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Stimmen aus der padagogischen Praxis

»[...] auch 'ne Motivation
riiberzubringen. [...] auf keinen
Fall kann man eins machen, kann
immer nur Negatives ansprechen.
Das geht definitiv nicht.“
(Ausbilder aus Suhl/Thiiringen)

.,Was ist heute Gesellschaft
[...], was sind das hier fiir
Kids [...], warum haben
die Basecaps hintenrum,
warum haben die Stopsel
in den Ohren?*
(Ausbilder aus Hamburg)

»Also das A und O ist Bezie-
hungsarbeit. [...] dass wir
sie als Mensch wertschéitzen,
dass wir an sie glauben.
Absolute Ehrlichkeit und
Authentizitit ist gefragt
von den Lehrpersonen, auch
von den Coachs. [...] unsere
Jugendlichen merken sofort,
wenn man ihnen was vor-
macht, da haben sie ganz
feine Antennen, sind sehr,
sehr sensibel.” (Berufs-
schullehrerin aus Liibeck)

,Wenn ich einen individuellen
Forderplan fiir einen Schii-
ler schreibe, bin ich auf dem
Weg, mir zu liberlegen, was
braucht der noch und warum
[...] und wie kann ich das
machen?“ (Lehrer der
allgemeinbildenden Schule
aus dem Landkreis Lippe)

»Also ich muss auf jeden Fall
ein wenig von den Strukturen
der Industrie und der Wirt-
schaft kennen. [...] Ich muss
bestimmte Dinge einordnen
kénnen, dass ich sagen kann,
ich kenne die Anforderungen,
die an einen Auszubildenden
gestellt werden.“ (Lehrer der
allgemeinbildenden Schule
aus Fiirstenwalde/Spree)

»Ilch komme eigentlich eher aus
einem gutbiirgerlichen Haus-
halt, wohne auf dem Land und

habe mit der Klientel iiber-
haupt nie Beriihrung gehabt.*
(Berufsschullehrerin
aus Hamburg)



Stimmen aus der padagogischen Praxis

~Manchmal mochte ich immer gerne
wissen, wieso [...], so diese Denkstruk-
turen durchschauen [...], warum er da
so blockiert und sich da auch nichts zu-
traut und einfach nichts macht. [...] das
beschéftigt mich schon oft, ja.“
(Sozialpddagoge aus Niirnberg)

-Man muss eine Per-
sonlichkeit darstellen®,
»Charisma“ aufweisen,

muss ein ,bisschen
Menschenkenntnis
haben® sowie ,,Talent*
mitbringen. (Ausbilder
aus Fiirstenwalde/Spree,
Hamburg und Freiburg)

,Du gibst einen Arbeitsauf-
trag, und der junge Mensch
macht den nicht. Jetzt hast du
zwei Moglichkeiten, entweder
du kannst das durchdriicken
und hast sofort den Gegen-
druck, oder aber du musst
analysieren, warum macht er
es nicht. Er macht es nicht aus
Jux und Dollerei. Dann war
es ganz gut, dass man den
Sonderschullehrer hat, um mit
dem das zu analysieren.®
(Ausbilder aus Niirnberg)

,Die Schiiler miissen
merken, dass dem Leh-
rer etwas an ihnen liegt.
Das ist ganz wichtig, also
Empathie, Einfiihlungs-
vermogen, und er muss
seinen Job auch gerne
machen.” (Berufsschul-
lehrerin aus dem Land-

kreis Offenbach)

,[...] es gibt da kein Regelbuch
oder [...] kein Kochrezept, das
sagt, mit einem Pakistani musst
du so und so umgehen, sondern
das ist ein groB3er Anteil Selbst-
reflexion: Wie bin ich selbst, und
was gibt es noch an Verhaltens-
mustern iberhaupt auf der Erde,
sodass ich eine gewisse Sensi-
bilitit dafiir entwickle, was der
andere gerade so mitbringt und
was er meint. Und nicht nur die
deutsche Kultur immer voraus-
zusetzen.” (Sozialpddagogin
aus dem Landkreis Offenbach)
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Vorwort

Auf der bildungspolitischen Agenda steht die Gestaltung des Ubergangsprozesses
von der allgemeinbildenden Schule mit einer gezielten Berufsorientierung und Be-
gleitung der Jugendlichen bis zur Integration in eine Berufsausbildung ganz oben.

Viele Analysen und Empfehlungen fokussieren auf strukturelle Aspekte und
Fragen zur Ausrichtung des Gesamtsystems. Das BIBB-Forschungsprojekt ,Anfor-
derungen an die Professionalitéit des Bildungspersonals im Ubergang von der Schule
in die Arbeitswelt“ geht in eine etwas andere Richtung. Im Mittelpunkt der qualitati-
ven Studie stand die Frage nach der Qualitdt von Professionalitét der pddagogischen
Fachkrafte — sie sind der ganz entscheidende menschliche Faktor fiir das Gelingen
von Ubergingen.

Zu Fallstudien an acht unterschiedlichen Standorten wurden jeweils vier verschie-
dene Gruppen befragt: sozialpddagogische Fachkréfte, Lehrkrifte der allgemeinbilden-
den Schule, Lehrkréfte der beruflichen Schule und Ausbilder/-innen. Sie alle betonen
den hohen Stellenwert regionaler Vernetzung und Kooperation der Akteure. Aber —und
das ist einer der spannenden und interessanteren Aspekte der vorliegenden Arbeit —
jede Gruppe versteht hierunter etwas anderes und verfolgt mit der Netzwerkarbeit ein
jeweils ,eigenes” Ziel, das sich von dem der anderen unterscheidet. Viel stirker als
bisher sollten die beteiligten Akteure daher dariiber reflektieren, worin die Vorteile von
Netzwerken unterschiedlicher Professionen fiir jeden Einzelnen liegen.

Die abschlieBend formulierten Handlungsempfehlungen gehen weit iiber die
Akteursebene hinaus. Auf der Grundlage des skizzierten Kompetenztableaus fiir
pidagogisches Ubergangshandeln sollte die Fort- und Weiterbildung des pédagogi-
schen Personals verstidrkt werden. Dies ist ein weithin unbeachtetes Feld, das in den
nédchsten Jahren unbedingt bestellt werden muss. Das vorliegende Forschungsprojekt
liefert fiir diese Aufgaben die theoretischen Grundlagen und fundierte Ankniipfungs-
punkte. Diese reichen von der stirkeren Nutzung von Instrumenten der Ubergangs-
begleitung fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit (z. B. Berufswahlpass) bis hin
zur Einfithrung einer Zusatzqualifikation (Ubergangs-)Coach.

Damit ist die Forschungsarbeit iber die eigentliche Fragestellung und die Be-
schreibung von Anforderungen weit hinausgegangen und beweist, dass Berufsbil-
dungsforschung gleichzeitig theoretisch auf hochstem Niveau und praxisnah sein
kann.

Prof. Dr. Michael Heister

Abteilungsleiter ,Berufliches Lehren und Lernen,
Programme und Modellversuche®

Bundesinstitut fiir Berufshildung
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Das Wichtigste in Kiirze

Die Verdnderungen am Ubergang von der Schule in den Beruf und in die Arbeits-
welt stellen sowohl die beteiligten Bildungsinstitutionen als auch die pddagogi-
schen Fachkréfte vor groe Herausforderungen: Téatigkeiten verdndern sich und
neue, erweiterte Aufgaben entstehen. Bildungspolitisch geht es um die Gestaltung
des gesamten Ubergangsprozesses, beginnend in der allgemeinbildenden Schule
mit einer gezielten Berufsorientierung und einer Begleitung der jungen Menschen
bis hin zur Integration in eine Berufsausbildung.

Das Ziel des BIBB-Forschungsprojektes ,,Anforderungen an die Professionalitit
des Bildungspersonals im Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt* (Lauf-
zeit: 1/2009 bis 11/2013)! war es, die verdnderten Anforderungen an die Profes-
sionalitit der am Ubergangsgeschehen beteiligten padagogischen Fachkrifte zu
ermitteln und Kompetenzprofile herauszuarbeiten, die dieser spezifischen Aufga-
be entsprechen.

In der qualitativen Studie werden exemplarisch vier Berufsgruppen? betrach-
tet, die als zentrale Akteure in einem Regionalen Ubergangsmanagement (RUM)
gelten: die Lehrkrafte an allgemeinbildenden und die Lehrkréfte an beruflichen
Schulen, die sozialpddagogischen Fachkrafte und die Ausbilder/-innen.

Mit der ,Neu“-Gestaltung des Ubergangsbereichs und der Zielsetzung einer gelin-
genden Ubergangsgestaltung fiir alle jungen Menschen und besondere Zielgruppen
ist eine neue Qualitdt von Professionalitidt der pddagogischen Fachkrifte entstanden.

Die vorliegende Studie stellt zwei elementare Tétigkeitsbereiche heraus, die
hohe Anforderungen an professionelles Handeln bedeuten: die individuelle Beglei-
tung und (Lern-)Unterstiitzung junger Menschen auf ihrem Weg in den Berufund die
Vernetzung und Kooperation der Institutionen und Akteure sowie die multiprofessio-
nelle Zusammenarbeit der pddagogischen Fachkrdfte.

Kompetenzen fiir padagogisches Handeln

Folgende Kompetenzen fiir ein zielgerichtetes piddagogisches Handeln im Uber-
gangsgeschehen?® konnten herausgearbeitet werden:

1 Weitere Informationen zum Projekt finden sich unter www.bibb.de/bildungspersonal-uebergang (Abruf:
07.02.2014).

2 Der Begriff der Berufsgruppe ist hier zu verstehen als eine Zusammenfihrung der in die Untersuchung ein-
bezogenen vier Gruppen von Fachkraften: Beispielsweise stellen alle Personen, die als sozialpadagogische
Fachkrafte tatig sind, eine Gruppe von Fachkréften dar.

3 Im Folgenden als pddagogisches Ubergangshandeln bezeichnet.
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e Die individuelle Begleitung und Beratung der jungen Menschen auf ihrem beruf-
lichen Weg erfordert von den pddagogischen Fachkriften Kompetenzen fiir eine
biografieorientierte Berufswegebegleitung. Sie miissen padagogische Interven-
tionen ausgehend vom Jugendlichen konzipieren, Bildungsangebote und Lern-
situationen individualisieren sowie in heterogenen Lerngruppen Vielfalt als Wert
erkennen.

e Die multiprofessionelle Zusammenarbeit der am Ubergangsgeschehen Beteilig-
ten erfordert intermedicire Kompetenzen und intra- sowie intersystemische Kom-
petenzen, denn die immer komplexer werdenden Aufgaben kénnen von keiner
(Bildungs-)Institution mehr alleine bewéltigt werden: Vernetzung und Koopera-
tion werden grundlegend, um die erweiterten Aufgaben erfiillen zu konnen.

Regionales Bedingungsgefiige und padagogisches Ubergangshandeln

Die Befunde bestitigen, dass pddagogisches Ubergangshandeln in ein regionales Be-
dingungsgefiige eingebunden ist und dieses den Akteuren wichtige Unterstiitzung
(bspw. durch ein regionales Bildungsbiiro) zur Verfiigung stellt. Die Fallstudien an
den acht ausgewdhlten Standorten der Untersuchung zeigen eine sehr unterschied-
liche regionale (Aus-)Bildungs- und Arbeitsmarktsituation, sehr verschiedene Model-
le eines Regionalen Ubergangsmanagements (RUM) und unterschiedlich ausgeprégte
Vernetzungsstrukturen.

Obwohl alle pddagogischen Fachkrifte die regionale Vernetzung und Koopera-
tion der Akteure als wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Ubergangsgestal-
tung betrachteten, wurden die regional bestehenden Netzwerkstrukturen auf der
operativen Ebene kaum umgesetzt. Allerdings arbeiten die pidagogischen Fachkraf-
te bei konkreten Problem- und Aufgabenstellungen zusammen. Die Kontakte sind
weitgehend personenabhéngig und nicht in konkrete Handlungsvollziige eingebun-
den, d.h., prdventive und proaktive Strategien sind weniger Anlass und Motivati-
on zur Kooperation. Zu erkennen ist ein unterschiedliches Netzwerkverstindnis
der Berufsgruppen, das durch das jeweilige berufliche Handlungskonzept bestimmt
wird: Fiir die sozialpiddagogischen Fachkriifte ist Netzwerkarbeit definiert iiber ihr
subjektorientiertes Verstdndnis, im Sinne des Klienten zu wirken. Die Lehrkrifte
der allgemeinbildenden Schule sehen die notwendige Kooperation mit Betrieben
im Rahmen der Berufsorientierung im Zentrum ihrer Netzwerkarbeit. Die Lehr-
krifte der beruflichen Schule verbinden damit den Aufbau von Strukturen im
Ubergangsbereich und ein ,Hand-in-Hand-Arbeiten“ der Bildungsinstitutionen. Die
Ausbilder/-innen verfolgen mit Netzwerkarbeit zunédchst Eigeninteressen: Fachkrif-
teakquise, Verbesserung von Abstimmungsprozessen und die Inanspruchnahme von
Unterstiitzungsstrukturen.
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Berufsgruppenbezogene Perspektive und die multiprofessionelle
Zusammenarbeit

Die Befunde zeigen: Eine multiprofessionelle Zusammenarbeit wird fiir die pada-
gogischen Fachkrifte erst dann relevant, wenn sich Erfordernisse aus der eigenen
Tatigkeit heraus ergeben und eine Kooperationsbeziehung als gewinnbringend ein-
geschitzt bzw. ,gelebt” wird. Die Explizierung der einzelnen beruflichen Handlungs-
konzepte und des Selbstverstindnisses verdeutlicht die Perspektive, aus der heraus
die padagogischen Fachkrifte auf die jeweils andere Berufsgruppe zugehen, und
zeigt die Haltung, die sie in die multiprofessionelle Zusammenarbeit hineintragen
(hemmende und forderliche Bedingungsfaktoren). Dariiber hinaus konnten Aufga-
benzuschnitte der pddagogischen Fachkrifte und die spezifische berufsgruppenbe-
zogene Profilbildung fiir pddagogisches Ubergangshandeln sowie deren Handlungs-
anforderungen explorativ veranschaulicht werden — was einen eigenen Wert der
qualitativen Studie darstellt.

Barrieren zwischen den einzelnen Berufsgruppen zeigen sich sowohl bezogen
auf die verschiedenen Berufskulturen als auch bezogen auf die verschiedenen Insti-
tutionen. Differenzen sind bspw. zu erkennen bei den pddagogischen Zielen, den
Wahrnehmungen, den Kommunikationsformen und in Bezug auf normative Setzun-
gen, die die Grundlage fiir Interpretationen darstellen. Dariiber hinaus werden die
Institutionen vielfach als geschlossene Systeme wahrgenommen, mit einer eigenen
Kultur und eigenen Kommunikationsregeln, die den anderen weitgehend ,fremd*”
sind. Erschwert wird der Prozess des Aufbaus von Zusammenarbeit auch iiber un-
gleiche (Arbeits-)Bedingungen — die von prekarer Beschéaftigung bis hin zum Beam-
tenverhéltnis reichen und einen ungleichen Status der Kooperationspartner/-innen
(Betriebe haben die Definitionsmacht) beinhalten.

Markant fiir den gemeinsamen Handlungsrahmen erweisen sich Spannungs-
felder und Ambivalenzen in der pddagogischen Praxis, die als Widerspriichlichkeiten
die Sichtweisen der padagogischen Fachkrafte pragen. Entscheidend ist der eigene
Umgang damit. Auswirkungen zeigen sich in Bezug auf die subjektive Bewertung
von Erfolg der eigenen Arbeit (Zufriedenheit) sowie in Bezug auf die Interpretation
von Verhaltensweisen der Jugendlichen (Defizit- bzw. Kompetenzansatz). Alle vier
Berufsgruppen bringen vielfiltige (berufs-)biografische Erfahrungen mit. In ihrem
pddagogischen Handeln greifen sie entsprechend auf ihr Erfahrungswissen und auf
subjektive Theorien zuriick, die ihnen Erklirungen bieten und ihnen erméglichen,
Ereignisse nachvollziehbar zu machen. Auf dieser Grundlage werden bspw. Verhal-
tensweisen der Jugendlichen interpretiert. Daher bedarf es einer kontinuierlichen
Theorie-Praxis-Reflexion der paddagogischen Fachkréfte.
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Notwendige Kompetenzen aus Sicht der Befragten

Alle drei Dimensionen von péddagogischer Professionalitit WISSEN, KONNEN und
REFLEKTIEREN erweisen sich aus Sicht der padagogischen Fachkréfte als bedeut-
sam fiir padagogisches Ubergangshandeln. Dabei wird der Erwerb von Kompetenzen
ganz iberwiegend als Aneignung von Wissen verstanden. WISSEN bezieht sich weit-
gehend auf berufs- und bildungssystembezogenes Wissen sowie regionales Wissen
und auf solche Kenntnisse, die im Zusammenhang mit den Jugendlichen (ihre Le-
bens- und Erfahrungswelten) relevant sind. KONNEN wird von den Fachkréften sehr
stark gewichtet: Methodisch-didaktische Kompetenzen, Diagnosekompetenz sowie
kommunikative Kompetenzen, Kooperationskompetenz und interkulturelle Kompe-
tenz nehmen breiten Raum ein, d. h., dieses ,Handwerkszeug“ wird als grundlegend
fiir die pddagogische Praxis bewertet. REFLEKTIEREN erhélt mit personalen, sozia-
len und emotionalen Kompetenzen, der Haltung und Einstellung der padagogischen
Fachkrifte sowie innovativen Kompetenzen (Reflexion, Aneignungsprozesse) eine
hohe Bedeutungszuschreibung. Alle Befragten werfen die Frage auf, in welcher Form
- vor allem personenbezogene — Kompetenzen zu erwerben sind. Diese Fahigkeiten
werden von ihnen eher als Dispositionen betrachtet, die iiber Erfahrung ,angerei-
chert” werden konnen.

Von allen pddagogischen Fachkriften wurde eine entsprechende Haltung und
Einstellung den jungen Menschen gegeniiber (Empathie, Authentizitit, Wertschét-
zung) als essenziell fiir pddagogisches Ubergangshandeln herausgestellt und direkt
mit einer ,Affinitéit“ zur Ubergangsgestaltung verbunden, die die Akteure mitbrin-
gen sollten. Tatsdchlich zeigen alle Befragten besonderes Engagement, sehen sich
teilweise als ,Visiondre®, innovative Konzepte zu entwickeln und umzusetzen, um
(bildungs-)benachteiligten Jugendlichen eine soziale und berufliche Integration zu
ermoglichen. Moglicherweise kann hier von einem professionellen Habitus gespro-
chen werden, der sich auf das Handlungsfeld bezieht.

Die Befunde zeigen: Fiir pddagogische Professionalitit ist bedeutsam, WISSEN
zu erwerben, KONNEN herauszubilden und REFLEKTIEREN als Querschnittsdimen-
sion zu behandeln sowie eine Haltung und Einstellung (beliefs) der padagogischen
Fachkrifte als grundlegende Dimension fiir pidagogisches Handeln herauszubilden.

Gesamttableau an Kompetenzen fiir pidagogisches Ubergangshandeln

Die Entwicklung eines Gesamitableaus an Kompetenzen fiir pidagogisches Uber-
gangshandeln erwies sich als zielfithrend, weil es alle fiir die Ubergangsgestaltung
notwendigen Aufgabenfelder enthélt und impliziert, dass nicht jede Berufsgruppe
~Spezialkompetenzen“ benétigt. Stattdessen werden vom Handlungs- und Anfor-
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derungskontext aus Kompetenzfelder sowie Teilkompetenzen bestimmt. Mit unter-
schiedlicher Gewichtung und Intensitit sowie fachlichem Schwerpunkt kénnen Pro-
fessionalisierungsprozesse zugeschnitten werden. Entscheidend ist, dass in die drei
Dimensionen WISSEN, KONNEN und REFLEKTIEREN differenziert wird.

Damit wird deutlich, dass nicht eine Addition von Wissen und nicht die Hand-
habung von Instrumenten fiir paddagogische Professionalitdt ausreicht, sondern in
allen Teilbereichen die reflexive Bearbeitung notwendig wird und eine Auseinander-
setzung mit der eigenen Person jeweils einzubeziehen ist.

Handlungsempfehlungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung
der Fachkrafte

Auf Grundlage der Befunde konnen Handlungsempfehlungen formuliert werden, die
Eckpunkte fiir die Ausbildung und Professionalisierung der Fachkrifte fiir pddago-
gisches Ubergangshandeln darstellen:

e Die Vermittlung von Kompetenzen fiir pddagogisches Ubergangshandeln sollte
fester Bestandteil der Ausbildung und Professionalisierung (Ausbildungs- und
Fortbildungseinrichtungen) sein.

e Curricula sollten an den beiden Anforderungsbereichen ausgerichtet sein und
sich an den benannten Kompetenzfeldern sowie den Dimensionen WISSEN,
KONNEN und REFLEKTIEREN orientieren.

o Spezifische Settings fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung sollten entwickelt werden,
bspw. Fortbildungseinheiten, Weiterbildungsstudiengénge, Zusatzqualifizierun-
gen. Neue Fortbildungsformen braucht es insbesondere fiir das ausbildende Per-
sonal, mit stirkerem Bezug zum betrieblichen Kontext und vorhandenen Unter-
stiitzungsstrukturen (bspw. Berufseinstiegsbegleitung).

e Fort- und Weiterbildung sollte integraler Bestandteil von regionalen Handlungs-
konzepten der Ubergangsgestaltung sein und als Aufgabe eines Regionalen Uber-
gangsmanagements etabliert werden.

e Zur Unterstlitzung einer multiprofessionellen Zusammenarbeit sollten Fortbil-
dungsangebote professionen- und institutioneniibergreifend gestaltet sein, um
damit Gelegenheitsraume zu schaffen, in denen ,,Anndherung” stattfinden kann.

e Der padagogische Prozess sollte durch Fort- und Weiterbildung begleitet (Theo-
rie — Praxis — Reflexion) sowie 16sungs-, handlungs- und aufgabenorientiert kon-
zipiert werden.

e Dartiiber hinaus braucht Professionalitit neben integrierten (regionalen und in-
stitutionellen) Handlungskonzepten entsprechende Unterstiitzungsstrukturen,
d.h. die Bereitstellung von Materialien, Instrumenten und Methoden der Uber-
gangsgestaltung.



14 Das Wichtigste in Kirze

Die qualitative Studie hat die Bedeutung von Professionalitit der pddagogischen
Fachkrifte in Verdnderungs- und Gestaltungsprozessen, insbesondere fiir die
.Neu“-Gestaltung des gesamten Ubergangsprozesses, bestitigt. Das Gelingen des
Ubergangs von der Schule in den Beruf und die Arbeitswelt ist im Hinblick auf die
berufliche und gesellschaftliche Integration junger Menschen besonders relevant
und deshalb auch bildungspolitisch von groBer Bedeutung. Die Befunde der Studie
liefern einen wichtigen wissenschaftsbasierten Beitrag zur Weiterentwicklung einer
Ubergangsgestaltung fiir alle jungen Menschen und besondere Zielgruppen sowie
zur aktuellen Diskussion im (beruflichen) Bildungsbereich.



1 Individuelle Berufswege und Ubergangsgestaltung

Die Wege junger Menschen von der Schule in den Beruf und in die Arbeitswelt haben
sich in den letzten Jahren weiter ausdifferenziert. Der Berufseinstieg ist langwieri-
ger und komplexer geworden. Inshesondere gilt dies fiir Jugendliche mit niedrigen
oder fehlenden Schulabschliissen und fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund.
Trotz leichter Verbesserungen beim Zugang zur Berufsausbildung bestehen grof3e
regionale Unterschiede (siehe dazu: BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2012).

1.1 Ubergangsgestaltung: eine bildungspolitische
und padagogische Herausforderung

Die Bildungsberichterstattung der letzten Jahre zeigt, dass am Ubergang von der all-
gemeinbildenden Schule in eine Berufsaushildung soziale Selektionsprozesse beson-
ders ausgeprédgt sind: nach schulischer Vorbildung, nach Geschlecht, nach Migra-
tionshintergrund bzw. Staatsangehorigkeit und Region (vgl. bspw. AUTORENGRUPPE
BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012, S. 103).

Aufgrund der demografischen Entwicklung und einer bundesweiten Entspan-
nung auf dem Ausbildungsstellenmarkt gingen 2011 die Anfingerzahlen bei den
MaBnahmen des Ubergangsbereichs — It. integrierter Ausbildungsberichterstattung
(iABE) — im Vergleich zum Jahr 2005 um ca. 123.350 zuriick (BUNDESINSTITUT FUR
BERUFSBILDUNG 2013, S. 10). Gleichwohl beginnen immer noch ca. 270.000 Jugendli-
che nach der allgemeinbildenden Schule ein solches Bildungsangebot (ebd.), obwohl
sie damit keinen berufsqualifizierenden Abschluss erwerben konnen. Hauptsédchlich
betroffen sind Hauptschulabsolventinnen und -absolventen in den westdeutschen
Flachenlandern sowie Jugendliche mit Migrationshintergrund (ebd.).

Prognosen sehen fiir die Bildungsangebote im Ubergangsbereich eine stabile
Entwicklung. Auch im Jahr 2025 wird noch mit ca. 238.000 Teilnehmenden gerech-
net (vgl. EULER 2011). Es wird angenommen, dass der quantitative Riickgang eine
Zielgruppenverschiebung innerhalb der Bildungsangebote zur Folge hat (KREKEL
und UrLricH 2009), d. h. der Anteil von Jugendlichen mit Férderbedarf relativ zuneh-
men wird (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2012, S. 14).

Da sich ein sogenanntes Ubergangssystem* als ineffektiv und ineffizient er-
wiesen hat (BAETHGE u.a. 2007, BEICHT u. a. 2008, ByLINSKI 2008b, GRANATO 2008,
KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006, KREKEL und ULRIcH 2009), sind bil-

4 In der ersten Nationalen Bildungsberichterstattung (KonsorTium BiLDUNGSBERICHTERSTATTUNG 2006) wurden auBer-
schulische MaBnahmen und schulische Bildungsgange, die zu keinem berufsqualifizierenden Abschluss fih-
ren, zu einem sogenannten Ubergangssystem zusammengefasst.
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dungspolitisch der Aufbau kohédrenter Forderstrukturen im regionalen Kontext sowie
die Gestaltung des gesamten Ubergangsbereichs in den Fokus geriickt. Unter der
Maxime ,Forderung von Bildungsketten® (KREMER 2009, THIELE 2010) und mit der
Etablierung préiventiver Angebote (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG
2007), die bereits in der allgemeinbildenden Schule beginnen, sind verschiedene
Forderinstrumente und Programme unterschiedlicher Ministerien auf Bundes- und
Landesebene entstanden. Dazu gehoren bspw. das Programm des Bundesministe-
riums flir Bildung und Forschung (BMBF) Berufsorientierung in tiberbetrieblichen
und vergleichbaren Berufsbildungsstdtten und — initiiert vom Bundesministerium fiir
Arbeit und Soziales (BMAS) — die erweiterte und vertiefte Berufsorientierung nach
§ 33 Sozialgesetzbuch (SGB) IlI sowie die Berufseinstiegsbegleitung nach § 49 Sozial-
gesetzbuch III, die von der Bundesagentur fiir Arbeit (BA) umgesetzt werden. Mit der
BMBF-Initiative Abschluss und Anschluss — Bildungsketten bis zum Ausbildungsab-
schluss (Laufzeit: 2010-2018) wird eine Verzahnung bestehender BMBF-Mafnah-
men mit Programmen und Aktivititen der Linder und der BA angestrebt. Damit
werden ,besonders gefihrdete® Schiilerinnen und Schiiler nach einer Potenzialana-
lyse in der 7. Klasse durch Berufseinstiegsbegleiter/-innen gezielt und kontinuierlich
bis in die Berufsausbhildung unterstiitzt (nach: BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND
ForscHUNG 2012).

Der Aufbau eines Regionalen Ubergangsmanagemenis® verspricht Uberschau-
barkeit und Transparenz. Entsprechende Konzepte und Strategien haben sich in den
letzten Jahren durchgesetzt. Ziel ist es, die Kooperation und Vernetzung der Akteure
und Aktivitdten vor Ort herzustellen. Deren Steuerung wird in den regionalen bzw.
kommunalen Kontext gestellt, um durch die Zusammenfiihrung der bildungsrele-
vanten Zustdndigkeiten in der Region die Qualitdt der Bildungsangebote zu stirken.
Diese regionale Vernetzung tragt zur quantitativen und qualitativen Verbesserung
der Einzelangebote bei und ist unbedingt erforderlich, um eine Forderung aus einem
Guss zu erreichen. Dartiber hinaus wird Bildung auch als ein zentraler Motor fiir die
Regionalentwicklung betrachtet und eine kommunale Koordinierung als Potenzial
gesehen, jungen Menschen Zukunftsperspektiven zu erdffnen und ihnen eine be-
rufliche und soziale Integration zu erméglichen (ARBEITSGEMEINSCHAFT WEINHEIMER
INITIATIVE 2013, FREUDENBERG STIFTUNG 2007). Wenn es gelingt, zentrale Hand-
lungsfelder, wie die Bildungsangebote, die Jugendhilfe und die Arbeitsmarktpolitik,
regional bzw. kommunal zu koordinieren, kénnten Bildungsmdoglichkeiten und Uber-
gangsbedingungen ins Erwerbsleben verbessert werden. Als Voraussetzung und Be-

5 Vom BMBF wurde dazu das Programm Perspektive Berufsabschluss Férderinitiative 1, Regionales Ubergangs-
management (RUM) durchgefiihrt (Férderdauer: 2008-2013). Zu den Ergebnissen der wissenschaftlichen
Begleitung des Programms siehe Braun und Reissic (2013) sowie PROJEKTTRAGER M DLR e.V. (2012).
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zugsrahmen fiir gelingende Ubergéinge wird ein ganzheitliches Bildungsverstindnis
erforderlich, das Bildung, Erziehung und Betreuung vernetzt (DEUTSCHER STADTE-
TAG 2007). Die bewusste Gestaltung der einzelnen individuellen Ubergangswege soll
dabei im Vordergrund stehen. Auch im Sinne einer inklusiven Berufsbildung gilt es,
den Ubergang fiir alle jungen Menschen und besondere Zielgruppen auszugestalten
(siehe dazu: ByrLinskI und RuTzeL 2011).

Die strukturbildenden Initiativen — wie sie bspw. durch Programme des Bun-
des oder der Linder eingeleitet wurden — brachten notwendige Verdnderungen am
Ubergang von der Schule in den Beruf und in die Arbeitswelt auf den Weg; aller-
dings standen dabei nicht die pddagogischen Fachkréfte im Mittelpunkt. Ihr pro-
fessionelles Handeln wird zu einem Schliissel in diesen Verdnderungsprozessen,
weil sie diejenigen sind, die in den Strukturen titig werden und Uberginge mit
ausgestalten. Ein Paradigmenwechsel ist erforderlich, der alleine {iber strukturbil-
dende Programme nicht erreicht werden kann. Angesichts der Problemlagen am
Ubergang Schule — Beruf hat der Hauptausscuuss pes BIBB (2007, 2011) in seinen
Handlungsvorschldgen fiir die berufliche Qualifizierung benachteiligter junger Men-
schen der Aus- und Weiterbildung des Bildungspersonals einen hohen Stellenwert
eingerdumt.

1.2 Anforderungen an padagogisches Handeln
im Ubergangsgeschehen

Die Komplexitit des Ubergangsgeschehens sowie die ,Neu-“Gestaltung des gesam-

ten Ubergangsbereichs stellen hohe Anforderungen an die Professionalitit der in

diesem Handlungsfeld tidtigen pddagogischen Fachkrifte. Die konzeptionelle Aus-

richtung eines Regionalen Ubergangsmanagements bezieht sich insbesondere auf

zwei Ebenen, die im paddagogischen Handeln untrennbar miteinander verbun-

den sind und gleichzeitig Anforderungsbereiche fiir die pddagogisch Handelnden

darstellen:®

1. Die individuelle Bildungs- und Ubergangsbegleitung als eine individuelle, ein-
zelfallbezogene Begleitung mit dem Ziel, gemeinsam mit der/dem Jugendlichen
realisierbare Bildungs- und Ausbildungsperspektiven zu entwickeln.

2. Die Gestaltung eines strukturellen Ubergangsmanagements mit dem Ziel, die
Vernetzung und Kooperation der Akteure herzustellen sowie eine Abstimmung
der Bildungsangebote und der pddagogischen Interventionen zu erreichen.

6 Der aktuelle Fachdiskurs im Kontext von kommunaler Koordinierung und einschldgige Literatur bestatigen
diese beiden Anforderungsbereiche (siehe dazu u. a.: ARBEITERWOHLFAHRT BUNDESVERBAND €.V. 2009, ARBEITSGEMEIN-
scHAFT WeINHEIMER INmaTIVE 2013, Kruse 2010b).
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Die individuelle Ubergangs- und Bildungsbegleitung ist als Prozess zu verstehen, der
system- und ressourcenorientiert ausgestaltet sowie regional eingebettet sein muss.’
Dies erfordert eine kontinuierliche und verlédssliche Begleitung des Bildungsweges
der jungen Menschen und stellt sich als Aufgabe allen am Ubergangsgeschehen
beteiligten Bildungsinstitutionen und pddagogischen Fachkriften. Die individuelle
Begleitung endet nicht an einzelnen Bildungsabschnitten, sondern verkniipft diese
miteinander und stellt Anschliisse her. Damit verbindet sie unterschiedliche Hand-
lungsfelder: die Berufsorientierung, die schulische und auflerschulische Berufsvor-
bereitung mit der anschlieBenden (betrieblichen oder auBerbetrieblichen) Berufs-
ausbildung. Diese Verkniipfung setzt voraus, dass alle beteiligten Bildungsinstitu-
tionen ,Hand in Hand“ arbeiten. Gleichzeitig ist die individuelle Begleitung dadurch
gekennzeichnet, dass jeweils die Potenziale, Stirken und die Interessen des/der
einzelnen Jugendlichen die Basis fiir individuelle Unterstiitzungs- und Férderange-
bote bilden. Intention ist, junge Menschen in ihrer biografischen Lebensbewéltigung
(BouniscH 1997) zu unterstiitzen, weil Berufswegeplanung auch als Lebensplanung
(vgl. NATIONALER PAKT FUR AUSBILDUNG UND FACHKRAFTENACHWUCHS IN DEUTSCHLAND
2009) zu verstehen ist.

Die Gestaltung eines strukturellen Ubergangsmanagements fordert die Koope-
ration und Vernetzung der beteiligten Bildungsinstitutionen und der pddagogischen
Fachkrifte. Typisch fiir die Zusammenarbeit in einem Regionalen Ubergangsma-
nagement ist auch, dass neben den ,iiblichen® Partnerinnen und Partnern (z.B.
Schule, Bildungsdienstleister) ,neue® Partner hinzukommen, wie beispielsweise Ge-
werkschaften, Kirchen oder auch Migrantenselbstorganisationen (MSO), die Lobby-
isten unterschiedlicher Zielgruppen darstellen (Byrinskr 2008a). Als problematisch
stellt sich dar, dass andere zentrale Akteure (Betriebe, Agentur fiir Arbeit) oft schwer
fiir Netzwerkarbeit zu erreichen sind (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FOR-
SCHUNG 2006).% Deshalb sind hier Konzepte gefordert, die den Nutzen einer Zusam-
menarbeit fiir alle Beteiligten nachvollziehbar machen und eine ,,Win-win-Situation®
entstehen lassen. Dabei darf nicht auler Acht bleiben, dass die Zusammenarbeit
auch davon geprédgt wird, dass jede Institution auf einer eigenen Handlungslogik
aufbaut, jeweils unterschiedliche gesetzliche Grundlagen (SGB II, III, VIII, XII; Schul-
gesetze) bestehen und jede Profession andere Zugidnge zum Handlungsfeld und zur
Zielgruppe mitbringt — unabhéngig davon muss jede Institution ihren jeweils spezi-

7 Erfahrungen, bspw. aus der Schweiz, bestatigen positive Effekte einer ,fachkundigen individuellen Beglei-
tung” der Jugendlichen (Wotrensseraer 2010). Siehe dazu auch die Uberlegungen eines Ubergangscoachings
mit Jugendlichen von WietHorr (2011).

8 Die Publikation fasst die Ergebnisse des BMBF-Programms , Kompetenzen fordern — Berufliche Qualifizierung
fir Zielgruppen mit besonderem Forderbedarf (BQF-Programm)” in Bezug auf die Netzwerkarbeit der Einzel-
vorhaben zusammen.
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fischen Auftrag erfiillen. Der Koordinierung und Steuerung kommt eine besondere
Bedeutung zu.

Als ein neues Spezifikum bei der Gestaltung des Ubergangs an der ersten
Schwelle erweist sich, dass zur Bewdltigung der komplexen Probleme Handlungs-
strategien der beteiligten Institutionen notwendig werden, die die Zustdndigkeiten
der einzelnen Akteure iiberschreiten. Eine Abstimmung ihres (pddagogischen) Han-
delns ist genauso erforderlich wie eine ressortiibergreifende Planung. Die spezifi-
schen Aufgaben sind nicht mehr nur von einer einzelnen Institution zu leisten. Ko-
operation ist notwendig und Netzwerkbildung gefordert.
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2 Wandel der Professionalitat und Kompetenzen
fiir pAdagogisches Ubergangshandeln

Im Zentrum des BIBB-Forschungsprojektes stand die Frage nach dem Wandel der
Professionalitdt des Bildungspersonals®, das an der Gestaltung des Ubergangs von
der Schule in den Beruf und in die Arbeitswelt beteiligt ist. Ziel der qualitativen Stu-
die war es, ausgehend von der Handlungs- und Anforderungsstruktur, jene (Kern-)
Kompetenzen zu ermitteln, die die pddagogischen Fachkrifte benotigen, um ihre
Aufgabe im Rahmen einer Ubergangsgestaltung erfiillen zu kénnen.

2.1 Projektziele und Forschungsfragen

Abgeleitet aus den empirischen Befunden des Forschungsprojektes sollten Kompe-

tenzprofile fiir pidagogisches Ubergangshandeln erarbeitet werden. Exemplarisch

wurden dazu vier Gruppen von pddagogischen Fachkréften in die Studie einbezo-

gen, die als zentrale Akteure in einem Regionalen Ubergangsmanagement angese-

hen werden kénnen:

e die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schulen (Berufsorientierung),

o die Lehrkrifte der beruflichen Schulen (schulische Berufsvorbereitung),

e die Sozialpddagoginnen und -pddagogen'® (Schulsozialarbeit, Bildungsbegleitung)
sowie

o die Ausbilder/-innen (Berufsorientierung, -vorbereitung und Berufsausbildung).

Die iibergeordnete Annahme der Studie (ByLinskr und Franz, S.9) war, dass sich
aufgrund der wechselseitigen Zusammenarbeit in einem Regionalen Ubergangs-
management Verdnderungen in den Aufgaben- und Anforderungsprofilen aller vier
Berufsgruppen ergeben. Diese zeigen sich zum einen bezogen auf den origindren
Tétigkeitsbereich und in den damit verbundenen ,Kern®“-Aufgaben; zum anderen
entstehen erweiterte Aufgaben, die unmittelbar aus den neuen Anforderungen einer

9 Um den Tétigkeitsbereich im Handlungsfeld des Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung differen-
zierter abbilden zu kénnen, wurde im Forschungsverlauf der Begriff Bildungspersonal durch die Bezeich-
nung padagogische Fachkrafte ersetzt. (Auch die Ausbilder/-innen bzw. das ausbildende Personal wird
hier zugeordnet.) Dies erschien deshalb sinnvoll, weil die Gestaltung des gesamten Ubergangsprozesses im
Fokus steht und sich damit unterschiedliche Handlungsfelder miteinander verkntpfen (Berufsorientierung,
Berufsvorbereitung und Berufsausbildung), in denen verschiedene Berufsgruppen mit jeweils spezifischen
Aufgaben tatig sind. Da bisher in der Berufsbildung die Bereiche Aus- und Weiterbildung im Fokus standen,
wurden unter Bildungspersonal nur Ausbilder/-innen sowie Lehrpersonal der Berufsschule gefasst (siehe
dazu: Wittwer 2006).

10 ,Sozialpadagoginnen und -padagogen” wurden im Forschungsverlauf als ,sozialpadagogische Fachkrafte”
bezeichnet, da sich gezeigt hat, dass sie mit unterschiedlichen Qualifikationen in diesem Téatigkeitsfeld tatig
sind, jedoch eine sozialpadagogische Aufgabe wahrnehmen.
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Ubergangsgestaltung resultieren. Dabei stellt sich die Frage, wie sich diese Prozesse
fiir die unterschiedlichen Berufsgruppen vollziehen und ob sich — auf der Grundlage
des jeweils eigenen Aufgabenbereichs — unterschiedliche Auspragungen zeigen.

Zu vier Themenbereichen wurden Forschungsfragen aufgeworfen (ebd., S.9 ff.):
Verdnderte Anforderungen im Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt

Mit welchen Anforderungen sehen sich die vier Berufsgruppen in ihrem péda-
gogischen Alltag und in der Zusammenarbeit in einem Regionalen Ubergangs-
management konfrontiert? Wie werden die Anforderungen subjektiv empfun-
den? Wie gehen sie mit den Anforderungen um?

