quantita-
tiver und qualitativer Bedarfsanalysen
und einer Analyse der Angebotsstruktur
wurden Praxisvorhaben evaluiert und
neue Konzepte erstellt. Eine Kooperations-
und Transferstelle zur Beratung und Ver-
netzung fihrte zum prozessualen Aufbau
der Bremer Forderkette.

(Das Vorhaben arbeitete auch in
Entwicklungsplattform 4 mit.)

Kurztitel:
Voll fett

Ausfuhrlicher Titel:

Innovatives Berufs- und Medienvorhaben
furdieschulische Berufsvorbereitung (BV])
zur Sicherung des erfolgreichen Einstiegs
ins Berufsleben.

Trager:

Gemeinnititziges Institut fiir Berufsbil-
dung Dr. Engel GmbH, Heidenheim (Baden-
Wiirttemberg)

Inhalt:

Das Vorhaben hatte zum Ziel, die starke
Verschulung des Berufsvorbereitungsjah-
res durch ein attraktives Angebotim Be-
reich der Vermittlung von IT- und Medien-
kompetenzen aufzubrechen. Unter Ver-
wendung multimedialer Medien wurden
mitden Schiilerinnen und Schiilern Infor-
mationsfilme Giber Ausbildungsberufe ent-
wickelt und produziert. Die Jugendlichen
konnten selbststédndig mitgestalten und er-
kannten, dass kreatives Lernen direkte po-
sitive Einfliisse auf Motivation und Lebens-
gestaltung haben kann.
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Kurztitel:
Zielgenauer Ubergang

Ausfihrlicher Titel:

Berufsorientierung und Kompetenzfest-
stellung zur passgenauen und individuel-
len Vermittlung in Ausbildung entspre-
chend den Anforderungen von Industrie,
Handwerk und Dienstleistern.

Trager:
Bildungszentrum Saalfeld GmbH, Unter-
wellborn (Thiiringen)

Inhalt:

In enger Kooperation mit Schulen wurden
Assessmentverfahren zu allgemeinen
Schliisselqualifikationen und zum Einsatz
von handlungsorientierten Modulen zur
Erfassung und Férderung beruflicher Kom-
petenzen durchgefiihrt. Das Vorhaben bot
berufspraktische Erprobungsmoglichkei-
tenin 14 verschiedenen Berufsfeldern. Die
entwickelten Zertifikate ergdnzten die Be-
werbungsunterlagen und waren Entschei-
dungshilfen fiir Auszubildende und Aus-
bildungsbetriebe.

Arbeitsgruppe 3b
(Lander):

Kurztitel:

BQF-Vorhaben

Ausfuhrlicher Titel:

Entwicklung und modellhafte Erprobung
eines Konzeptes zur Dualisierung in der
schulischen Berufsvorbereitung an 12 Be-
rufskollegsin verschiedenen Regionen in
NRW durch eine starkere curriculare und
didaktisch-organisatorische Verzahnung
des Unterrichts mit Praktika in Betrieben.

Trager:

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen, Diissel-
dorf (Nordrhein-Westfalen)

Inhalt:

Im Rahmen dieses Vorhabens wurden Qua-
lifizierungsbausteine in affinen Berufsfel-
dernund Einzelberufen entwickelt sowie
Formen der Lernortkooperation in der Be-
rufsausbildungsvorbereitung zwischen
Schuleund Betriebzur Erreichung der Aus-
bildungsreife in einem Ausbildungsberuf
erprobt. Diese Qualifizierungsbausteine
wurden nach der Berufsausbildungsvor-
bereitungs-Bescheinigungsverordnung
(BAVBVO) zertifiziert und mit der Moglich-
keit des Nachholens des Hauptschulab-
schlusses verbunden.
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Kurztitel:
BVQB (Berufsvorbereitung mit
Qualifizierungsbausteinen)

Ausfihrlicher Titel:

Neuorientierung der Berufsorientierung
und Berufsvorbereitung an Berliner Be-
rufsschulen in einem modularen Lehr-
gangssystem mit flexiblen Ubergidngen in
Beschéaftigung und Ausbildung.

Trager:
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend
und Sport, Berlin (Berlin)

Inhalt:

Aufbau einesregional verankerten Zu-
gangs-und Beratungssystems fiir Jugend-
liche mit besonderem Férderbedarf als fle-
xibles Lehrgangskonzept zur Berufsvorbe-
reitung durch Entwicklung und Erpro-
bung von schulischen Qualifizierungsbau-
steinen in Fachpraxis und Fachtheorie.
Das Angebot wurde verbunden mit erwei-
terten und flexiblen Phasen betrieblicher
Praktika.

Kurztitel:

KONEKT

Ausfuhrlicher Titel:

KOmpetenzen in NEtzwerken aKTivieren -
KONEKT.

Modellhafte Entwicklung und Umsetzung
von Instrumenten am Ubergang Jugend-
licher und junger Erwachsener mit beson-
derem Forderbedarfvon der Schule in eine
Berufsausbildung im dualen System oder
in ein Arbeitsverhéltnis.