. Professionalitdt und Kompetenzprofile der pddagogischen Fachkrdfte

Wie haben sich die bisherigen ,Kern“-Aufgaben fiir jede Berufsgruppe veran-
dert? Welche erweiterten Kompetenzen sind erforderlich, um den neuen Anfor-
derungen einer Ubergangsgestaltung gerecht zu werden und die neuen Konzepte
(z. B. Bildungsbegleitung) umzusetzen und die Instrumente (z. B. Kompetenzfest-
stellungsverfahren) nutzen zu konnen?

. Individualisierung von Lernsituationen

Wie konnen individualisierte Lernprozesse ausgestaltet werden? Welche verdn-
derte Betrachtungsweise der padagogischen Fachkrifte ist erforderlich, um Fak-
toren, die zur Benachteiligung fithren konnen, frithzeitig zu erkennen? Welcher
Perspektivwechsel muss vollzogen werden?

Aneignungsprozesse beruflicher Handlungskompetenz

Wie gestalten sich fiir die pddagogischen Fachkrifte die individuellen Aneig-
nungsprozesse beruflicher Handlungskompetenz? Welche Blockaden, Hiirden
und Hindernisse hemmen den Aneignungsprozess? Welche (Einfluss-)Faktoren
erweisen sich subjektiv als forderlich und werden als konstruktive individuelle
Schritte der Kompetenzerweiterung bewertet? Welche Qualifizierung und Profes-
sionalisierung konnte bisher umgesetzt bzw. erreicht werden?!!

2.2 Zentrale forschungsleitende Annahmen

Als ein besonderer Aspekt des Forschungsprojekts stand eine ,benachteiligungs-
sensible Betrachtungsweise” (KrRuse 2010a, S. 66 ff.) im Fokus. Davon ausgehend
lautete die zentrale forschungsleitende Annahme: Die Fdhigkeit zur (Selbst-)Refle-
xion stellt eine bedeutende Dimension von Professionalitdt dar, wenn pddagogisches

Im Rahmen einer explorativen Vorstudie (01.07.08 bis 31.12.08) zum Forschungsprojekt wurde eine Befra-
gung bei den zustandigen Fortbildungsinstituten in den einzelnen Bundeslandern durchgefuhrt, die Auf-
schltsse Uber die Angebote von Fort- und Weiterbildung fur Lehrkrafte an beruflichen Schulen fur das Hand-
lungsfeld der , Benachteiligtenférderung” und in Bezug auf die , Ubergangsproblematik” gegeben hat (siehe
dazu: Byunski u. a. 2009, DiepricH und ZscHiescHe 2009).
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Handeln davon geleitet ist, subjektorientierte Bildungsprozesse zu gestalten und eine
~benachteiligungssensible Betrachtungsweise“ einzunehmen. Diese Perspektive ist
vor allem dann von Bedeutung, wenn die Gestaltung des Ubergangs zum Ziel hat,
fiir alle jungen Menschen und besondere Zielgruppen optionsreiche berufliche Per-
spektiven zu eroffnen. Das heif3t, der Blick ist auf das Individuum gerichtet und da-
rauf, Bildungsangebote und pddagogische Interventionen von dem/der Jugendlichen

ausgehend zu gestalten.'? Dies beinhaltet, bei priventiven Angeboten — wie dies im

Rahmen von Berufsorientierung an der allgemeinbildenden Schule der Fall ist —

die einzelnen Individuen mit ihren Potenzialen wahrzunehmen und Risikogruppen,

-situationen und -bereiche zu erkennen, um entsprechend individualisierte Lernpro-

zesse initiieren zu konnen.

Vor diesem Hintergrund braucht paddagogische Professionalitit Selbstreflexi-
vitdt, weil das Hinterfragen der eigenen Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungs-
schemata bedeutsam ist. Die eigene Interpretationsfolie (vgl. ByLinskr 1996) und die
sunhinterfragten Selbstverstiandlichkeiten konnen sonst — wie VESTER (2008, S. 85)
dies formuliert — auch selektive Wirkung haben. VESTER (ebd.) stellt heraus: ,Erst die
Kompetenz der Lehrenden, symbolische Milieuunterschiede zu entschliisseln und
zu reflektieren, wiirde eine pddagogische Forderung der Chancengleichheit ermog-
lichen, die den Individuen gerecht wird.“

Von folgenden Forschungsannahmen und Wirkungszusammenhédngen wurde
ausgegangen:

e Wandlungsprozesse im Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt sind so kom-
plex, dass die Handlungsoptionen der Akteure erweitert werden miissen. Damit
dndern sich die Anforderungen an die Professionalitit der paddagogischen Fach-
krifte.

e Die Gestaltung eines Regionalen Ubergangsmanagements und die damit verbun-
dene Kooperation und Vernetzung, die Umsetzung neuer Konzepte und Instru-
mente bringt einen erheblichen Professionalisierungsbedarf mit sich (Bedarf an
Lerweiterter” Qualifikation).

e Verdnderungen zeigen sich in den ,Kern“-Aufgaben der pddagogischen Fach-
kriafte und in erweiterten Anforderungen, die an sie gestellt werden. Neben
strukturbildenden Initiativen, Organisationsentwicklungsprozessen innerhalb
der beteiligten Institutionen wird die Herausbildung eines entsprechenden Kom-
petenzprofils der pddagogischen Fachkrdfte notwendig.

12 Siehe dazu den aktuellen Fachdiskurs zur inklusiven Berufsbildung, der bezogen auf die Professionalitat der
padagogischen Fachkrafte herausstellt, dass hier ein Perspektivenwechsel erforderlich ist: Ein inklusives Be-
rufsbildungssystem greift Vielfalt als Ressource auf und stellt jeder und jedem Lerngelegenheiten zur Ver-
fagung; allen jungen Menschen sollen Bildungschancen ertffnet und damit Chancengleichheit hergestellt
werden (siehe dazu: BucHvann und Bytinski 2013).
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o Auf Grundlage der Identifizierung von Kompetenzen fiir erweiterte Handlungs-
optionen und die Klassifizierung von Kompetenzbereichen werden sich Kompe-
tenzprofile herausbilden, die unterschiedliche Auspragungen bei den einzelnen
Berufsgruppen verdeutlichen.

o Erweiterte Handlungsoptionen verlangen ein verdndertes Professionsverstdnd-
nis der unterschiedlichen Disziplinen im Ubergangsgeschehen (Lehrkrifte,
Sozialpddagoginnen und -pddagogen, Ausbilderinnen und Ausbilder).

2.3 Theoretische Basis der Studie

Die Forschungsfragen stellten die Professionalitit des Bildungspersonals im Uber-
gang von der Schule in die Arbeitswelt in den Fokus. Auf Grundlage der Handlungs-
und Anforderungsstruktur des Tatigkeitsbereichs sollten Kompetenzprofile abgeleitet
werden. Eingegrenzt auf das Untersuchungsfeld und die Untersuchungspopulation
sollten ausgehend von bestehenden Theoriekonzepten zur pddagogischen Professio-
nalitdt (siehe dazu: CoMBE und HELSPER 1996, OEVERMANN 2002) und dem Konzept
der reflexiven pddagogischen Professionalisierung (ARNoLD 2005, ARNOLD und
GOoMEz Tutor 2007) Aussagen zur Professionalitit der pddagogischen Fachkrdfte in
Bezug auf ihr pddagogisches Ubergangshandeln und zu ihrem Professionalisierungs-
bedarf getroffen werden.

Ausgehend von einem klassischen Professionsverstindnis der Berufssoziologie
der 1950er- und 1960er-Jahre'® kénnten die in die Studie einbezogenen Fachkréfte
als semiprofessionell bezeichnet werden. Gemessen an merkmalstheoretischen Pro-
fessionalisierungsanséitzen wére dies bspw. flir Lehrkréfte der Fall, weil deren Auto-
nomie durch die Einbindung in institutionelle Strukturen begrenzt ist (siehe dazu:
Nickoraus 2001).

TERHART (2011, S. 202 ff)) sieht eine Wandlung des Professionsbegriffs und
konstatiert, dass er ,keine wirklich analytische Kraft“ mehr habe (ebd., S. 204). Wei-
tere Hinweise ergeben sich aus dem aktuellen Fachdiskurs. So wird argumentiert,
dass Professionen in der Gesellschaft zunehmend an Bedeutung verlieren und ihr
strukturbestimmendes Moment abgeben, stattdessen die Organisation an ihre Stelle
trete (vgl. HELSPER und TippELT 2011, S. 269 f.). Dies spricht dafiir, Professionali-
tdt im Kontext von spezifischen Tdtigkeitsbereichen zu bestimmen, die gleichwohl
in ein entsprechendes Rahmenkonzept eingebunden sein miissen. Aufgrund des

13 Danach waren die beruflichen Tatigkeitsfelder von Professionen darauf gerichtet, Menschen zu unterstttzen
und zentrale Werte wie Recht, Gesundheit und seelisches Wohlergehen erfolgreich zu realisieren. Klassisch
wurden Arzte, Rechtsanwalte und Pfarrer zugeordnet. Professionalisierung bezeichnet in diesem Kontext
einen Steigerungsprozess, in dem sich die Tatigkeit von Arbeit Uber Beruf zur Profession entwickelt (siehe
dazu bspw. HARTMANN 1968, Hesse 1972).
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Wegfalls des Leitbegriffs der Profession sehen HELSPER und TipPELT (2011, S. 272)
ein mogliches padagogisches Rahmenkonzept als ,,ein Analyseinstrumentarium mit
hohem Inklusionspotenzial®, weil es unterschiedliche pddagogische Berufe und auch
~prekdr Beschiftigte in pddagogischen Feldern und auch ehrenamtlich Tétige“!* ein-
beziehen konnte.

Angelehnt an ARNoOLD und GOMEZ Tutor (2007, S. 164) wurde im Forschungs-
projekt davon ausgegangen, dass berufliche Handlungskompetenz von drei Dimen-
sionen der Professionalitiit geleitet wird: WISSEN, KONNEN und REFLEKTIEREN
(siehe dazu: Abbildung 1). Das heif3t, professionelles pddagogisches Handeln beno-
tigt einerseits WISSEN fiir die Planung, Organisation und Evaluation von padagogi-
schen Situationen, andererseits KONNEN fiir die Durchfiihrung bzw. zur Gestaltung
pddagogischen Handelns, zur Umsetzung von Methoden und zur Beratung; dariiber
hinaus bedarf es des REFLEKTIERENS, um Planung und Durchfiihrung zu durch-
denken und zu bewerten. Erst durch das Zusammenspiel dieser drei Dimensionen
entsteht professionelle Expertise.

Im Forschungsprojekt werden diese drei Dimensionen von Professionalitit in
die Strukturebene — das regionale Bedingungsgefiige — eingebunden, um den Hand-
lungsrahmen und die notwendigen Unterstiitzungsstrukturen zur Entfaltung von
Professionalitdt herauszuarbeiten. Dariiber hinaus wird davon ausgegangen, dass
sich Professionalisierung im Spannungsfeld von Personal- und Systemqualifizierung
bewegt: der Erweiterung pddagogischer Handlungsoptionen der Professionellen im
regionalen Bedingungsgefiige einerseits und der Systemqualifizierung durch Fort-
und Weiterbildung der Fachkrafte andererseits (vgl. Krusg 2011).

Mit Blick auf die Qualititsstandards fiir die Lehrerbildung und die vier for-
mulierten Kompetenzen in den Bildungswissenschaften!® der KULTUSMINISTERKONFE-
RENZ (SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN
DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 2004) war zu priifen, ob die Konkretisierung von
Kompetenzprofilen jene Kompetenzbereiche abbilden oder diese moglicherweise fiir
padagogisches Ubergangshandeln zu erginzen wéren.

Ausgegangen wurde davon, dass alle drei Dimensionen von Professionalitdit
sowie die vier Kompetenzbereiche der KMK fiir alle in die Untersuchung einbezo-
genen Berufsgruppen relevant sind, jedoch eine unterschiedliche Bedeutung und
Gewichtung besteht.

14 Die Einbeziehung von ehrenamtlich Tatigen hat sich im Ubergangsbereich mittlerweile etabliert, bspw. wer-
den Senior Experten als Mentorinnen und Mentoren, d.h. als Begleiter/-innen, der Jugendlichen auf ihrem
Berufsweg tétig.

15 Die formulierten Kompetenzen differenzieren sich in die Kompetenzbereiche: Unterrichten, Erziehen, Beurtei-
len und Innovieren.
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Abbildung 1: Dimensionen padagogischer Professionalitdt im regionalen Bedingungsgefiige
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Nach: Arnotp und Gomez Tutor (2007, S. 165)

Da das Forschungsprojekt die Kooperation und Vernetzung der verschiedenen Berufs-
gruppen aufgreift, sollten das spezifische professionelle Selbstverstdandnis und der je-
weils eigene Zugang zum Handlungsfeld und zur Zielgruppe herausgearbeitet werden.
Dies fiihrt auch zur Frage, ob sich fiir die Disziplinen gleiche und generalisierbare
Strukturen herausschélen, die auf einen bestimmten ,professionellen Habitus“ (Bas-
TIAN U. a. 2000) verweisen, der sich eben nicht mehr nur auf die eigene Berufsgruppe,
sondern auf den Tatigkeitsbereich (z. B. Bildungsbegleitung) bezieht. Man kénnte auch
sagen, die Frage nach dem Habitus spielt fiir die Analyse professionellen Handelns
eine besondere Rolle (siehe dazu auch: OEVERMANN 1996, ZABECK 1999).

2.4 Methodisches Vorgehen und Datenauswertung

Das forschungsmethodische Vorgehen sah qualitative Verfahren der empirischen
Sozialforschung!® vor, um einen Zugang zum Gegenstandsbereich herzustellen und

16 Qualitative Forschung ist nicht von dem Leitgedanken gepragt, die Haufigkeit bestimmter Handlungsmuster
herauszuarbeiten, sondern vielmehr davon, relevante Handlungsmuster in einer sozialen Situation zu identifi-
zieren. Anders als die quantitative Methodologie ist deshalb die Reprasentativitat weniger bedeutsam (LamNek
1995, S. 92).
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die subjektiven Deutungsstrukturen der pddagogischen Fachkrifte zu erschlieen
(LAMNEK 1995, MAYRING 2008, WrTZEL 2000).

Die im Rahmen der Studie durchgefiihrten Expertengespriche waren als eine
Methodenkombination (Triangulation) von qualitativem Interview, Fallanalyse,
Gruppendiskussion und Inhaltsanalyse angelegt (WitzerL 2000). Dabei stand zwar
die Konzeptgenerierung durch die Befragten im Vordergrund; gleichwohl sollten das
bestehende Theoriekonzept und die Voriiberlegungen in die Befragungssituation
einflieBen. Durch eine Kombination von Induktion und Deduktion ertffnet sich die
Chance zur Modifikation der Theoriekonzepte (vgl. LAMNEK 1995, S. 75).

Erste Forschungsphase:
Sekundaranalytische Erhebung und Durchfiihrung von Expertengesprachen
zur Auswahl der Standorte fiir die Untersuchung

Zur Auswahl der Standorte wurden zunédchst sekundéranalytische Daten erhoben und

Expertengespriche mit Personen durchgefiihrt,'” die fiir das Regionale Ubergangsma-

nagement verantwortlich sind. Diese Gespréche stellten auch den Zugang zum For-

schungsfeld und zu den potenziellen Interviewpartnerinnen und -partnern her.

Zur Auswahl der Regionen sollten zwei Kategorienbereiche bestimmend sein,
die als wichtige Bedingungs- und Einflussfaktoren fiir die Zusammenarbeit der Be-
rufsgruppen betrachtet wurden. Eine Basis dafiir bildete:

e die spezifische, regionale Struktur, die den Ubergangsbereich kennzeichnet
(Merkmale wie z.B. Arbeitslosenquote, Ausbildungsstellenmarkt, Bundes- und
Linderprogramme), um unterschiedliche Modelle und eine Bandbreite von ver-
schiedenen konzeptionellen Ansdtzen eines Regionalen Ubergangsmanagements
einbeziehen zu konnen, und

o der Entwicklungsstand der Zusammenarbeit der zentralen Akteure und deren Ko-
operationsmodelle in einem Regionalen Ubergangsmanagement (Merkmale wie
z.B. Koordinierung, Steuerung, Abstimmung, integriertes Handlungskonzept).

Es sollten jene Standorte in die Studie einbezogen werden, an denen bereits ein
entwickeltes Regionales Ubergangsmanagement existiert, um auf Erfahrungswissen
rekurrieren zu konnen. Folgende Standorte wurden ausgewéhlt: die Freie Hanse-
stadt Hamburg, der Landkreis Lippe, die Hansestadt Liibeck, die Stadt Niirnberyg,
die Stadt Freiburg im Breisgau, der Landkreis Offenbach, die Stadt Fiirstenwalde
(Spree) und der Kammerbezirk Siidthiiringen (Suhl).

17 Hierzu wurde ein Dienstleistungsauftrag an die Sozialforschungsstelle Dortmund (Technische Universitat Dort-
mund) vergeben.
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Zweite Forschungsphase:®
Kooperation und Vernetzung der padagogischen Fachkréfte als zentrale Themen
von Gruppendiskussionen

Intention der an allen Standorten durchgefiihrten Gruppendiskussionen (LAMNEK
1995, S. 125 ff) mit den pddagogischen Fachkriften war die Exploration des For-
schungsfeldes sowie des Gegenstandsbereichs. Sie fanden im Zeitraum von Februar
bis April 2010 statt und dienten auch dazu, die Einzelinterviews vorzubereiten. Im
Zentrum der Gruppendiskussionen stand das Thema regionale Kooperation und Ver-
netzung der vier Berufsgruppen. In den Einzelinterviews sollte dies vertieft werden.

Die Auswahl der Befragten erfolgte durch die regional Verantwortlichen, in der
Regel durch die regionalen Bildungsbiiros. Vorgabe war, dass die pddagogischen
Fachkrifte in einem gemeinsamen Arbeitszusammenhang stehen sollten.!” An
jedem Standort waren alle vier in die Untersuchung einbezogenen Berufsgruppen in
der Gruppendiskussion vertreten; die Anzahl der Teilnehmenden variierte (zwischen
vier und zehn Personen).

Dritte Forschungsphase:
Erfassung der subjektiven Perspektive der Fachkrafte in Einzelinterviews

In der Vertiefungsphase der Forschungsarbeit wurden 32 qualitative Einzelinter-
views durchgefiihrt, um die ,,subjektiven Deutungsstrukturen“ (Frick 1995, LAMNEK
1995, MAYRING 1999) der pddagogischen Fachkrifte zu erschlieBen und typische
Handlungsmuster herauszuarbeiten.

Fiir die Einzelinterviews?® wurden Personen aus der Gruppe der Teilnehmen-
den der Gruppendiskussionen (durch die Moderatorinnen und Moderatoren) ausge-
wéhlt. An jedem Standort fanden vier Einzelinterviews statt, jeweils eines mit jeder
Berufsgruppe. Die Einzelinterviews orientierten sich an einem halbstandardisierten

18  Zu diesem Zeitpunkt wurde eine Forschungskooperation gebildet und Dienstleistungsauftrage an drei wis-
senschaftliche Einrichtungen vergeben: der Bereich NORD (Hamburg, Kreis Lippe und Libeck) wurde von
der Universitat Bremen, der Akademie flr Arbeit und Politik ibernommen, der Bereich Ost (Flirstenwalde/
Spree und Kammerbezirk Stdthuringen/Suhl) vom Institut fur Sozial- & Organisationspadagogik der Univer-
sitat Hildesheim und Stid (Nurnberg, Kreis Offenbach und Freiburg) vom Institut fir Arbeitsmarktforschung
und Jugendberufshilfe (IAJ), Oldenburg. Ziel des Auftrages waren die Durchfiihrung der Gruppendiskussionen
und Einzelinterviews an den Standorten und der gemeinsame Austausch zur Reflexion und Abstimmung der
einzelnen Forschungsschritte. Dieser Prozess wurde vom BIBB koordiniert. Auch die Vertreterinnen der Sozial-
forschungsstelle Dortmund (Erstellung der regionalen Fallstudien) arbeiteten in der Forschungskooperation mit.

19 Tatsachlich war ein gemeinsamer Arbeitszusammenhang der Teilnehmenden dann doch nicht an allen Stand-
orten gegeben; es waren immer nur einzelne Personen, die zusammenarbeiteten.

20  Eine Ubersicht der Teilnehmenden der Gruppendiskussionen und Einzelinterviews findet sich auf
www.bibb.de/bildungspersonal-uebergang (Abruf: 07.02.2014).
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Leitfaden, der sich auf die Fragerichtung beschrinkte (thematisches Steuerungs-
instrument). Die Fragestellungen zielten auf die subjektive Sicht der pddagogischen
Fachkréfte: ihre Kooperationsbeziehungen, ihr Netzwerkverstdndnis, den Blick auf
die Zielgruppe und die anderen Berufsgruppen sowie auf die Zufriedenheit mit der
Arbeit und ihre Bewertung von Erfolg.

Parallel zur zweiten und dritten Forschungsphase:
Erstellung von acht Fallstudien zur Erfassung des regionalen Bedingungsgefiiges

Parallel zur Durchfiihrung der Gruppendiskussionen und Einzelinterviews wurden
regionale Fallstudien erarbeitet, die die strukturelle Ebene der regionalen Uber-
gangsgestaltung beschreiben und den gemeinsamen Handlungsrahmen (regiona-
les Bedingungsgefiige) der pddagogischen Fachkrifte abbilden. Ziel und Inhalt der
regionalen Fallstudien war die Erfassung und Dokumentation der (strukturellen und
regionalpolitischen) Rahmenbedingungen fiir das Regionale Ubergangsmanagement,
d.h. der jeweiligen spezifischen Handlungsmodelle zur Gestaltung des Ubergangs
von der Schule in die Arbeitswelt. Dazu wurden Expertengesprdche mit regiona-
len Bildungsverantwortlichen (Entscheidungstrdgern) durchgefiihrt, z. B. mit dem
staatlichen Schulamt, der Kammer, dem Jugendamt, dem Biirgermeister, der Berufs-
beratung oder auch der ARGEn?!.

Vierte Forschungsphase:
Validierung der Ergebnisse in einem Expertenworkshop

Zur Validierung der Ergebnisse wurde am 2. und 3. Juli 2012 ein Expertenwork-
shop durchgefiihrt, an dem jeweils zwei Vertreter/-innen aus den jeweiligen Stand-
orten teilnahmen und die Mitglieder des Projektbeirates sowie weitere Expertinnen
und Experten aus dem Praxisfeld und aus dem Wissenschaftsbereich. Zuvor war
ein umfangreicher Materialband (ByrLinskr u.a. 2012b) an die Teilnehmenden ver-
schickt worden, der die spezifischen Auswertungen bezogen auf die Standorte und
die Berufsgruppen sowie die Ergebniszusammenfiihrung enthielt. Die Ergebnisse
des Workshops wurden in einer Dokumentation festgehalten (ByLiNsk1 u. a. 2012a).

21 ARGE ist die Abkurzung fur ARbeitsGEmeinschaft oder Jobcenter und bezeichnet jene Gemeinschaften aus
Arbeitsagentur und Kommunen, die im Zuge der Hartz-IV-Reform (§ 44 SGB II) seit dem 01.01.2005 fur die
Betreuung Langzeitarbeitsloser, also Arbeitslosengeld-II-Bezieher/-innen, und Bewerber/-innen mit besonde-
ren Vermittlungshindernissen zustandig sind. Die Aufgaben der ARGE sind die Beratung, Vermittlung und die
Auszahlung der Geldleistungen, wie ALG Il und Mietkosten. Ziel der ARGE ist es, durch eine ,einheitliche
Betreuung” der Arbeitssuchenden durch sogenannte Fallmanager/-innen eine hohere Vermittlungsquote und
somit einen Abbau der Arbeitslosigkeit zu erreichen (entnommen aus: www.arbeitsratgeber.com/arge-0272.
html, Abruf: 23.10.2013).
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Datenauswertung:
Qualitative Inhaltsanalyse

Die Gruppendiskussionen wurden per Tonbandaufnahme dokumentiert, im An-
schluss transkribiert und lagen zur Auswertung als Word-Dokumente vor. Diese
dienten als Grundlage zur Analyse und Interpretation. Gemeinsamkeiten und Unter-
schiedlichkeiten der Gesprichsteilnehmer/-innen konnten herausgearbeitet werden.
Die Auswertung der Einzelinterviews erfolgte nach der inhaltsanalytischen Technik
der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING (2008) und computerunterstiitzt mit
MAXQDA.
Folgende Kategorien und Fragestellungen bildeten das Auswertungsraster:*
1. Sicht auf die eigene Arbeit
Wie wird die eigene Arbeit eingeschéitzt bzw. bewertet?
Was wird als Erfolg der eigenen Arbeit bewertet?
Woran macht sich die Zufriedenheit* mit der Arbeit fest?
2. Sicht auf die Zielgruppe
Welche Haltung kommt der Zielgruppe gegeniiber zum Ausdruck?
3. Netzwerkverstindnis/Netzwerkpraxis
Wie ist die subjektive Sicht auf die Netzwerkpartner/-innen, die anderen Berufs-
gruppen, die Eltern, ungewdhnliche und vertraute Partner/-innen?
4. Kompetenzen
Welche Kompetenzen bringen die Befragten (ihrer Einschdtzung nach) in die
Arbeit ein? Sind diese beruflichen Qualifikationen, Zusatzqualifikationen, per-
sonlichen Eignungen oder Eigenschaften ihnen in der eigenen Arbeit niitzlich?
Welche halten sie fiir erforderlich?
5. Unterstiitzung
Welche Unterstiitzungen (strukturelle: Programme, Angebote, Weiterbildungen
und individuelle: Supervisionen usw.) werden von ihnen als hilfreich einge-
schitzt, welche werden gewiinscht?
6. Grenzen
Wo werden die Grenzen des eigenen professionellen Handelns gesehen?
7. Berufliches Handlungskonzept
Welches eigene berufliche Handlungskonzept wird ausgedriickt?
Welches Selbstverstindnis/Rollenverstdndnis liegt zugrunde?

22 Dasin MAXQDA angelegte Codesystem (Anlage des Abschlussberichtes) kann auf der Projektseite im Internet
eingesehen werden.

23 Die subjektive Zufriedenheit der Befragten in Bezug auf den eigenen Téatigkeitsbereich wurde in die Inhalts-
analyse als Indikator aufgenommen, um dartber auch Effektmerkmale der Auseinandersetzung (vgl. Fiure
1995) verdeutlichen zu kénnen.
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8. Biografischer Hintergrund

Welche biografischen Erfahrungen werden als relevant erachtet?

Welche Motivation fiir den Beruf bzw. die Tatigkeit kommt zum Ausdruck?
Ubergeordnete Kategorien:

Selbstreflexion

(Arbeits-)Zufriedenheit

Haltung/Habitus

Nach der Codierung der transkribierten Interviews in MAXQDA erfolgte eine Biinde-
lung der vorgenommenen Kategorien in fiinf Themenbereiche:

Berufliches Handlungskonzept und Selbstverstdndnis;

Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit, ihre Erfolge und Grenzen;

Sicht auf die Zielgruppe;

Netzwerkverstindnis und Netzwerkpraxis;

Kompetenzen fiir pddagogisches Ubergangshandeln.

Gl W N -

Die berufsgruppenspezifische Auswertung erfolgte iiber alle acht Standorte hinweg.
2.5 Untersuchungspopulation®

An den acht Gruppendiskussionen nahmen 52 Personen teil, aus denen 27 Teil-
nehmende fiir die Einzelinterviews akquiriert wurden. Hinzu kamen fiinf Personen
(eine in Hamburg, je zwei in Liibeck und Suhl), die nur an den Einzelinterviews
teilgenommen haben. Somit besteht die Untersuchungspopulation aus insgesamt
57 Personen.

Die folgenden Aussagen basieren auf den Ergebnissen einer Fragebogenaus-
wertung?, d.h., sie beruhen auf Informationen, die die Teilnehmenden selbst an-
gegeben haben (Selbsteinschédtzung).?® Die Untersuchungspopulation setzt sich ent-
sprechend zusammen aus:

e 11 Lehrkriften der allgemeinbildenden Schule;
e 14 Lehrkraften der beruflichen Schule;

24 Sandra Ludemann bearbeitete diesen Abschnitt als Projektassistentin.

25 Ein Fragebogen mit soziodemografischen und berufsbiografischen Angaben der Beteiligten erganzte die je-
weilige Gruppendiskussion. Der erste Teil umfasst finf Fragen ,zur Person” (u.a. Geschlecht, Geburtsjahr,
hochster Schulabschluss), der zweite Teil , zur beruflichen Laufbahn” beinhaltet elf Fragen (u. a. absolvierte
schulische/duale Berufsausbildungen, abgeschlossene Studiengénge, Teilnahme an Fortbildungen oder Super-
visionen/Coachings).

26 Die ausfuhrliche Auswertung des Fragebogens ist im Materialband zum Forschungsprojekt nachzulesen
(Bvuiski u. a. 2012b). Die Ergebnisse im Einzelnen wurden in einer Ubersicht dargestellt, siehe dazu im An-
hang, Anlage 1.



32 Wandel der Professionalitdt und Kompetenzen fir padagogisches Ubergangshandeln

e 13 sozialpddagogischen Fachkriften;
e 13 Ausbilder/-innen sowie
e 6 Personen, die ,Sonstiges“ angekreuzt haben.?”

Die Auswertung der soziodemografischen und berufsbiografischen Daten der Be-
fragten ergab: Die Untersuchungspopulation reprisentiert jene pidagogischen Fach-
krifte, die auf eine langjahrige berufliche Téatigkeit und Erfahrung auch au3erhalb
ihres erlernten Berufs zuriickgreifen konnen. Etwa die Hélfte hat eine Berufsausbil-
dung. Uberwiegend befinden sich die Befragten in ,sicheren“ Anstellungsverhéltnis-
sen und arbeiten in Vollzeit. Fast alle haben in den letzten fiinf Jahren Fortbildungen
besucht und/oder an Supervisionen teilgenommen. Die Verteilung nach ménnlichen
und weiblichen Befragten hélt sich in etwa die Waage, allerdings sind keine Perso-
nen mit Migrationshintergrund in der Befragungsgruppe vertreten.

Die spezifische Betrachtung der einzelnen Berufsgruppen zeichnet ein diffe-
renzierteres Bild:

Die Gruppe der sozialpidagogischen Fachkrifte (n=13) setzt sich hauptsach-
lich aus Frauen (n=11) zusammen. Drei Personen haben eine schulische Berufsaus-
bildung als Erzieher/-in absolviert, iiber die Hélfte (n= 8) hat eine Berufsausbildung
und ein Studium abgeschlossen. Sieben Sozialpddagoginnen {iben ihre derzeitige
berufliche Tétigkeit bei einem Bildungsdienstleister aus. Auffallend ist zudem, dass
etwas mehr als die Hélfte vor der derzeitigen beruflichen Tétigkeit einer berufsfrem-
den Beschiftigung (n = 8) nachging. Es ist die einzige Berufsgruppe, in der Personen
befristet angestellt sind (n=4). Fast alle (n=11) haben Fortbildungen besucht. Die
Teilnahme an Supervisionen und Coachings (n = 6) liegt im Vergleich zu den anderen
Berufsgruppen am hochsten.

Bei den Lehrkriften der allgemeinbildenden Schule (n=11) fillt auf, dass
mehr als die Hélfte (n=7) zwischen 51 und 60 Jahre alt ist. Markant ist zudem,
dass alle ein Studium (n=38) oder noch zusétzlich eine Berufsausbildung (n=3) ab-
geschlossen haben, alle verbeamtet sind und in Vollzeit arbeiten. Fiinf Lehrkréfte
haben eine Leitungsfunktion inne, und drei arbeiten als pddagogische Fachkraft mit
beratender bzw. koordinierender Funktion. Fast alle Lehrkrafte (n=10) haben in
den letzten fiinf Jahren an Fortbildungen teilgenommen.

Anders ist die Altershaufigkeit bei den befragten Lehrkriften der beruflichen
Schule (n=14): Mehr als die Hélfte (n=9) ist zwischen 41 und 50 Jahre alt. Genau
wie die Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule haben sie mindestens (Fach-)Abi-

27  Hierunter wurden gefasst: ein Geschaftsfuhrer (Kreis Lippe), eine Geschaftsfuhrerin beim Bildungsdienstleister
(Hamburg), ein Schulleiter (Freiburg), ein Ausbildungsberater (Ntrnberg), ein Projektleiter (Firstenwalde), eine
Lehrerin und eine Bildungsbegleiterin (Furstenwalde).
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tur, sind verbeamtet (n =10) bzw. unbefristet angestellt (n =4) und arbeiten vorwie-
gend in Vollzeit (n=12). Es féllt auf, dass neun Lehrkréfte iiber eine Doppelqualifi-
kation verfiigen, d. h., sie haben sowohl eine Berufsausbildung als auch ein Studium
absolviert. Dies passt zu der Tatsache, dass fast alle Lehrkrifte vor ihrer derzeitigen
beruflichen Tétigkeit berufsbezogenen und berufsfremden (n =5) oder ausschlielich
berufsfremden Tétigkeiten (n=>5) nachgegangen sind. Auch fast alle Berufsschul-
lehrkréfte (n =13) haben eine bzw. mehrere Fortbildungen besucht.

Die Gruppe der Ausbilder/-innen (n=13) besteht aus zehn Médnnern und drei
Frauen. Es fillt auf, dass sie eine sehr heterogene Gruppe darstellen, was u. a. daran
festzumachen ist, dass alle Schulabschlussformen vertreten sind und die berufliche
Qualifikation von ,weder Berufsausbildung noch Studium abgeschlossen® bis zu ,,s0-
wohl Berufsausbildung als auch Studium abgeschlossen® reicht. Markant ist aul3er-
dem, dass die meisten Ausbilder/-innen (n=11) in Vollzeit arbeiten und sowohl als
pddagogische Fachkraft titig sind als auch eine Leitungsfunktion (n=4) innehaben
bzw. ausschlief3lich als Leitungsperson (n = 5) oder als Leitungsperson bzw. Betriebs-
inhaber (n=1) tétig sind. Auch diese Berufsgruppe hat haufig an Fortbildungen teil-
genommen (n=10), im Vergleich zu den anderen jedoch am wenigsten.

Die Gruppe der ,,Sonstigen® ist sehr heterogen zusammengesetzt, weil hier die-
jenigen zusammengefast wurden, die sich nicht eindeutig einer Berufsgruppe zuge-
ordnet haben. Die Befragten dieser Gruppe sind u. a. bei einem Bildungsdienstleister
(n=2), an einer allgemeinbildenden Schule (n=1) oder bei einer Handwerkskammer
(n=1) téitig. Auffallend ist, dass vier Teilnehmende eine leitende Funktion einnehmen.
Auch bei dieser Gruppe ist der Besuch von Fortbildungen mit fiinf Personen sehr hoch.

Die spezifische Auswertung nach Berufsgruppen zeichnet ein ,typisches® Bild
ihrer Profession in diesem ,,spezifischen“ Handlungsfeld: Die Lehrkréfte befinden
sich in abgesicherten Beschiftigungsverhiltnissen; befristete (unsichere) Anstel-
lungen finden sich nur bei den sozialpddagogischen Fachkriften. Die Lehrkréfte
der allgemeinbildenden Schule konnen am wenigsten auf Erfahrungen einer Be-
rufsausbildung rekurrieren. Die beruflichen Lehrkréfte hingegen verfiigen weit-
gehend iiber Doppelqualifikationen und haben Erfahrungen in berufsfremden
Tatigkeiten. Alle Lehrkrifte sind erfahrene Fachkrifte, obwohl die beruflichen
Lehrkréfte iberwiegend jiinger sind als die Kolleginnen und Kollegen der allge-
meinbildenden Schule, sie sind auch keine Berufsanfanger/-innen. Die Lehrkrifte
der allgemeinbildenden Schule iibernehmen vielfach auch eine koordinierende
Tatigkeit an ihrer Schule. Die Gruppe der sozialpddagogischen Fachkrifte setzt
sich weitgehend aus weiblichen Personen zusammen — demgegeniiber besteht die
Gruppe der Ausbilder/-innen {iberwiegend aus ménnlichen Personen. Auch die
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sozialpddagogischen Fachkrifte verfiigen iiber Berufserfahrung, auch im Rah-
men einer Berufsausbildung. Etwa die Hélfte von ihnen ist bei einem Bildungs-
dienstleister angestellt; andere sind bei Schulen, der Verwaltung oder Kammern
beschiftigt. Die Ausbilder/-innen konnen auf unterschiedlichste Berufserfahrung
zuriickgreifen und sind zum groBen Teil auch in (Ausbildungs-)Verantwortung
durch eine von ihnen ibernommene Leitungstitigkeit. Im Vergleich zu den ande-
ren Berufsgruppen haben sie die geringste Fortbildungserfahrung.
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3  Professionalitit im Handlungs- und Anforderungs-
kontext der padagogischen Fachkrafte

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Forschungsprojektes vorgestellt, fokussiert

auf vier zentrale Aussagebereiche:

e das regionale Ubergangsgeschehen als Bedingungsgefiige fiir pidagogisches
Ubergangshandeln der Fachkrifte sowie die Darstellung der Netzwerkpraxis und
des jeweiligen Netzwerkverstindnisses der Berufsgruppen;

o die berufsgruppenbezogene Perspektive der paddagogischen Fachkrafte und ihre
multiprofessionelle Zusammenarbeit;

e die notwendigen Kompetenzen aus Sicht der Befragten und ihre Systematisie-
rung in die Dimensionen von pddagogischer Professionalitdt und

e die Entwicklung eines Gesamitableaus an Kompetenzen fiir pidagogisches Uber-
gangshandeln auf Grundlage der empirischen Ergebnisse.

AbschlieBend werden Handlungsempfehlungen fiir die Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung der pddagogischen Fachkréfte formuliert.

3.1 Das regionale Bedingungsgefiige als Handlungsrahmen

Zentrales Anliegen der acht regionalen Fallstudien?® war, auf der Grundlage von ein-
schldgigen Rahmendaten zur Arbeits- und Ausbildungsmarktsituation, der féderalen
Schulsysteme und auf der Basis von Expertengesprdchen mit Bildungsverantwort-
lichen (Entscheidungstridgern) zu den regionalen Kooperations- und Vernetzungs-
strukturen Aussagen treffen zu konnen. Die Besonderheiten des jeweiligen Uber-
gangsgeschehens sollten herausgearbeitet werden, um damit den Handlungsrahmen
der padagogisch Handelnden abzustecken und das regionale Bedingungsgefiige zu
verdeutlichen. Auf Grundlage der Gruppendiskussionen konnte die Netzwerkpraxis
auf der pddagogischen Ebene verdeutlicht werden. Das spezifische Netzwerkver-
stdndnis der jeweiligen Berufsgruppen wurde in den Einzelinterviews konkretisiert.

3.1.1 Unterschiedliche regionale Voraussetzungen und institutionelle Sichtweisen

Die acht skizzierten Fallstudien verdeutlichen sehr unterschiedliche Voraussetzun-
gen in Bezug auf die regionale Bildungs-, Ausbildungs- und Arbeitsmarktsitua-

28  Die im Abschlussbericht des Forschungsprojektes enthaltenen Fallstudien sind auf
www.bibb.de/bildungspersonal-uebergang (Abruf: 07.02.2014) eingestellt und kénnen
dort eingesehen werden.
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tion, sehr unterschiedliche Modelle eines Regionalen Ubergangsmanagements
und unterschiedliche Steuerungsmodelle sowie verschieden ausgepriagte Vernet-
zungs- und Kooperationsstrukturen. So stellen sich die regionalen Rahmenbedin-
gungen fiir pddagogisches Ubergangshandeln der padagogischen Fachkrifte je-
weils spezifisch dar.?°

In gleichem Maf3e differieren auch die Einschédtzungen der befragten Bildungs-
verantwortlichen zu den Gelingensbedingungen fiir eine regionale Ubergangsge-
staltung. Regioneniibergreifend kénnen bestimmte ,Argumentationsmuster® (KLEIN
und KUHNLEIN 2011, S. 92) identifiziert werden, die stark an die eigene Institution
gebunden sind (ebd., S. 92 ff.):

So unterscheiden sich bspw. die Zielperspektiven der verschiedenen Akteure
(Arbeitsagenturen, Bildungsdienstleister, Schulen etc.) zur Gestaltung des Ubergangs
von der Schule in die Arbeitswelt deutlich voneinander. Beispielsweise ist das priori-
tdre Ziel der Agentur fiir Arbeit eine moglichst rasche und erfolgreiche Einmiindung
der Jugendlichen in eine (betriebliche) Ausbildung. Die Kammern hingegen stellen
die Attraktivitdt der Ausbildung heraus, und die allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen werben vielfach fiir einen weiteren Schulbesuch. Ein Vertreter der Indus-
trie- und Handelskammer (IHK) konstatierte, dass mit dem Riickgang von Ausbil-
dungsplatzbewerberinnen und -bewerbern die beruflichen Schulen oft als Konkur-
renten fiir die Betriebe betrachtet werden.