Trager:
Hessisches Kultusministerium, Wiesbaden
(Hessen)

Inhalt:

Im Vorhaben wurde ein Konzept der Be-
rufsausbildungsvorbereitung mit flexib-
len Ubergdngen in betriebliche Ausbil-
dung durch die Bildung von regionalen
Netzwerken entwickelt. Begleitende Ma8-
nahmen dabei waren: besondere sozialpa-
dagogische Betreuung, Laufbahnbera-
tung, Betriebspraktika, Qualifizierungs-
bausteine und entsprechende Curricula.
Jugendliche mit besonderem Forderbedarf
sollten nach neun Schulbesuchsjahren
(Alter 16 bis 19) fiir eine Berufsausbildung
qualifiziert und in Ausbildung oder Arbeit
vermittelt werden.
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Kurztitel:

QGA

Ausfiuhrlicher Titel:

Modellhafte Umsetzung eines innovativen
Konzeptes zur Dualisierung im Berufsvor-
bereitenden Jahr mit Entwicklung und Er-
probung der Instrumente Qualifizierungs-
bausteine und Ganztagsbetreuung.

Trager:

Ministerium fir Bildung, Kultur und Wis-
senschaft des Saarlandes, Saarbriicken
(Saarland)

Inhalt:

In enger Kooperation zwischen Lehrkraf-
ten und Sozialpddagoginnen und -pddago-
gen beider individuellen Betreuung der
Jugendlichen kombinierte diese dualisier-
te Ausbildungsvorbereitung die Lernorte
Berufsschule und Betrieb. Es wurden ziel-
gruppenaddquate und berufsspezifische
Qualifizierungsbausteine entwickelt und
vermittelt.

Kurztitel:

QUAV

Ausfuhrlicher Titel:

Entwicklung und modellhafte Umsetzung
des Instrumentes Qualifizierungsbaustei-
neinder Ausbildungsvorbereitung (QUAV)
fiir schulpflichtige Schiilerinnen und Schii-
ler des einjahrigen Berufsvorbereitungs-
jahresin Teil- und Vollzeitschulform.

Trager:

Ministerium fiir Bildung, Frauen und Ju-
gend des Landes Rheinland-Pfalz, Mainz
(Rheinland-Pfalz)

Inhalt:

Das Vorhaben richtete sich an schulpflich-
tige Schiilerinnen und Schiiler des einjah-
rigen Berufsvorbereitungsjahres in Teil-
zeit-und Vollzeitform mit dem Ziel, die
Chancen benachteiligter Jugendlicher im
Hinblick auf einen Ausbildungs- oder Ar-
beitsplatz durch den Erwerb von Qualifi-
zierungsbausteinen zu verbessern. Diese
Qualifizierungsbausteine wurden fir die
Vermittlung in der Schule entwickelt und
erprobt.
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Arbeitsgruppe 4:

Unterstitzungssysteme

Kurztitel:
Fortbildungsvorhaben
Deutsch als Zweitsprache

Ausfihrlicher Titel:

Sprachliche und kulturelle Vielfaltin
Einrichtungen der beruflichen Bildung als
Chance - Modellhafte Entwicklung eines
Fortbildungsangebotes fiir Lehrkrifte mit
den Modulen , Deutsch als Zweitsprache”
und ,Kulturelle Sensibilisierung®.

Trager:
Elisi Evie.V., Berlin (Berlin)

Inhalt:

Aufder Grundlage derim Vorhaben er-
stellten fiinf Studienbriefe wurde eine Ver-
besserung der Unterrichtsqualitédtin mehr-
sprachigen Lerngruppen durch Professio-
nalisierung des pddagogischen Personals
angestrebt. Diese Studienbriefe wurden

im Austausch zwischen Lehrkraften der
Benachteiligtenférderung und Lehrkraf-
ten der Berufsschulen entwickelt.

Kurztitel:

START

Ausfuhrlicher Titel:
Zielgruppenspezifische Modifizierung ei-
nes bestehenden diagnostischen Verfah-
rens (START) zur beruflichen Orientierung
von Schiilerinnen und Schiilern, zielgrup-
penspezifische Neuentwicklung berufs-
spezifischer Assessment Center.

Trager:

Institut fiir MaBnahmen zur Férderung
der beruflichen und sozialen Einglie-
derungs (IMBSE) e.V., Moers (Nordrhein-
Westfalen)

Inhalt:

In dem Vorhaben wurden der berufswahl-
orientierende Unterricht beziehungsweise
berufswahlorientierende und berufsvor-
bereitende Angebote im Ubergang Schu-
le - Berufsbildung durch die zielgruppen-
spezifische Weiterentwicklung und Neu-
entwicklung berufsspezifischer Assess-
ment Center verbessert.
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Kurztitel:
Startchancen verbessern

Ausfihrlicher Titel:

Modellvorhaben zur Forderung der Be-
rufsorientierung und Berufsqualifikation
von benachteiligten Jugendlichen an
Hauptschulen mit Ganztagsangebot. Auf-
bau und Transfer von Good-Practice-Mo-
dellen.