Auch das Verstdndnis dariiber, mit welchem Ziel die Jugendlichen zu beraten
sind, geht zwischen den Akteuren auseinander. Meist werden fiir Jugendliche mit
Forderbedarf individuelle Losungen angestrebt. Von den Bildungsverantwortlichen
wird herausgestellt, dass sie die Jugendlichen fiir Ausbildung und Arbeit ,fit ma-
chen® wollen (Agentur fiir Arbeit). Demgegeniiber wird von den Bildungsdienstleis-
tern, den Jugend- und Sozialimtern sowie einigen Jobcentern ein ,ganzheitlicher
Integrationsansatz“ favorisiert. Letztere beschreiben eine ,formalisierte Beratungs-
logik“ der Arbeitsagenturen, die sie als ,kontraproduktiv® bewerten. Einigkeit be-
steht bei den Befragten dariiber, dass den Kommunen bei der Ubergangsgestaltung
eine zentrale Rolle zukommt. Ebenso wird eine breitere Zustdndigkeit der Kommu-
nen gefordert (vgl. ebd., S. 92 ff.).

An allen acht Standorten konnte davon ausgegangen werden, dass auf der
strategischen Ebene ein entwickeltes Regionales Ubergangsmanagement bereits

29  Eine Ubersicht zur Typologisierung der ausgewahlten acht Standorte verdeutlicht die unterschiedlichen Struk-
turdaten und entsprechenden Rahmenbedingungen, mit ihren jeweils spezifischen Auspragungen in Bezug
auf den regionalen Arbeits- und Ausbildungsstellenmarkt. Siehe dazu im Anhang, Anlage 2.

30 Im Rahmen der Fallstudien wurden Qualititsdimensionen eines Regionalen Ubergangsmanagements heraus-
gearbeitet (siehe dazu: Kunntemn 2009 und im Anhang, Anlage 3).
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besteht und unterschiedliche (Modell-)Projekte oder Handlungskonzepte mit
LLeuchtturmcharakter“®' bestehen.

3.1.2 Kooperation im Netzwerk und Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte

Das Forschungsdesign sah vor, die Strukturebene — das regionale Bedingungsgefii-
ge — aufzuzeigen, um den Handlungsrahmen der pddagogischen Arbeit zu verdeut-
lichen. Die Ausfiihrungen im folgenden Abschnitt basieren auf den Aussagen der
péadagogischen Fachkréfte in den Gruppendiskussionen.?

Regionale Vernetzung und die Kooperation der Akteure werden von den Be-
fragten als wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Ubergangsgestaltung
betrachtet. Netzwerkarbeit soll mehr Transparenz herstellen, zu mehr Abstim-
mung untereinander fithren und dazu dienen, inshesondere junge Menschen mit
Forderbedarf in eine (betriebliche) Ausbildung zu vermitteln.

Alle Fachkrifte bezeichnen die Netzwerkarbeit als ,zentral“ fiir die Ubergangsge-
staltung und den Aufbau von (iibergeordneten) Netzwerken fiir ihre Arbeit als be-
sonders niitzlich: ,,Die Netzwerkarbeit ist das A und O. [...] Netzwerklosung heif3t
stdndig aufbauen zu den Betrieben, zu ausgesuchten Betrieben, zu den Partnern,
zu Jugendamt, zu Sozialamt, und da muss man Schnittstellen auch schaffen” (GD-
N-BL-m-1153-1165).% An den Standorten, an denen regionale Handlungskonzepte
bestehen, kann eine Transparenz der Aufgaben und Auftrége hergestellt werden, an
der sich die Fachkréfte orientieren konnen. Dies wird als Erleichterung der Arbeit
empfunden.

31 Zu nennen sind folgende Projekte: das , Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt” (Lubeck), das Rahmenkon-
zept fir die Reform des Ubergangssystems (Hamburg), Projekte wie ,Erfolgreich in Ausbildung” (Landkreis
Lippe und Freiburg), BERUFSSTART plus (Suhl/Thuringen), SCHLAU (Nurnberg), OLOV (Landkreis Offenbach)
und die BerufsWegeBegleitung (Landkreis Offenbach). An drei Standorten waren Projekte des BMBF-Pro-
gramms Perspektive Berufsabschluss, Férderinitiative | ,Regionales Ubergangsmanagement” geférdert wor-
den. Eine genauere Beschreibung der Projekte findet sich in den Fallstudien, nachzulesen auf der Projektseite
im Internet.

32 Grundlage fur die Systematisierung der Aussagen in diesem Kapitel stellen die Endberichte der vergebenen
Dienstleistungsauftrage dar (CHriste und ReiscH 2011, FritscHe u.a. 2011, Oexme 2011) sowie eigene Auswer-
tungen des BIBB, die auf Basis der transkribierten acht Gruppendiskussionen (Word-Dokument) vertiefend
vorgenommen wurden.

33  Die Quellenangabe der Zitate umfasst folgende Informationen: 1. den Rahmen (El =Einzelinterview;
GD = Gruppendiskussion), 2. den Befragungsstandort (F = Freiburg; FW = Furstenwalde/Spree; HH = Hamburg;
HL = Lubeck; LKL = Landkreis Lippe; LKO = Landkreis Offenbach; N = Ntrnberg; S = Suhl/Thiringen), 3. die Be-
rufsgruppe (AL = Lehrkraft der allgemeinbildenden Schule; BL = Lehrkraft der beruflichen Schule; AB = Ausbil-
der/-in; SP =Sozialpadagogin/-padagoge), 4. das Geschlecht (w =weiblich; m =mannlich) 5. die Absatznum-
mer des transkribierten Textes im Word-Dokument. Zur besseren Lesbarkeit wurden die Formulierungen in
den Interviewpassagen , geglattet”.
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In den Gruppendiskussionen werden immer wieder strukturelle Rahmenbedingun-
gen der padagogischen Arbeit angesprochen. Problematisiert wird eine fehlende Re-
gelfinanzierung als Grundlage fiir die Zusammenarbeit sowie die Ineffizienz eines
sogenannten Ubergangssystems mit Warteschleifen und Perspektivlosigkeit fiir die
Jugendlichen: ,Warteschleifen [...] Wenn der Peter** nun nicht 15 wdre, sondern
vielleicht 18, dann hdtte der bestimmt schon bei uns [...] vier Projekte, vier Ma/s-
nahmen hinter sich. Der kommt aus der Schule, vielleicht jetzt mit keinem Haupt-
schulabschluss, hdingt bei sich in der Jugendwohnung rum, hat da ‘nen Erzieher,
der sich mal ein bisschen kiimmert um ihn, dann steckt er den vielleicht ins BVJF®,
das bricht er dann ab, dann macht er vielleicht 'ne Berufsorientierung irgendwo, die
findet er dann auch blod; bricht er denn auch ab [...], wenn er denn noch nicht 18
ist, macht er noch 'n Mafinahme und zieht er dann aber auch nicht durch, weil der
Betrieb natiirlich blod ist, und dann ganz zum Schluss kommt er denn bei uns in die
Berufsorientierung [...] Und jede MafSnahme dahin kostet ja Geld. Kostet Personal,
kostet richtig Geld. Und deswegen bin ich der Meinung, man muss von vornherein
ganz friih, vorne mit der Berufsausbildung anfangen. Und diese ganzen bloden Ma/3-
nahmeketten” (GD-HH-SP-w-777-788).

Vor diesem Hintergrund werden Verdnderungen auf der strukturellen Ebene
als unbedingt notwendig erachtet. Positiv wird die Perspektive angesprochen, durch
eine verbesserte Koordinierung, Abstimmung bzw. Steuerung der unterschiedlichen
Akteure und Angebote in der Region Transparenz des Ubergangsgeschehens und
(Bildungs-)Anschliisse fiir die Jugendlichen herstellen zu konnen.

Bestehende strategische Netzwerkstrukturen auf der regionalen Ebene scheinen
sich auf der operativen Ebene kaum umzusetzen — die (regionale) Vernetzung
der pddagogischen Fachkréfte besteht eher in Form von bilateralen Arbeitsbe-
ziehungen zwischen einzelnen Netzwerkpartnerinnen und -partnern.

An allen einbezogenen Standorten scheinen mehrere verschiedene Netzwerke ne-
beneinander zu bestehen, die nicht unbedingt wieder in einem gemeinsamen ver-
bunden sind. Insgesamt fillt eine Diskrepanz auf: zwischen dem regionalen strate-
gischen Netzwerk (bestehend aus Vertreterinnen und Vertretern von Institutionen
und Bildungsverantwortlichen) und dem operativen Netzwerk der pddagogischen
Fachkrifte. Es macht den Eindruck, dass sich bestehende Vernetzungsstrukturen
auf der strategischen Ebene nicht kontinuierlich bis auf die Ebene des padagogi-
schen Handelns fortsetzen. Die Perspektive jedes Akteurs bleibt somit mehr auf die

34 Der Name war im diskutierten Fallbeispiel vorgegeben.
35  Schulisches Berufsvorbereitungsjahr (BVJ).
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eigene Institution und einen bilateralen Arbeitszusammenhang gerichtet als auf die
iibergeordnete regionale Ebene.

In den Gruppendiskussionen ist zu erkennen, dass die pddagogischen Fachkraf-
te ein sehr unterschiedliches Netzwerkverstdndnis mitbringen: Haufig bleibt unklar,
wie das Netzwerk arbeitet, wie stabil es ist, welchen Status es hat; es wird hédufig
von ,personlichen Netzwerken® oder auch von ,Beziehungen® gesprochen. Die per-
sonliche und die berufliche Ebene sind dabei eng miteinander verbunden: Je mehr
Berufserfahrung vorliegt, desto enger kann dieses Netzwerk sein.

Ausbilder/-innen bleiben eher distanziert der Netzwerkarbeit gegeniiber; sie
sind mehr auf ihren Betrieb bezogen. Auch die {iberregionale Verwaltungsstruktur —
die bei den anderen Berufsgruppen problematisiert wird — wird von ihnen seltener
zur Sprache gebracht. Bei ihnen stehen die betrieblichen Abldufe und die Ausbil-
dung im Vordergrund. Auf der Arbeitsebene wird eine Zusammenarbeit mit anderen
Berufsgruppen dann wichtig, wenn sie ihnen wichtige Unterstiitzung bieten, vor
allem dann, wenn sie mit ,,schwierigen® Jugendlichen konfrontiert sind; dann sehen
sie die Betreuung von Praktikantinnen bzw. Praktikanten und Auszubildenden nur
durch eine enge Zusammenarbeit mit den anderen beteiligten Institutionen gewéhr-
leistet: ,mit Berufsbildungswerken?® [...], da stehen wir schon in engem Kontakt.
Wenn wir dann mal Praktikum machen und da gibt’s denn halt irgendwo Probleme
oder so. Ich sag’ mal so, es geht da in dem Fall wirklich nur mit dem engen Kontakt
bei solchen [...] Lernschwachen (GD-HL-AB-m-298-302).

Regionale Strukturen, eine iibergeordnete Koordination und institutionalisier-
te Arbeitsprozesse bieten wichtige Unterstiitzung fiir die pidagogisch Han-
delnden.

Mehrfach berichten die Befragten von positiven Effekten, die durch institutionel-
le Abstimmungen entstehen. Als forderlich fiir die Zusammenarbeit erweisen sich
auch institutionalisierte Kooperationsverhiltnisse zwischen den einzelnen Koope-
rationspartnern (z.B. der Arbeitskreis ,Schule/Wirtschaft®) oder auch innerhalb
der eigenen Berufsgruppe (z.B. ein ,Netzwerk engagierter Betriebe“ der Kammer)
sowie gemeinsame Arbeitsprojekte (zum Thema ,Suchtprdvention®) und themen-
bezogene Arbeitskreise (z. B. zur ,héuslichen Gewalt“). Bestehende regionale Struk-
turen haben dabei eine wichtige unterstiitzende Funktion, d.h., sie iibernehmen
eine zentrale Mittlerfunktion zwischen den Einzelakteuren. Teilweise scheint der
Aufbau dieser wichtigen koordinierenden Rolle auch tiber Bundes- und Landespro-

36  Berufsbildungswerke (BBW) sind Einrichtungen zur beruflichen Rehabilitation; sie bieten Berufsvorberei-
tung und Berufsausbildung fur behinderte Jugendliche an (siehe dazu: Biermann 2008, S. 48 ff.).
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gramme unterstiitzt worden zu sein, z. B. durch das BMBF-Programm Perspektive
Berufsabschluss oder Lernen vor Ort*”. Forderlich fiir den Aufbau einer Netzwerk-
struktur und die Zusammenarbeit der Institutionen scheint eine zentrale Stelle mit
einer festen Ansprechperson zu sein, wie z. B. ein Projekt- oder Bildungsbiiro. Diese
entlasten die paddagogischen Fachkrifte und tragen dazu bei, dass Dinge moglich
werden, die ,alleine® nicht geleistet werden konnen: ,,Ich denke, SCHLAU?¢ ist da in
die Mitte gesprungen. Was es vorher einfach nicht gab. Da gab es den Ausbildungs-
berater, dann gab es das Arbeitsamt oder jetzt die Agentur, die da ein bisschen mit
agiert hat, aber so das richtige Netzwerk ist erst mit SCHLAU eingerichtet worden.
Aber jetzt habe ich einen Ansprechpartner wie alle Schulen, die von uns betreut
sind” (GD-N-BL-m-1303-1307).

Die Zusammenarbeit der pidagogischen Fachkriifte verschiedener Institutio-
nen bzw. unterschiedlicher Lernorte (Schule, Bildungsdienstleister, Betrieb) voll-
zieht sich im unmittelbaren Arbeitszusammenhang bei konkreten Problem- und
Aufgabenstellungen — pridventive und proaktive Strategien sind seltener Anlass
und Motivation zur Kooperation.

An allen Standorten ist festzustellen, dass sich eine Kooperation zwischen den vier
Berufsgruppen nicht gleichermafen intensiv darstellt. Meist arbeiten zwei Part-
ner/-innen zusammen, die in einem unmittelbaren Arbeitszusammenhang mitein-
ander stehen: z.B. die sozialpddagogische Fachkraft und die Lehrkraft der allge-
meinbildenden Schule im Rahmen der Berufsorientierung oder der/die Ausbilder/-in
und die Berufsschullehrkraft im Kontext der betrieblichen Berufsausbildung. Die Be-
rufsschule wird von der allgemeinbildenden Schule manchmal als ,natiirlicher Ko-
operationspartner® betrachtet, weil die Zusammenarbeit aufgrund des anschlief3en-
den Ubergangs in die Berufsschule naheliegt. Die Zusammenarbeit findet teilweise
in institutionalisierter Form statt, z. B. in festen ,Ubergabegesprichen“: ,Das haben
wir auch eingerichtet, zumindest an unserer Schule, dass wir regelmdfSig nach den
Osterferien solche Ubergabegespriche machen, wo die abgebenden Schulen mit ihren
Schiilerakten kommen, und wir schauen dann gemeinsam, wer passt auch von den

37  Mit der 2009 gestarteten Initiative Lernen vor Ort brachte das BMBF gemeinsam mit dem Stiftungsverbund
ein integriertes System fir lebenslanges Lernen der Burger/-innen auf den Weg. Fir Kreise und kreisfreie
Stadte sollten Anreize geschaffen werden, ein kommunales Bildungsmanagement zu entwickeln. Es sollte
dazu beitragen, ,Bildung fur alle” in allen Phasen des Lebens zu ermdglichen. Nach: www.lernen-vor-ort.info/
de/98.php (Abruf: 23.10.2013).

38  Die Koordinierungsstelle SCHLAU (Ubergangsmanagement, Niirnberg) begleitet Schiler/-innen auf ihrem Weg
von der Schule in die Berufsausbildung (Untersttitzung bei der Bewerbung, Erstellung eines individuellen Profils,
Dokumentation der individuellen Entwicklung in einem Berufswegeplan); ebenso erfolgt die Abstimmung
zwischen den regionalen Akteuren und den Nurnberger Partnerunternehmen. Siehe dazu: www.nuernberg.
de/internet/schulen/projekte_schlau.html (Abruf: 23.10.2013).
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Notenvoraussetzungen, und bei welchen Schiilern gibt es vielleicht die eine oder
andere besser geeignete Mafinahme” (GD-LKO-BL-w-175-180). Anlass fiir eine eher
bilaterale Zusammenarbeit auf der Arbeitsebene stellt meist eine konkrete Problem-
situation mit einem Jugendlichen dar, d.h., die Zusammenarbeit wird dann intensi-
viert, wenn ,,Storungen® (z. B. Regelverstofe, Abweichungen, Fernbleiben) auftreten.
Dabei geht jede beteiligte Institution ,,ihren” Weg, mit seiner jeweils ,eigenen® Ziel-
setzung — ein abgestimmtes gemeinsames Handeln kommt weniger vor: ,.Ich sehe das
so, dass die Gewerbeschule eher ihren Weg geht und dass der Betrieb genauso seinen
Weg hat. Ja, ich will nicht gegeneinander sagen, aber jeder geht halt nebeneinander
und nicht zusammen oder wenig zusammen “ (GD-HL-AB-m-355-357).

Den AuBerungen ist zu entnehmen, dass eine Skepsis der jeweils anderen Be-
rufsgruppe gegeniiber besteht — diese kann allerdings mit einer (positiven) Erfahrung
in der Zusammenarbeit abnehmen. (Be-)Wertungen konnen sich dariiber positiv
verdndern, d.h., das Herstellen gemeinsamer Erfahrungsriume?’ und Arbeitsauf-
gaben fordert eine konstruktive Zusammenarbeit. Auch auf die multiprofessionelle
Zusammenarbeit scheint sich ein gemeinsamer Handlungsrahmen forderlich auszu-
wirken: Beispielhaft kann hier die Zusammenarbeit von Lehrkraft und sozialpdda-
gogischen Fachkréften (Kooperation Schule — Jugendhilfe) aufgefiihrt werden, deren
Spannungsverhiltnis in der Gruppendiskussionen sichtbar wurde. Kann die Zusam-
menarbeit in einem konzeptionellen Rahmen ,,abgesichert® werden, tragt dies dazu
bei, dass sich die Rolle der sozialpddagogischen Fachkrifte ausdifferenziert und
gestarkt wird. Dies ist der Fall im Handlungskonzept Schule & Arbeitswelt* oder
im Thiiringer Modell BERUFSSTART plus*. Ist dies nicht der Fall, werden héufig
unterschiedliche Rahmenbedingungen der Arbeit als ,Verhinderungsfaktoren® he-
rausgestellt.

Vielfach duBlern die pddagogischen Fachkrifte den Wunsch nach mehr Zu-
sammenarbeit, vor allem nach mehr Austausch untereinander. Die Aktivitdten

39  Als Erfahrungsraum sind reale Arbeits- und Lernsituationen zu verstehen, die strukturell-organisatorisch und
didaktisch-methodisch so angelegt sind, dass dort bei hohen Selbststeuerungsanteilen gezielt Kompetenzen
entdeckt, weiterentwickelt und erworben werden kénnen (vgl. Wittwer 2007, S. 3 ff.).

40  Die fur Arbeit und fur Bildung zustandigen Ministerien des Landes Schleswig-Holstein haben einen neuen pré-
ventiven arbeitsmarkt- und bildungspolitischen Ansatz eingefuhrt. Mit dem Handlungskonzept Schule &
Arbeitswelt werden verstérkt berufsorientierende Elemente an Haupt- und Forderschulen sowie in Berufs-
eingangsklassen der beruflichen Schulen eingesetzt. Entnommen aus: Nach: www.schuleundarbeitswelt.de/
(Abruf: 23.10.213); siehe dazu auch: Atsers u. a. (2013).

41 Das Regionale Ubergangsmanagement in Suhl/Kammerbezirk Stidthiringen ist eng verkniipft mit dem Pro-
jekt BERUFSSTART plus. Durch seine breite Akzeptanz an den Schulen und die enge Kooperation der
Bildungsbegleiter/-innen der Kammern mit Lehrkréften an allgemeinbildenden Schulen und Praktikums-
bzw. potenziellen Ausbildungsbetrieben steht das Projekt fir eine regionale Vernetzung. Durch seine aus-
driicklich wirtschaftsnahe Orientierung gewéhrleistet das Regionale Ubergangsmanagement in Siidthirin-
gen die Einbindung von Unternehmen. Weitere Information: www.berufsstartplus-thueringen.de/ (Abruf:
23.10.2013).
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des Regionalen Ubergangsmanagements bzw. die institutioneniibergreifenden
Netzwerkstrukturen in der Region kdonnen dabei eine wichtige Ebene des Ken-
nenlernens bieten. Ein besonderes Problem der Vernetzung ist, dass die regionale
Zusammenarbeit iiber bestehende Zuschnitte der Institutionen erschwert wird.
So ist die Arbeitsebene zwischen Haupt- und Berufsschule an manchen Standor-
ten deshalb schwierig, weil die Berufsschule berufsfachlich ausgerichtet ist und
ihr Einzugsgebiet weit iiber das Gebiet hinausgeht, fiir das die allgemeinbildende
Schule zusténdig ist.

Berufliche Handlungskonzepte der einzelnen Berufsgruppen sind stark gebun-
den an die eigene Institution (Schule, Betrieb) und/oder verorten sich im Kon-
text von regionalen und integrierten Handlungskonzepten (Bildungsbegleitung).

Insgesamt féllt in den Gruppendiskussionen auf, dass die eigenen pddagogischen
Handlungskonzepte aller vier Berufsgruppen sehr stark an die jeweilige Institution
gebunden sind - vielleicht mit wenigen Ausnahmen, wie etwa bei den sozialpidda-
gogischen Fachkriften, die tiber die Institutionen hinweg tatig sind (Bildungsbeglei-
tung). Insbesondere bei den Ausbilderinnen und Ausbildern ist der Bezug auf die ei-
gene Institution sehr ausgeprégt. Fiir den Betrieb ist die Zusammenarbeit zunédchst
auf die Partner/-innen der dualen Berufsausbildung (Berufsschule) ausgerichtet; bei
der Arbeit mit benachteiligten Jugendlichen werden die Bildungsdienstleister als
Unterstiitzung betrachtet. Im Rahmen eines Handlungskonzeptes fiir den Ubergang
Schule — Beruf, so wird von dem Ausbilder berichtet, greift er auf die Zusammen-
arbeit mit Institutionen der Jugendhilfe zuriick. Sie arbeiten z. B. mit dem Berufs-
bildungswerk*? oder der Kompetenzagentur** zusammen, wenn in ihrem Betrieb
besonders schwache oder benachteiligte Jugendliche beschéftigt sind. Dies in An-
spruch zu nehmen setzt voraus, dass in den Betrieben Informationen iiber solche
Unterstiitzungsstrukturen vorhanden sind; das kann jedoch nicht vorausgesetzt wer-
den. So bringt ein Ausbilder ein, dass er keine Kenntnis {iber vorhandene Instru-
mente der Berufswahl habe, z.B. den Berufswahlpass** nicht kenne, obwohl er in

42 Siehe dazu die Erlauterung in FuBnote 36.

43  Kompetenzagenturen unterstitzen besonders benachteiligte Jugendliche dabei, ihren Weg in einen Beruf
und in die Gesellschaft zu finden. Sie bieten Hilfen fur diejenigen, die vom bestehenden System der Hilfe-
angebote fir den Ubergang von der Schule in den Beruf nicht (mehr) erreicht werden. Ansprechpartner su-
chen die Jugendlichen auf, vereinbaren gemeinsam mit ihnen individuelle Forder- und Integrationsplane und
kontrollieren die Umsetzung. Sie begleiten die Jugendlichen langfristig und beziehen dabei ihr familiares und
personliches Umfeld ein. Bundesweit stehen 181 Kompetenzagenturen zur Verfligung. Das Bundesministe-
rium fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend foérdert das Programm aus Mitteln des Europaischen Sozial-
fonds (ESF). Entnommen aus: www.kompetenzagenturen.de/ (Abruf: 23.10.2013).

44 Der Berufswahlpass unterstitzt junge Menschen, sich bei der Wahl eines Berufes zu orientieren, und beglei-
tet diesen Prozess. Siehe dazu: www.berufswahlpass.de/ (Abruf: 04.12.2013).
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die Praktikumsbetreuung eingebunden sei: Interviewer: ,Kennen Sie den Berufs-
wahlpass? Und wenn Sie ihn kennen, wird der iiberhaupt in der freien Wirtschaft
irgendwie gefordert?“ Ausbilder: ,Ich kenn’ ihn nicht” (GD-HL-AB-m-335-338).

In diesem Kontext hat sich eine sehr positive Sicht auf die Arbeit der (Uber-
gangs-)Coachs entwickelt. Ein Ausbilder berichtet von einer engen Zusammen-
arbeit: Einerseits sei er ihm ein zentraler Ansprechpartner bei Problemen mit
Praktikantinnen und Praktikanten oder auch bei Auszubildenden geworden, ande-
rerseits beinhalte die Zusammenarbeit auch konkrete Fallbesprechungen, unab-
héngig von auftretenden Problemen, und , wenn es dann gut lduft, dann sagt man:
,Ja, es lduft doch gut, da brauchen wir uns doch nicht zu treffen.” Aber Herr XY*
ist da wirklich hinterher” (GD-HL-AB-m-1492-1493). So besteht die Méglichkeit,
die Zusammenarbeit darauf aufzubauen und kontinuierlich weiterzuentwickeln,
sodass es auch iiber die konkreten Problemfille hinaus zu einer proaktiven Zu-
sammenarbeit kommt.

Die Ungleichheit der Netzwerkpartner/-innen und unterschiedliche Rahmen-
bedingungen der einzelnen Tétigkeitsbereiche erschweren die Zusammenarbeit
der paddagogischen Fachkrifte; spezifische Arbeits- und Lebenswelten scheinen
aufeinanderzutreffen, die aus der jeweils eigenen Perspektive heraus ein Mitein-
ander blockieren.

Die andere Berufsgruppe wird jeweils aus der eigenen Perspektive heraus beur-
teilt. Gepragt wird die Sichtweise von der jeweiligen Professionsperspektive und
vom entsprechenden kontextuellen Zusammenhang, z. B. vom Auftrag der eigenen
Institution. An den jeweiligen Lernorten existieren spezifische Arbeits- und auch
Lebenswelten, die aufeinandertreffen und von den jeweils anderen nicht nach-
vollzogen werden konnen. Auch eine zunehmende Konkurrenz der Institutionen
untereinander wirkt blockierend fiir ein gemeinsames Handeln, weil die Institu-
tionen gezwungen sind, sich stirker zu positionieren und um Schiiler/-innen bzw.
Auszubildende zu werben. Ebenso scheint die Ausschreibungspraxis der Bundes-
agentur fiir Arbeit eine kontinuierliche Zusammenarbeit im regionalen Netzwerk
zu verhindern.

Hinzu kommt, dass sich die einzelnen Institutionen und Partner/-innen im
Netzwerk nicht ,auf Augenhohe“ begegnen, sondern eine unterschiedliche Wertig-
keit zugewiesen bekommen. Die hochste Bedeutungszuschreibung erhalten die Be-
triebe, da sie die ,Definitionsmacht” (z. B. zur Beurteilung von Ausbildungsreife) und
~Entscheidungsmacht® iiber die Vergabe von Ausbildungsstellen haben. Gleichzeitig

45 Gemeint ist der (Ubergangs-)Coach.
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scheinen jedoch die Betriebe diejenigen Partner zu sein, die am schwierigsten zu
erreichen und in Netzwerke einzubeziehen sind.*®

Die Betriebsvertreter/-innen verweisen auf klare Prioritdten. Ein Ausbilder
benennt dies explizit: ,Anders geht es ja nicht, das sind wirtschaftliche Zwe-
cke” (GD-S-AB-m-388) und artikuliert, dass im Betrieb weniger Zeit zur Verfi-
gung stehe, sich um die Jugendlichen zu kiimmern. Deshalb miisse auch die Be-
rufsschule entsprechend , so eine Art Selbstldufer” (GD-S-AB-m-221) sein. Kon-
kret bedeutet dies, dass eine Auswahl der Besten erfolgen miisse. In der Praxis
kann dies nur {iber Selektionsverfahren erreicht werden: Infrage kommen dann
bspw. eher Bewerber/-innen mit guten Vorkenntnissen, dltere Jugendliche und
mobile Jugendliche mit Fiihrerschein, moglichst mit Realschulabschluss, Prak-
tikumserfahrung im eigenen Betrieb und Jugendliche ohne Maflnahmekarrieren
im Ubergangssystem: ,/...] ‘en mittlerer Hauptschulabschluss ist natiirlich nicht
unbedingt attraktiv fiir ‘nen Betrieb. Ganz klar, ich mein’, man kriegt ja einige Be-
werbungen, und [...] erst mal zweifelt man da durchaus bei der Personalauswahl
an der Motivation. Wenn dann der Bewerber z. B. dann nicht mal viele Praktika
vorweisen kann, da bezweifelt man die Motivation. Hinzu kommen ja dann auch
hdufig deutlich dltere Bewerber, die halt einfacher zu hdndeln sind. Wenn jemand
18 ist und Fiihrerschein hat, ist es natiirlich sehr viel einfacher und bringt auch
‘nem Betrieb mehr Nutzen. [...] Wir kénnen den dann halt auch flexibler einset-
zen, und das sind dann natiirlich alles Aspekte, die wir bei der Personalauswahl
beriicksichtigen. Entsprechend ist jemand, der so sehr jung ist, auch nicht so
ganz attraktiv” (GD-S-AB-w-288-301). Seitens der Berufsschule wird diese Hal-
tung problematisiert und eine pddagogische Argumentation diesem Vorgehen ent-
gegengestellt. Mit dem Hinweis auf die Stigmatisierung der Jugendlichen und der
zu hohen Erwartungen der Betriebe wird pliddiert fiir ,, ein gewisses Herunterfahren
der Anspriiche. Denn sonst holen wir immer nur [...] die ,Oberschicht’ weg in die
Ausbildungsberufe. Und der Rest, der fillt durch’s Raster” (GD-S-BS-w-384-387).
Doch die Betriebe scheinen da am ,lingeren Hebel® zu sitzen; sie konnen sich
umorientieren: ,,Also wir sind da jetzt auch nicht drauf angewiesen, dass wir jetzt
jemanden nehmen. Und wenn das Interesse so geringfiigig ist, wird man sich als
Unternehmen auch nicht unbedingt auf die schwdichste Gruppe stiirzen und sagen,
0. k., jetzt engagiere ich mich so lange, bis einer endlich sagt: ,Jo, ich mach’s.”
Also das ist sicher nicht das Interesse des Unternehmens” (GD-S-AB-w-878-883).

46  Die Auswertung der Netzwerkarbeit in Projekten des BQF-Programms bestatigt diesen Aspekt (siehe dazu:
BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG 2006).
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Alle padagogischen Fachkrifte schreiben den Eltern eine bedeutende Rolle im
Berufswahlprozess zu, stellen aber die Zusammenarbeit mit ihnen iiberwiegend
als Problembereich heraus; wer von den padagogischen Fachkréften originar ,fiir
Elternarbeit zustdndig® ist, wird sehr unterschiedlich eingeschétzt.

In allen Gruppendiskussionen und von jeder Berufsgruppe (mit unterschiedlicher
Gewichtung und Schwerpunktsetzung) wird die Zusammenarbeit mit den Eltern als
unbedingt notwendig hervorgehoben: , Erziehung geht nur mit Elternhédusern und
Schulen zusammen ™ (GD-LKL-BL-m-1149-1150). Fast ausschlieBlich werden jedoch
Problembereiche geschildert, vor allem bezogen auf migrantische Eltern. Es sei
schwierig, einen Zugang zu ihnen herzustellen — trotz Versuchen, Sprachprobleme
mit einem Dolmetscher zu ,iiberbriicken” und Kollegen mit Migrationshintergrund
als ,Mittler” einzusetzen. , Peter*” is’n deutscher Name, da brauchte der Vater bzw.
die Mutter keinen Dolmetscher. [...] Wenn er Murat wdre, dann hitte er es noch
schwerer, weil die Ausbildung dann einfach noch weiter weq wdre. Dann wiirde er
auch nicht so hdufig in die Schule kommen oder spdter kommen. Dafiir haben wir
‘ne Absentismusbeauftragte, die wiirde schon in Kontakt zur Mutter treten, sie kann
auch Tiirkisch sprechen. Wir wiirden die Eltern einladen, wahrscheinlich wiirden
die nicht kommen, [...] mit viel Gliick wiirden sie zum Elternabend kommen™ (GD-
HH-BL-w-121-133).

Die Lehrkrifte konstatieren die fehlende Unterstiitzung der Eltern bei der Be-
rufswahl und bei der Ausbildungsplatzsuche. Teilweise sehen sie sogar die eigene
Arbeit infrage gestellt, die Eltern dréngten ihre Kinder in ,unrealistische” Ausbil-
dungsberufe und beeinflussten die Berufswahlentscheidungen ihrer Kinder zum Teil
negativ: ,wenn da das Elternhaus im Hintergrund ist, das mehr oder weniger die
Jugendlichen mit betreut oder berdt oder beeinflusst und sagt, du gehst mir nicht in
das Handwerk, weil da verdient man nichts und da macht man sich die Hinde dre-
ckig, dann konnen wir noch so vermitteln und die Betriebe noch so die Bereitschaft
haben. Da ist es einfach schwierig, Moglichkeiten aufzeigen” (GD-F-SP-w-317-322)
oder ,manchmal beraten die [Eltern, U. B.] auch entgegengesetzt zu dem, also dass
die sagen: ,Der soll Bankkaufmann werden.  Und wir haben ihn gerade so weit, dass
er eigentlich Verkdufer werden mochte” (GD-HH-BL-w-162-164). Die Erwartungen
der Eltern an die berufliche Perspektive ihrer Kinder seien zu hoch gesteckt — so die
Lehrkréfte. Vor allem mdchten die Eltern, dass ihre Kinder héhere Schulabschliisse
erreichen, was unrealistisch sei. Vielfach kommt eine resignative Haltung der Lehr-
kréfte zum Ausdruck: Trotz ihres gro3en Engagements zeigten ihre Anstrengungen
wenig Erfolg.

47  Der Name war im diskutierten Fallbeispiel vorgegeben.
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Nicht alle Befragten sehen sich in gleichem MapBe fiir die Elternarbeit zustindig. Am
ehesten wird diese Aufgabe der allgemeinbildenden Schule zugeschrieben, wobei
sozialpddagogische Fachkrifte diesen Prozess unterstiitzen sollten. So mochten
auch die Lehrkrifte der beruflichen Schule Elternarbeit an die allgemeinbildende
Schule delegieren, um die Eltern frithzeitig in die stattfindende Berufsorientierung
einzubinden: , Und ich wiirde mir von den allgemeinbildenden Schulen wiinschen,
dass verstdrkt Berufsorientierung angeboten wird. Das soll ja jetzt auch kommen.
Und dass auch verstirkt Personal da ist. Vielleicht Sozialpddagogen, nicht unbe-
dingt die Lehrer, die auch so eine intensive Elternarbeit machen, damit dieses Be-
wusstsein, dass es wichtig ist, zielorientiert zu lernen, ‘ne Ausbildung zu beginnen,
realistische Berufswiinsche zu haben. Dass diese Arbeit mit den Eltern schon viel
eher anfingt. Also nicht, dass wir das dann machen miissen, wenn die Kinder 16
sind, sondern dass das anfingt, wenn die Kinder 12 sind. Das wiirde ich mir wiin-
schen” (GD-HH-BL-w-1383-1390). Systematische Konzepte fiir Elternarbeit sind in
den Gruppendiskussionen kaum zu erkennen.

Kooperation im Netzwerk und Zusammenarbeit der pidagogischen
Fachkrifte

e Regionale Vernetzung und die Kooperation der Akteure werden von den Be-
fragten als wichtige Voraussetzung fiir eine gelingende Ubergangsgestaltung
betrachtet. Netzwerkarbeit soll mehr Transparenz herstellen, zu mehr Abstim-
mung untereinander fiihren und dazu dienen, insbesondere junge Menschen
mit Forderbedarf in eine (betriebliche) Ausbildung zu vermitteln.

o Bestehende strategische Netzwerkstrukturen auf der regionalen Ebene schei-
nen sich auf der operativen Ebene kaum umzusetzen — die (regionale) Ver-
netzung der pddagogischen Fachkrifte besteht eher in Form von bilateralen
Arbeitsbeziehungen zwischen einzelnen Netzwerkpartnerinnen und -partnern.

e Regionale Strukturen, eine {ibergeordnete Koordination und institutionalisierte
Arbeitsprozesse bieten wichtige Unterstiitzung fiir die pddagogisch Handelnden.

e Die Zusammenarbeit der paddagogischen Fachkrifte verschiedener Institutio-
nen bzw. unterschiedlicher Lernorte (Schule, Bildungsdienstleister, Betrieb)
vollzieht sich im unmittelbaren Arbeitszusammenhang bei konkreten Problem-
und Aufgabenstellungen — praventive und proaktive Strategien sind seltener
Anlass und Motivation zur Kooperation.

o Berufliche Handlungskonzepte der einzelnen Berufsgruppen sind stark riickge-
bunden an die eigene Institution (Schule, Betrieb) und/oder verorten sich im
Kontext von regionalen und integrierten Handlungskonzepten (Bildungsbeglei-
tung).
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o Die Ungleichheit der Netzwerkpartner/-innen und unterschiedliche Rahmenbe-
dingungen der einzelnen Tétigkeitsbereiche erschweren die Zusammenarbeit
der padagogischen Fachkrafte; spezifische Arbeits- und Lebenswelten scheinen
aufeinanderzutreffen, die aus der jeweils eigenen Perspektive heraus blockie-
rend auf ein Miteinander wirken.

o Alle pddagogischen Fachkrifte schreiben den Eltern eine bedeutende Rolle im
Berufswahlprozess zu, stellen aber die Zusammenarbeit mit ihnen iiberwiegend
als Problembereich heraus; wer von den pddagogischen Fachkréften origindr
fiir Elternarbeit zustdndig ist, wird sehr unterschiedlich eingeschétzt.

3.1.3 Spezifisches Netzwerkverstandnis der vier Berufsgruppen

Die Ausfiihrungen im folgenden Abschnitt basieren auf den Aussagen (subjektiven
Bewertungen) der padagogischen Fachkréfte in den Einzelinterviews.

Auch in den Einzelinterviews bestétigt sich, dass alle Berufsgruppen Netzwerk-
arbeit fiir ,unverzichtbar® halten und ihr die Funktion und Aufgabe zuschreiben,
vor allem fiir (bildungs-)benachteiligte Jugendliche die Moglichkeiten herzustellen,
sie in eine betriebliche Berufsausbildung zu vermitteln. Eine gute Zusammenarbeit
der Akteure, eine bessere Abstimmung von Bildungsangeboten und das Herstellen
von Transparenz sollen dazu beitragen, eine Situationsverbesserung am Ubergang
von der Schule in eine Berufsausbildung zu erreichen und eine Stigmatisierung der
Jugendlichen abzubauen. Einer Koordinierungsstelle wird von allen Befragten eine
hohe Bedeutung zugesprochen: Sie erwarten eine notwendige Unterstiitzung, die fiir
sie eine Entlastung bedeutet; sie versprechen sich Informationen in Bezug auf For-
derméglichkeiten und Bildungsangebote fiir die Jugendlichen und Kontakte, die fiir
ihren Arbeitszusammenhang von Bedeutung sind. Eine strategische Netzwerkarbeit
wird fiir notwendig erachtet, ist jedoch im pddagogischen Handeln von geringerer
Bedeutung - hier steht die bilaterale Zusammenarbeit im Vordergrund. Dies heif3t
auch, dass der Zugang zu anderen Institutionen, mit denen eine Zusammenarbeit
aufgebaut werden soll, iiber einzelne Personen hergestellt wird — damit auch ,,per-
sonenabhingig® und an konkrete Handlungsvollziige gebunden ist und nicht strate-
gisch ausgerichtet wird.

Im Folgenden wird das Netzwerkverstindnis der vier Berufsgruppen aus ihrer
jeweiligen subjektiven Perspektive heraus dargestellt.

Fiir die sozialpddagogischen Fachkrifte ist Netzwerkarbeit definiert iiber ihr
subjektorientiertes Verstindnis: Im Sinne des Klienten zu wirken ist ihr Ziel.
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Die sozialpddagogischen Fachkrifte verstehen Netzwerkarbeit als ihren origindren
Aufgabenbereich und stellen heraus, dass das Individuum und der erforderliche For-
derprozess zielbestimmend fiir ihre Netzwerkarbeit sind. Unverzichtbar sei dafiir
die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnerinnen und -partnern, gerade auch
um den ,schwécheren® Jugendlichen eine berufliche Integration zu ermdoglichen.
Uber das Netzwerk mochten diese Fachkrifte Informationen iiber die regionalen
Bildungsangebote und Férdermoglichkeiten einholen und iiber die Netzwerkkontak-
te, Schiiler/-innen besser in Praktika und Ausbildungsplédtze vermitteln. Da die ein-
zelne Bedarfslage des Jugendlichen den Ausgangspunkt fiir die sozialpddagogische
Intervention darstellt, werden individuelle und flexible Angebote erforderlich, auf
die nur dann zurtickgegriffen werden kann, wenn verldssliche Netzwerkstrukturen
bestehen. Deshalb sollten diese Strukturen auf Kontinuitit angelegt werden.

Fiir diejenigen sozialpddagogischen Fachkrifte, die weniger in regionale Netz-
werkstrukturen eingebunden sind, scheint die Zusammenarbeit mit anderen Institu-
tionen mehr auf ,personlichen Beziehungen“ zu beruhen. Die Netzwerkarbeit wird
dann als , stark personenabhdngig” betrachtet und als etwas, , das wachsen muss”
(EI-LKO-SP-w-44), bezeichnet. Da nicht jede Institution in gleichem Mafe fiir eine
Zusammenarbeit offen ist, erscheint es naheliegend, zundchst den Weg iiber die
Kontakte zu einzelnen Personen zu wihlen: ,Also die Tiiren sind nicht von vorn-
herein gedffnet, in den Schulen beispielsweise” (EI-LKO-SP-w-44). Insgesamt wird
der Aufbau der Kooperationsbeziehungen als ein lingerer Prozess wahrgenommen,
der mit hohen Anforderungen verbunden ist — aber als ihre origindre Aufgabe be-
trachtet wird.