Trager:

Arbeitsgemeinschaft sozialwissenschaft-
liche Forschung und Weiterbildung an der
Universitat Trier (asw) e.V. (Rheinland-
Pfalz)

Inhalt:

Jugendliche mit schwierigen sozialen oder
personlichen Voraussetzungen sollten
durch praxisorientierte Lernformen indi-
viduell geférdert werden. Dazu sollten
MaBnahmen wie schulische Kompetenz-
bausteine, praventive Forderung in der
Regelklasse und Verbindung von Ganz-
tagsklassen und Lernortkooperationen
entwickelt werden.

Kurztitel:

TANDEM - Fortbildung

Ausfuhrlicher Titel:
Berufs- und arbeitsweltbezogene Schul-
sozialarbeit.

Trager:

Institut fiir Berufliche Bildung und Weiter-
bildung (ibbw) e.V., Géttingen (Nieder-
sachsen)

Inhalt:

Eine Lehrkraft und eine Schulsozialarbei-
terin beziehungsweise ein Schulsozialar-
beiter aus einer Schule nahmen gemein-
sam an einer Fortbildung teil. Damit soll-
ten der systematische Aufbau und die Ver-
besserung der kooperativen Arbeit von in
der Benachteiligtenforderung tatigen Pa-
dagoginnen und Pddagogen gefordert
werden. Dazu wurden in Kooperation mit
den betreffenden Ministerien und Fortbil-
dungseinrichtungen je nach landesspezi-
fischen Schwerpunkten in unterschied-
lichen Varianten und Modellen in 14 Bun-
desldndern Seminarreihen, Fortbildungen
sowie ein begleitendes Fernstudium mit
circa 800 Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern durchgefiihrt.
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Durch die Vertreterinnen und Vertreter
der jeweiligen wissenschaftlichen
Begleitung arbeiteten in der Arbeits-
gruppe4noch folgende Vorhaben mit:

Ausder Arbeitsgruppel

Kurztitel:
Netzwerk Pravention

Trager:
Deutsches Jugendinstitut, Miinchen/Halle
(Sachsen-Anhalt)

Ausder Arbeitsgruppe 2

Kurztitel:

JAZ

Tréager:
Grone-Bildungszentren Hessen gGmbH,
Stadtallendorfund Neustadt (Hessen)

Kurztitel:
Marburger Modell

Trager:
Mittelhessischer Bildungs-Verband e.V.,
Marburg (Hessen)

Ausder Arbeitsgruppe 3 a

Kurztitel:
MOSAIK

Trager:
Universitidt Bremen, Fachbereich 11
(Bremen)

Kurztitel:
Berufsstart

Trager:
qualiNETZ Beratung und Forschung
GmbH, Duisburg (Nordrhein-Westfalen)

Kurztitel:
Zielgenauer Ubergang

Trager:
Bildungszentrum Saalfeld GmbH, Unter-
wellborn (Thiiringen)
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Ausder Arbeitsgruppe 3b

Kurztitel:

QGA

Trager:

Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wis-
senschaft des Saarlandes, Saarbriicken
(Saarland)

Kurztitel:
Quav

Trager:

Ministerium fir Bildung, Frauen und Ju-
gend des Landes Rheinland-Pfalz, Mainz
(Rheinland-Pfalz)

AuBerdem das folgendes Vorhaben
der Entwicklungsplattform 3

Kurztitel:
Neue Forderstruktur

Trager:

Institut fiir berufliche Bildung, Arbeits-
markt- und Sozialpolitik (INBAS GmbH),
Offenbach (Hessen)
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Diese Druckschrift wird im Rahmen der Offentlich-
keitsarbeit vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung unentgeltlich abgegeben. Sieist nicht zum
gewerblichen Vertrieb bestimmt. Sie darf weder von
Parteien noch von Wahlwerberinnen/Wahlwerbern
oder Wahlhelferinnen/Wahlhelfern wahrend eines
Wahlkampfes zum Zweck der Wahlwerbung verwendet
werden. Dies gilt fiir Bundestags-, Landtags- und
Kommunalwahlen sowie fiir Wahlen zum Europédischen
Parlament.

Missbrauchlichistinsbesondere die Verteilung auf
Wahlveranstaltungen und an Informationsstdnden der
Parteien sowie das Einlegen, Aufdrucken oder Aufkle-
ben parteipolitischer Informationen oder Werbemittel.
Untersagtist gleichfalls die Weitergabe an Dritte zum
Zwecke der Wahlwerbung.

Unabhéngig davon, wann, auf welchem Wegund in
welcher Anzahldiese Schrift der Empféangerin/dem
Empfénger zugegangen ist, darf sie auch ohne zeit-
lichen Bezug zu einer bevorstehenden Wahlnichtin
einer Weise verwendet werden, die als Parteinahme
der Bundesregierung zugunsten einzelner politischer
Gruppen verstanden werden kdnnte.
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