Definieren sich die sozialpddagogischen Fachkrifte mit ihrer Tatigkeit als Teil
des regionalen Ubergangsgeschehens, benennen sie iiber diese personenbezogene
Arbeit hinaus auch iibergeordnete Ziele fiir ihre Netzwerkarbeit, die eher gestalten-
den Charakter einer lokalen Bildungslandschaft aufweisen. Eine Bildungsbegleiterin
an einem Ostlichen Standort beschreibt eine reichhaltige Netzwerkarbeit auf ver-
schiedenen Ebenen: ,Also wir haben ja jetzt durch das Ubergangsmanagement in
der Stadt ganz viel schon auf den Weg gebracht. [...] Es gibt ein gutes abgestimmtes
Zusammenspiel mit dem Ubergangsmanagement. [...] wir wissen alle voneinander,
also diese Netzwerkarbeit, die hier gelebt wird, die ist schon was Besonderes” (EI-
FW-SP-w-140). Dies betrifft die aktive Mitarbeit im strategischen Netzwerk, weil es
um die Zusammenarbeit mit ihrem Auftraggeber — der Agentur fiir Arbeit — und dem
Jugendamt geht und um die Betriebe, die bei der Vermittlung der Jugendlichen eine
entscheidende Rolle spielen. Gleichzeitig werden aber auch vielfiltige andere For-
men der Zusammenarbeit angefiihrt, bspw. die Mitarbeit in verschiedenen Gremien.
Die sozialpddagogischen Fachkrifte iibernehmen dann auch einen aktiven Part bei
der Verbesserung der regionalen Netzwerkarbeit.
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Fiir die Lehrkriifte der allgemeinbildenden Schule steht die notwendige Koope-
ration mit Betrieben im Vordergrund ihrer Netzwerkarbeit, um den Schiilerinnen
und Schiilern berufliche Erfahrungen zu erméglichen und sie in eine Berufsaus-
bildung zu vermitteln.

Die Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule sehen den Aufbau und die Pflege
eines Netzwerkes damit verbunden, den Zugang zu Betrieben herzustellen, um
Praktikumspldtze und Ausbildungsstellen zu akquirieren. Die Kontakte sollen dazu
beitragen, die Berufsorientierung zu verbessern, und den Bewerbungsprozess un-
terstiitzen: , Und da muss man die Fiihler ausstrecken und Netzwerke bilden. Das ist
ganz wichtig” (EI-N-AL-w-42). Insofern existiert Netzwerkarbeit auf der Ebene des
pddagogischen Handelns vielfach zunédchst als einseitiger Prozess, der von der eige-
nen Institution ausgeht und dann intensiviert wird, wenn die Phase der Schulentlas-
sung ansteht. Genannt werden unterschiedlichste Kooperationspartner/-innen, u. a.
die Industrie- und Handelskammer, die Arbeitsagentur, die Berufsberatung und das
Berufsinformationszentrum (BIZ), Krankenkassen und Bankinstitute, die Materialien
fiir die Berufsorientierung zur Verfiigung stellen. Die Kontakte sind in diesem Zu-
sammenhang niitzlich, um Informationen zu erhalten: , da hilft das natiirlich, wenn
man in so einem Netzwerk drinsteckt und man weifs genau [...], wo kénnte ich jetzt
noch mal fragen” (EI-HL-AL-m-132).

Soll eine Kooperation mit anderen Institutionen iiber den unmittelbaren Ar-
beitszusammenhang hinaus aufgebaut werden, dann duBern die Lehrkrifte, dass
ihr Blick iiber ,den eigenen Tellerrand“ hinausreichen miisse: ,so’n bisschen am
System liegt es dann auch, wenn man zu wenig mit anderen Schulformen zusam-
menarbeitet, dann guckt man nicht iiber den Tellerrand. Und das ist schon ganz
wichtig. [...] Was wir lernen mussten, war, uns noch besser mit neuen Systemen zu
vernetzen” (EI-LKL-AL-m-204-216). Diese Form der Vernetzung wird als Lernpro-
zess verstanden, der einen lingeren Zeitraum in Anspruch nimmt.

Um die Netzwerkarbeit zu verbessern, wird vorgeschlagen, Zustdndige an der
Schule zu bestimmen, die als feste Ansprechpartner/-innen nach innen (ins Kollegi-
um hinein) und nach auflen (zu den Betrieben hin) fungieren. Positive Erfahrungen
werden vorgebracht mit , Schulbeauftragte(n) fiir Berufsorientierung“ (EI-HL-AL-
m-24), die Partnerbetriebe fiir die Schule gewinnen, oder , StuBos“ (EI-LKL-AL-
m-115), die als Ausbildungskoordinatoren fiir die Studien- und Berufsorientierung*®
an der allgemeinbildenden Schule zustindig sind.

48  Koordinatorinnen und Koordinatoren fur Berufs- und Studienorientierung sind an den weiterfiihrenden
Schulen in Nordrhein-Westfalen (StuBO-Koordinatorinnen -und Koordinatoren) tatig. Siehe dazu: MinisTERIUM
FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG (2010).
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Einer zentralen regionalen (Koordinierungs-)Stelle schreiben auch die Lehrkréfte
eine hohe Bedeutung zu: Sie wiinschen sich eine/n Kooperationspartner/-in fiir die
eigene Arbeit, als Unterstiitzung fiir die Schiiler/-innen bei der Praktikums- und
Ausbildungsplatzsuche, aber auch als Moderator fiir die Kooperation und Vernet-
zung der Akteure und Aktivitdten in der Region: ,Also [...] die Arbeitsstiftung Ham-
burg?® ist im Grunde dafiir zustdndig, Schiiler mit Hauptschulabschluss in Ausbil-
dungspldtze zu vermitteln. Und die Dame, mit der wir zusammenarbeiten, kommt
jetzt auf meinen Vorschlag hin alle vierzehn Tage hier in die Schule, um in der
Schule Gesprdche mit Schiilern zu fiihren, um nachzufragen, wie sieht’s aus, was
ist, auch mal ‘ne Bewerbung zu schreiben. Und das hat sich wirklich als sehr po-
sitiv herausgestellt” (EI-HH-AL-w-44). Die Verantwortung fiir die Vermittlung der
Schiiler/-innen in eine Berufsausbildung muss damit nicht mehr alleine getragen
werden.

Die Lehrkréfte der beruflichen Schule verbinden mit Netzwerkarbeit den Auf-
bau von Strukturen im Ubergangsbereich (,Hand-in-Hand-Arbeiten“), um ge-
lingende Ubergénge fiir die Jugendlichen herstellen zu kénnen.

Auch die Lehrkrifte der beruflichen Schule betonen, dass ein Netzwerk konkret
fiir die padagogische Arbeit mit den Jugendlichen genutzt werden sollte. Geduf3ert
wird der Wunsch, durch eine Netzwerkarbeit einer bestehenden Stigmatisierung
der Jugendlichen entgegenzuwirken: ,Die kriegen jahrelang erzdhlt, das konnen
sie nicht, jenes kénnen sie nicht, und die sind eigentlich komplett demotiviert und
haben das Gefiihl, sie sind komplett Verlierer auf der ganzen Strecke. Und durch
Partner, die alle an einem Strang ziehen, kénnte man das schon bewegen® (EI-S-
BL-w-113). Deshalb werden eine verbesserte Zusammenarbeit der am Ubergangs-
geschehen beteiligten Institutionen und ein stdrkeres Hand-in-Hand-Arbeiten fiir
sinnvoll gehalten.

Vielfach sehen sich die befragten Lehrkrafte mit dieser Netzwerkarbeit aller-
dings vor grof3e Probleme gestellt: Das eigene Engagement miisse sehr hoch sein,
um die Kontakte aufzubauen und zu pflegen. Dies sei von ihnen alleine nicht zu
leisten. Der Wunsch nach Unterstiitzung wird geduBert, nach einer konkreten (part-
nerschaftlichen) Zusammenarbeit mit sozial- oder auch sonderpiddagogisch ausge-
bildeten Fachkréften: ,Also das System an sich, ich glaube, wenn die Berufsvor-

49 Seit 2001 unterstutzt die Koordinierungsstelle Ausbildung der Arbeitsstiftung Hamburg mit dem Hambur-
ger Hauptschulmodell Jugendliche auf der Suche nach einem Ausbildungsplatz. Schulen, die Arbeitsagentur,
75 Unternehmen und Mitarbeiter/-innen der Koordinierungsstelle Ausbildung arbeiten eng zusammen, um
Jugendliche in dieser Ubergangszeit zwischen Schule und Beruf bestméglich zu begleiten (siehe dazu: Goepeke
2009).
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bereitung, also wenn die Bedingungen einfach verdndert wiirden, sodass wir als
Berufsschullehrer Partner an der Seite haben — Sonderpddagogen, vielleicht auch
individuelle Einstiegs- oder Ubergangsbegleiter der Schiiler — und ein Stiick Arbeit
bzw. Verantwortung mit abgeben konnen und dies auf mehreren Schultern lastet,
den Schiiler nicht nur zu einem Abschluss zu bewegen, sondern ordentlich in eine
Ausbildung vermitteln zu konnen” (EI-S-BL-w-113). Auch hier wird der Wunsch aus-
gedriickt, die Verantwortung zu teilen — vor allem auch vor dem Hintergrund, dass
vielfach auf das personliche Engagement der Lehrkrifte gebaut wird. Hervorgeho-
ben wird deshalb die Notwendigkeit einer weiter gehenden und institutionalisierten
Zusammenarbeit, die Verldsslichkeit und Strukturen benétigt, um auch Nachhaltig-
keit sicherzustellen: ,, Und weil ich das angeschoben hab’ und das dann nicht wei-
ter verfolgt habe, ist das jetzt tot. Es gibt einfach nichts mehr. Und deswegen der
dringende Wunsch nach Institutionalisierung. Das ist einfach, das kann nicht alles
auf Freiwilligkeit basieren. Das ist zu viel. Das ist nicht leistbar“ (EI-HL-BL-w-225).

Die Ausbilder/-innen verfolgen als Betriebsvertreter/-innen mit Netzwerkarbeit
zunichst Eigeninteressen: Fachkrifteakquise, Verbesserung von Abstimmungs-
prozessen und Inanspruchnahme von Unterstiitzungsstrukturen stehen im Vor-
dergrund - gleichwohl wird auch eine soziale Verantwortung herausgestellt.

Die Netzwerkarbeit der Ausbilder/-innen bezieht sich in der Regel auf die unmittel-
baren Partner/-innen der dualen Berufsausbildung: die Kammern, die Innungen,
andere ausbildende Betriebe und die Berufsschulen. Die Bildungsdienstleister spie-
len dann eine Rolle, wenn sie die sozialpddagogische Betreuung von ,schwierigen®
Jugendlichen oder auch Teilaufgaben der Ausbildung tibernehmen, bspw. das erste
Ausbildungsjahr in den dortigen Lehrwerkstéitten stattfindet. Die Zusammenarbeit
mit den Schulen ist hauptsédchlich auf die berufliche Schule gerichtet — sie stellt fiir
die Betriebe einen ,natiirlichen® Partner der dualen Berufsausbildung dar. Die Zu-
sammenarbeit mit der allgemeinbildenden Schule findet im Sinne einer Akquise von
Auszubildenden im Rahmen der Berufsorientierung und bei der Durchfiihrung von
Praktika statt. Die Netzwerkarbeit scheint weniger systematisch und strukturiert
aufgebaut zu sein — hiufig wird auch von , Beziehungen“ (EI-HH-AB-m-59) gespro-
chen, die die Absprachen untereinander erleichtern.

Die Ausbilder/-innen versprechen sich von einem Netzwerk, dass dariiber eine
Struktur geschaffen wird, die die Kooperationspartner/-innen miteinander in Kon-
takt bringt, und duBern die Erwartung, durch die Zusammenarbeit mit regionalen
Partnerinnen und Partnern mehr Informationen und Kenntnisse {iber Unterstiit-
zungsstrukturen zu erhalten. Angesprochen wird eine mégliche Abstimmung mit an-
deren regionalen Akteuren iiber Fordermdoglichkeiten und Bildungsangebote, even-
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tuell auch, um eine kooperative Ausbildung® zwischen Betrieb und einem aul3erbe-
trieblichen Partner aufbauen zu konnen. Dem Zusammenwachsen eines Netzwerkes
wird ein besonderer Stellenwert eingerdumt: ,.So etwas kann man auch nicht iiber’s
Knie brechen. Wenn man mehr miteinander zu tun hat, dann lernt man sich kennen
[...], ich sehe dem schon positiv entgegen” (EI-LKO-AB-w-72). Zum anderen wird
eine notwendige Koordinierung und Steuerung des Netzwerkes hervorgehoben: ,,.So
und die Vernetzung ist wichtig. Und ich sag’ immer wieder, man muss es aber auch
steuern” (EI-HH-AB-m-215). Interessant ist, dass auch von , aktive(r) Netzwerkar-
beit” (EI-N-AB-m-42) berichtet wird. Gemeint sind damit konkrete Hilfen, die dem
Aufbau von Kooperation dienen, bspw. im handwerklichen Bereich, wenn kleine
Reparaturen fiir die andere Institution durchgefiihrt werden: ,./...] damit schafft man
Vertrauen, dann schafft man das, dass man sagt, man baut auf” (EI-N-AB-m-42).

Die befragten Ausbilder/-innen arbeiten in der Regel nicht in einem {ibergeord-
neten strategischen Netzwerk mit, sondern auf der padagogischen Ebene besteht
eine partielle Zusammenarbeit mit anderen Akteuren. Gleichwohl wiinschen sie
sich, die regionale Zusammenarbeit zu intensivieren. Dabei wird einer Koordinie-
rungsstelle bzw. einem regionalen Bildungsbiiro eine wichtige Rolle und Aufgabe
zugeschrieben: ,,Na ja, zumindest bei uns in den Bereichen so ‘ne Art Koordinie-
rungsbiiro. [...] Da muss man einfach ein Biiro haben, das die Tréger, diese ganzen
Anlauffaktoren, Schule, Tréger, alle koordiniert. Und das seh’ ich einfach so mit
am wichtigsten“ (EI-HH-AB-m-77). Die bestehenden Netze, wie Billenetz®! (HH), BE-
RUFSSTART plus®? (S), BerufsWegeBegleitung® (LKO) usw. werden jeweils positiv
erwidhnt und fiir ihre Arbeit als gewinnbringend bewertet. Als Koordinierungsstellen
wird ihnen zugeschrieben, , einen Verantwortlichen” (EI-HH-AB-m-79) darzustellen,
der von der Kommune bestimmt wird und die verschiedenen Akteure zusammen-
bringt, koordiniert und Aktivititen steuert. Obwohl sie selbst als Betriebsvertre-
ter/-innen in der Berufsausbildung und teilweise auch in der Ubergangsgestaltung
aktiv sind, besteht eine gewisse Skepsis, ob noch weitere Betriebe dafiir gewonnen

50  Eine auBerbetriebliche Berufsausbildung (BaE) in kooperativer Form wird im Auftrag der Agentur fur Arbeit
durchgefuihrt und sieht vor, dass die Auszubildenden die fachpraktische Unterweisung in sogenannten Ko-
operationsbetrieben durchfuhren.

51 Im Billenetz haben sich seit September 2002 auf Initiative von Arbeit und Leben Hamburg mehr als 60 enga-
gierte Einrichtungen aus Billstedt, Horn, Hamm und Rothenburgsort zusammengeschlossen, um in den Ham-
burger Bille-Stadtteilen eine ,Lernende Region” zu etablieren (entnommen aus: www.billenetz.de, Abruf:
23.10.2013).

52 Siehe dazu die Erlduterungen in FuBnote 39.

53  Mit insgesamt zehn regionalen Anlaufstellen, drei kreisweit agierenden Projekten und in Kooperation mit
sechs freien Bildungstragern will die BerufsWegeBegleitung Jugendliche und junge Erwachsene im Kreis
Offenbach auf ihrem Weg in Ausbildung und Beruf begleiten. Besonders junge Menschen mit Berufsstart-
schwierigkeiten sollen hier unterstitzt werden. Die BerufsWegeBegleitung ist ein Angebot fur alle Jugend-
lichen und jungen Erwachsenen bis 27 Jahre. Siehe zum Konzept: Junc (2007).
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werden konnen, sich an ,runden Tischen“ zu beteiligen: , Wir sind auch zu wenig
Leute, auch gerade in der Wirtschaft haben ganz viele resigniert. Klar, Fachkrdfte,
Jjetzt kommen alle. Und dann wollen sie einfach so den Fertigen, ne. Schiiler, Auszu-
bildende, jammern auch alle” (EI-HH-AB-m-221).

Netzwerkverstindnis der vier Berufsgruppen

o Fiir die sozialpidagogischen Fachkriifte ist Netzwerkarbeit definiert iiber ihr
subjektorientiertes Verstdndnis: Im Sinne des Klienten/der Klientin zu wirken,
ist ihr Ziel.

o Fiir die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule steht die notwendige Ko-
operation mit Betrieben im Vordergrund ihrer Netzwerkarbeit, um den Schii-
lerinnen und Schiiler berufliche Erfahrungen zu ermoglichen und sie in eine
Berufsausbildung zu vermitteln.

o Die Lehrkriifte der beruflichen Schule verbinden mit Netzwerkarbeit den Auf-
bau von Strukturen im Ubergangsbereich (,Hand-in-Hand-Arbeiten“), um ge-
lingende Ubergiinge fiir die Jugendlichen herstellen zu kénnen.

o Die Ausbilder/-innen verfolgen als Betriebsvertreter/-innen mit Netzwerkarbeit
zunéchst Eigeninteressen: Fachkréfteakquise, Verbesserung von Abstimmungs-
prozessen und Inanspruchnahme von Unterstiitzungsstrukturen stehen im Vor-
dergrund - gleichwohl wird auch eine soziale Verantwortung herausgestellt.

3.2 Berufsgruppenspezifische Perspektiven und multiprofessionelle
Zusammenarbeit

Die Auswertung der Gruppendiskussionen und der Einzelinterviews verdeutlicht,
dass pddagogisches Ubergangshandeln aus der professionsspezifischen Perspektive,
dem institutionellen Kontext und ausgehend vom origindren Arbeitsauftrag determi-
niert wird. Deshalb scheint es bedeutsam, das jeweilige berufliche Handlungskon-
zept und das Selbstverstindnis der einzelnen Berufsgruppen aus ihrer subjektiven
Sicht herauszuarbeiten, um daraus Bedingungsfaktoren fiir die multiprofessionelle
Zusammenarbeit zu explizieren.

Die folgende Skizzierung zeigt die Aufgabenschwerpunkte der paddagogischen
Fachkrifte am Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt sowie die berufsgruppen-
spezifische Profilbildung fiir piddagogisches Ubergangshandeln.>*

54 Eine Zusammenstellung der berufsgruppenspezifischnen Auswertung bezogen auf alle vier Berufsgruppen
findet sich im Anhang, Anlage 4.
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3.2.1 Berufliches Handlungskonzept und Selbstverstandnis der vier Berufsgruppen

Alle Berufsgruppen sehen im pddagogischen Ubergangshandeln eine Rollenerweite-
rung und iibernehmen jeweils eine spezifische Aufgabe im Rahmen der Ubergangs-
gestaltung:

e Die sozialpddagogischen Fachkrdfte betrachten die individuelle (Ubergangs-)
Begleitung der Jugendlichen (Fokus: Subjekt) und die regionale Netzwerkarbeit
(Fokus: Beziehungsebene) als ,Kern® ihrer Rolle.

e Die Lehrkrdifte der allgemeinbildenden Schule stellen die Begleitung des Berufs-
wahlprozesses (Fokus: Individuum) ins Zentrum und sehen das Lernen in der
betrieblichen Praxis als ein Prinzip von Berufsorientierung (Fokus: betriebliches
Lernen), das eine Zusammenarbeit mit Betrieben erforderlich macht.

e Die Lehrkrdfte der beruflichen Schule fokussieren auf die fachliche Vorbereitung
auf den Beruf sowie die Personlichkeitsentwicklung der Jugendlichen im Rahmen
eines schulischen Bildungsangebotes (Fokus: Individuum und Fokus: Gruppe).

o Die Ausbilder/-innen sehen den Beruf und den Betrieb als ihren Bezugsrahmen
(Fokus: Berufssozialisation), sowohl im Hinblick auf die Berufsorientierung und
die Berufsvorbereitung als auch bezogen auf die (auBBerschulische) Berufsausbil-
dung.

3.2.1.1 Die sozialpadagogischen Fachkréfte

Fiir die sozialpidagogischen Fachkriftes hat sich in den letzten Jahren im Uber-
gangsbereich ein eigenes Tatigkeitsfeld herausgebildet, das auf zwei Ebenen an-
gesiedelt ist: zum einen ausgerichtet auf die Beratung und Begleitung des jungen
Menschen, zum anderen auf das Agieren in einem regionalen Netzwerk.

Sozialpiddagogische Fachkriifte sehen sich als ,Mittler* im Ubergangsgesche-
hen: Netzwerk- und Beziehungsarbeit betrachten sie als , Kern“ ihrer Tétigkeit.

Die sozialpddagogischen Fachkrifte verstehen sich als die ., Netzwerkarbeiter” (EI-
FW-SP-w-150), und die Zusammenarbeit mit den Kooperationspartnerinnen und
-partnern ergibt sich iiber den erforderlichen Forderprozess des Jugendlichen. Thre
Intention ist es, , im Sinne des Klienten zu arbeiten, zu wirken™ (EI-LKO-SP-w-48).
Ausgehend vom jeweiligen Bedarf des Einzelnen wird der Kontakt gesucht: , Das

55  Die in den Einzelinterviews (El) befragten sozialpddagogischen Fachkrafte sind als (Jugend-)Sozialarbeiter
(n=4), als (Ubergangs-)Coachs (n=2) und als Bildungsbegleiter/-innen bzw. als Berufseinstiegsbeglei-
ter/-innen (n = 2) tatig.
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Angebot des JMD?¢ ist ganz vielfiltig, also wir haben ganz verschiedene Richtungen,
in die wir arbeiten. Im Vordergrund steht immer der jeweilige Migrant mit seiner
Problemlage, und dann gucken wir individuell, wo miissen wir, mit wem miissen wir
zusammenarbeiten. [...] das kann die Schuldnerberatung sein, die Drogenberatungs-
stelle, es kann aber auch eine Schule sein [...] Der Schwerpunkt ist Integration in die
deutsche Gesellschaft, und das kann aber ganz verschieden aussehen” (EI-LKO-SP-
w-18). Sie charakterisieren sich als eine Art Spezialisten fiir die stattfindenden Uber-
gangsprozesse und geben sich eine Mittlerfunktion, weil sie Kooperationsbeziehun-
gen zwischen den einzelnen Institutionen und den beteiligten Fachkraften herstellen,
vor allem auch zwischen den verschiedenen Aufgabenbereichen. Damit {ibernehmen
sie eine zentrale Schnittstellenfunktion zwischen den am Ubergangsgeschehen be-
teiligten Akteuren. Eine wichtige Aufgabe sehen sie darin, regionale Informationen
zu biindeln und allen Beteiligten berufskundliche Informationen zur Verfiigung zu
stellen.

Multiple Problemlagen der Jugendlichen werden von den sozialpddagogischen
Fachkréften herausgestellt und Ansatzpunkte fiir eine padagogische Intervention
gesucht, die auf Empathie und Wertschitzung beruht.

Die Gruppe der Jugendlichen beschreiben die sozialpddagogischen Fachkrifte als
sehr heterogen, mit den unterschiedlichsten Merkmalen von Benachteiligung, die als
»Vermittlungshemmnisse“ im Wettbewerb um Ausbildungsplétze betrachtet werden.
Zu betreuen sind jugendliche Rehabilitanden, Schiiler/-innen mit und ohne Schul-
abschluss aus den allgemeinbildenden Schulen, sogar mit Abitur. Die unterschied-
lichsten Verhaltensauffilligkeiten werden benannt: schulverweigerndes Verhalten,
Leistungsschwiéchen, wenig Leistungsbereitschaft, Motivationsprobleme, geringe
Zuverlidssigkeit usw. Als Hintergriinde fithren sie multiple Problemlagen der Jugend-
lichen an. Es seien ,,Schiiler mit so grofsem Konfliktherd, die da aufgefangen werden
in dem Ubergangssystem, die irgendwo abgestoffen wurden* (EI-FW-SP-w-184); Ur-
sachenzusammenhénge werden in den Elternhdusern gesehen oder in den Milieus,
in denen die Jugendlichen leben. Dort werde den jungen Menschen zu wenig oder
keine Unterstiitzung gegeben, insbesondere keine (berufliche) Orientierung. Auch
die Wohnverhiltnisse werden als entwicklungshemmend beschrieben, vor allem der
Familien, die aus sozialen Brennpunkten stammen.

56  Der Jugendmigrationsdienst (JMD) leistet eine sozialpadagogische Begleitung junger (nicht mehr schul-
pflichtiger) Menschen mit Migrationshintergrund und ist geférdert vom Bundesministerium fir Familien, Senio-
ren, Frauen und Jugend (BMFSF)). Siehe dazu: www.jugendmigrationsdienste.de/ (Abruf: 05.12.2013).
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Die Begleitung und Beratung der Jugendlichen ist subjekt- bzw. ressourcenorientiert
angelegt, und der Aufbau einer Beziehung zu der/dem Jugendlichen wird als ihr
zentrales Anliegen herausgestellt: ,Ich glaube, das brauchen die, die Beziehung*
(EI-LKL-SP-w-66). Fiir sie bedeutet dies, sich gemeinsam mit der/dem Jugendlichen
auf einen Entwicklungsprozess einzulassen. Sie moéchten zum ,,signifikant Anderen®
werden, d.h. einen pridgenden Einfluss im Sozialisationsprozess der Jugendlichen
einnehmen (siehe dazu: ScHUTZE 1992). Vertrauen betrachten sie als eine wichtige
Basis fiir ihre Arbeit und das Aufbauen von Sicherheit als notwendige Voraussetzung
fiir die Jugendlichen, sich auf Neues einlassen zu konnen. Fiir den Schritt von der
Schule in die Berufsausbildung wird dieser Aspekt als besonders bedeutsam her-
ausgestellt: ,./...J] also ich denke manchmal bei vielen Schiilern, die gehen weiter ins
Berufskolleg, weil das nichts Neues ist. Das ist etwas, das sie kennen. Da kénnen sie
mit umgehen. Schule, das kennen wir. Das ist ein Gebiet, da brauchen sie nicht grofs
was Neues wagen. Die haben Angst. Und wenn sie dann vielleicht so aufgegeben
haben, weil sie immer noch und immer noch Absagen bekommen, dann gehen sie zur
Schule. Aber die verdndern nicht ihr Verhalten“ (EI-LKL-SP-w-68).

Klassische Methoden, Verfahren und Arbeitsweisen der Sozialen Arbeit ste-
hen im Vordergrund ihres Handlungsansatzes: Mit ,Instrumenten der Ubergangs-
begleitung“ (bspw. Potenzialanalyse, Berufswahlpass) bauen sie ihr professionel-
les Handeln aus.

Im Vordergrund ihres Handlungsansatzes stehen klassische Methoden, Verfahren
und Arbeitsweisen der Sozialen Arbeit®”: soziale Einzelfallhilfe, die personenbezo-
gen ausgerichtet ist und ,die zu bearbeitenden Probleme in den Individuen selbst®
fokussiert (GALUSKE 2009, S. 6), sowie Gemeinwesenarbeit,” die sich auf ,ein grof3-
flachiges soziales Netzwerk (bezieht, U. B.), das territorial, kategorial und/oder funk-
tional abgrenzbar ist” (ebd., S. 91). Zur Begleitung der jungen Menschen auf ihrem
Weg in den Beruf sind mittlerweile eigene Instrumente entstanden bzw. wurden fiir
das Handlungsfeld entsprechend weiterentwickelt, z. B. die individuelle Forderpla-
nung (siehe dazu: GRooT DE u. a. 2010), die Potenzialanalyse (siehe dazu: LIPPEGAUS-
GRrRUNAU und VoicT 2012) oder der Berufswahlpass (siehe dazu: BRAUER-SCHRODER
2006). Mit diesen Instrumenten der Ubergangsbegleitung hat sich die Systematik
ihres sozialpddagogischen Handelns weiter ausgebaut: , Diese Forderpldne sind sehr
verbindlich gestaltet, das heift, wir besprechen gemeinsam Probleme, das wird fest-

57  Soziale Arbeit als Zusammenfihrung von Sozialpddagogik und Sozialarbeit.
58  Synonym zum Arbeitsprinzip Gemeinwesenarbeit hat sich auch der Begriff der Sozialraumorientierung in der
Sozialen Arbeit etabliert (siehe dazu: Hinte u. a. 2001).
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gehalten, es wird unterschrieben, es wird ein néchstes Datum festgelegt. Aber das
Verhdltnis von Jugendlichen zu Datum und Vertrag ist natiirlich ein ganz entspann-
tes. Viel entspannter als unseres, und damit miissen wir umgehen. Und das war,
wenn man es jetzt mal mit der alten Zeit vergleicht, friiher nicht so” (EI-LKO-SP-
w-138).

(Ubergangs-)Coaching wird zur erweiterten sozialpidagogischen Aufgabe, die
im Rahmen eines regionalen und integrierten Handlungskonzeptes eine Profil-
bildung stéirkt.

Da die Aufgabe der sozialpddagogischen Fachkréfte in der Regel eng an die Schulen
gebunden ist, arbeiten sie mit den Lehrkrédften in unterschiedlicher Form zusam-
men. Dies kann als (Ubergangs-)Coaching angelegt sein oder im Rahmen von Schul-
sozialarbeit stattfinden: ., Es gibt eben Lehrer und es gibt die Coachingfachkraft und
alles ist ein rundes, grofies, schulisches Angebot” (EI-HL-SP-m-31). Die Unterschie-
de zeigen sich im Selbstverstindnis der Fachkrifte: So wird (Ubergangs-)Coaching
eher als integriertes schulisches Angebot betrachtet, das auf die unmittelbare Zu-
sammenarbeit mit den Lehrkriften ausgerichtet ist; teilweise findet sogar gemein-
samer Unterricht statt. Die Jugendberufshilfe>® versteht sich hingegen mehr als ein
additives, unterstiitzendes Angebot; die Téatigkeitsbereiche der Lehrkrifte und die
der sozialpddagogischen Fachkrafte sind voneinander abgegrenzt.

Die (Ubergangs-)Coachs stellen die individuelle (biografische) Begleitung der
jungen Menschen in den Vordergrund ihrer Tétigkeit. Der Ablauf eines Coachings
wird von ihnen mit einer Systematik beschrieben, die sich am individuellen Bedarf
des/der Jugendlichen orientiert und flexibel ausgestaltet werden muss. In Abgren-
zung dazu wird der ,klassischen® Sozialen Arbeit ein intervenierender Charakter
zugewiesen, der meist Problemsituationen zum Ausgangspunkt ihres Handelns
macht: ,Die normalen Schulsozialpddagogen sind damit beschdftigt, die stindigen
Kriege in den Schulen irgendwie aufzuarbeiten, Gewalttdtigkeiten, Diebstdhle und
so weiter“ (EI-LKL-SP-w-78). Eine Bildungsbegleiterin schildert ihren Arbeitsablauf
und die damit verbundenen Aufgaben, wie sie im BvB®-Fachkonzept der Bundes-
agentur fiir Arbeit (2009) entsprechend festgeschrieben sind: ., Und der Bildungs-
begleiter managt also alle Prozesse” (EI-FW-SP-w-33). Zur origindren Aufgabe der
Jugendberufshelfer/-innen gehort insbesondere die Unterstiitzung der Lehrkraft,

59  Jugendberufshilfe als arbeitsweltbezogene Jugendsozialarbeit bietet jungen Menschen, die beim Ubergang in
den Beruf Unterstltzung bendétigen, eine sozialpddagogische Begleitung an (§ 13 Abs. 1 SGB VIII). Diese kann
unterschiedliche Arbeitsschwerpunkte beinhalten und angeboten werden von: Jugendberufshelfer/-innen, Ju-
gendsozialarbeiter/-innen, Schulsozialarbeiter/-innen, Bildungsbegleiter/-innen.

60  Gemeint sind Berufsvorbereitende BildungsmaBnahmen (BvB) der Bundesagentur flr Arbeit.
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etwa bei den zu fiihrenden Elterngespriachen im Rahmen eines schulischen Berufs-
orientierungsangebots. Dabei bleibt schulisches Lernen die Aufgabe der Lehrkraft;
die sozialpddagogische Fachkraft iibernimmt mehr koordinierende Tatigkeiten, z. B.
die Bereitstellung von Informationen und Dienstleistungen. Insofern wird auch die
Entscheidung dariiber, welche Anschlussperspektive der/die Schiiler/-in erhélt, von
der Lehrkraft getroffen: ,Das machen schon die Lehrer. Aber wir fragen, die und
die und die Méglichkeit gibt es, welche Schiiler von euch passen da rein? Das muss
schon der Lehrer machen. [...] und die eher schlechteren Schiiler, die sind beim Be-
rufseinstiegsbegleiter®’. Und ich kooperiere mit denen [...] und ich erfahre auch, ob
es funktioniert oder ob es nicht funktioniert” (EI-N-SP-m-40). Auf Grundlage eines
Handlungskonzepts, in das (Ubergangs-)Coaching eingebunden ist, scheint es fiir
die sozialpddagogischen Fachkréfte moglich zu sein, ein besonderes professionelles
Selbstverstdndnis herauszubilden und der eigenen Profession ein stirkeres Profil zu
geben - im positiven Sinne. Zur Integration in den institutionellen Kontext scheint
sich dies forderlich auszuwirken, trotz weiter bestehender Vorbehalte: , Das ist ein
Thema fiir sich, Sozialpddagogen und Schule” (EI-LKL-SP-w-80).

Die Bewertung der eigenen sozialpddagogischen Arbeit ist ambivalent: Der gro-
Ben Zufriedenheit mit der Aufgabe und dem Tiitigkeitsbereich stehen héufig
unzureichende Rahmenbedingungen gegeniiber.

Die sozialpddagogischen Fachkrifte erleben einerseits einen abwechslungsreichen
und ausfiillenden Arbeitsalltag, in dem sie sich selbst weiterentwickeln konnen. , Ja,
die Arbeit in der Schule XY ist eine sehr dankbare Arbeit, weil ich sehr individuell
mit Schiilern arbeiten kann und sehr individuell mit den Schiilern und Eltern Per-
spektiven entwickeln kann, die dann zeitgleich auch mit Leben gefiillt werden” (EI-
HL-SP-m-16). Andererseits empfinden sie die fehlende Kontinuitédt in der Arbeit als
kontrdr zu den Zielsetzungen und den Erwartungen an das Ergebnis ihrer Arbeit.
Insbesondere wird der - teilweise prekidre — Beschéftigungsstatus thematisiert und
die projektbezogene Finanzierung von MaBnahmen am Ubergang Schule — Beruf
als kontraproduktiv gesehen. Die Bildungsangebote fiir Jugendliche miissten lang-
fristiger gestaltet werden und frithzeitiger ansetzen. Die Befristung bestehender
Bildungsangebote hat zur Folge, dass ,die Schnelllebigkeit [...] ‘ne ganz enorme

61 Berufseinstiegsbegleitung (§ 49 Abs. 2 SGB Ill): Forderungsféhig sind MaBnahmen zur individuellen Be-
gleitung und Unterstitzung forderungsbedurftiger junger Menschen durch Berufseinstiegsbegleiterinnen und
Berufseinstiegsbegleiter, um die Eingliederung der jungen Menschen in eine Berufsausbildung zu erreichen
(Berufseinstiegsbegleitung). Untersttzt werden sollen insbesondere das Erreichen des Abschlusses einer all-
gemeinbildenden Schule, die Berufsorientierung und -wahl, die Suche nach einer Ausbildungsstelle und die
Stabilisierung des Berufsausbildungsverhaltnisses.
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Herausforderung“ (EI-FW-SP-w-63) darstellt. Eine groe Anzahl von Jugendlichen
iiber einen relativ kurzen Zeitrahmen hinweg zu betreuen, d. h. die Vorgabe eines
engen Zeitplans und festgelegter Mafinahmephasen, erfordere eine gut abgestimmte
Zusammenarbeit mit Kooperationspartnerinnen und -partnern. Zufriedenheit drii-
cken die sozialpddagogischen Fachkrifte dann aus, wenn sie im Arbeitskontext gut
akzeptiert sind und einen ,guten Draht“ zu den Jugendlichen aufbauen konnten,
d.h. die Beziehungsebene stimmt. Da die Schulen und die Lehrkrifte die engsten
Kooperationspartner/-innen darstellen und sie haufig auch um deren Akzeptanz
Lringen” missen, sehen sie deren Anerkennung als besonderen Erfolg ihrer Arbeit
an. Gleichwohl werden die unzureichenden Rahmenbedingungen als blockierend
und als Grenzen der eigenen paddagogischen Arbeit wahrgenommen: ,/...J ich bin
ganz ehrlich, ich bin diese projektbezogene Arbeit einfach leid. [...] das ist die Kehr-
seite der Medaille, und ich sehe keine Zukunft fiir diese Arbeit. Die wird auf Dauer
nicht bezahlt, ich glaube es nicht” (EI-LKL-SP-w-147).

Die sozialpddagogischen Fachkrifte erleben ein Spannungsfeld von Anforde-
rungen und Moglichkeiten; um eine Balance herzustellen, miissen gesetzte Ziele
auf ein ,realistisches Maf3“ zuriickgefiihrt werden.

Die sozialpddagogischen Fachkrifte erleben ein Spannungsfeld von Anforderungen
und Moglichkeiten, in dem sie immer wieder ausbalancieren miissen. Sie schrei-
ben ihrer Tatigkeit eine Kompensationsfunktion zu und geben sich die Rolle, etwas
in jenen Bereichen ausgleichen zu miissen, in denen bei den Jugendlichen Defizite
festgestellt wurden. Thre Aufgabe sehen sie in der Vermittlung sozialer Kompetenzen
und darin, das Selbstwertgefiihl der Jugendlichen zu stirken, obwohl sie gleichzeitig
betonen, begrenzte Interventionsmdglichkeiten zu haben: , Ich kann nur noch die
kleinen Liicken versuchen zu schlieflen, in Zusammenarbeit mit den Lehrern. Oder
was ich noch machen kann, ist, den Jugendlichen aufzuzeigen: ,Ihr habt praktische
Fihigkeiten, ihr habt persénliche Stirken®[...] Und dann zu sagen: ,Und mit dem
Profil kannst du dich dem Betrieb vorstellen, auch wenn du in Mathe eine Vier
hast. Aber zeig dich als Person und zeig dich als Personlichkeit mit deinen Stdrken,
mit deinen Fdhigkeiten.” [...] Da kann ich unterstiitzen und die ermutigen und die
begleiten, ganz viel begleiten. [...] Viele schreiben tolle Bewerbungen und geben sie
nicht ab. Das sind auch viele, viele Angste, also auch da die Angste zu nehmen®
(EI-F-SP-w-88). Alle Befragten stellen heraus, dass an ihre padagogische Arbeit die
Erwartung gerichtet werde, die jungen Menschen in eine betriebliche Berufsausbil-
dung zu vermitteln bzw. deren Chancen dahin gehend zu verbessern. Eine Sozial-
pddagogin beschreibt das Spannungsfeld: , Es ist schwierig, wir haben natiirlich
einen offiziellen Auftrag, das heifit Vermittlung in Ausbildung. Das sind die Zahlen,
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an den Zahlen wird unser Erfolg gemessen. Da ich weif3, dass wir die Zahlen, die ge-
wiinscht werden von politischer Seite, gar nicht erfiillen konnen, muss ich natiirlich
meine Zufriedenheit anders messen, sonst bin ich nur unzufrieden” (EI-F-SP-w-84).
Sie selbst miissten diese Erwartung auf ein ,realistisches Mal3“ zuriickfithren und
fiir sich als Ziel formulieren, den jungen Menschen individuell darin zu unterstiit-
zen, seinen ,eigenen®“ Weg zu finden — der moglicherweise direkt oder indirekt in
eine Berufsausbildung miinden kénnte. Nur {iber diese Form der Umdeutung hoher
Erwartungen in eigene Ziele scheint es moglich, das grof3e Engagement der sozial-
pddagogischen Fachkrifte in Zufriedenheit miinden zu lassen.

Wahrgenommen wird ein Ubergangssystem, das durch Stigmatisierung ge-
kennzeichnet ist: fiir die Teilnehmer/-innen genauso wie fiir die Fachkrifte, die
dort titig sind.

Insgesamt empfinden die sozialpddagogischen Fachkrifte, dass ihrer Arbeit eine
geringe Wertschédtzung entgegengebracht werde, da sie in einem Handlungsfeld titig
sind, das mit stigmatisierenden Merkmalen verbunden ist. Da das Ubergangssystem
in der Kritik steht und negativ beurteilt wird, werde auch ihre Arbeit , unberechtig-
terweise” (nach: EI-FW-SP-w-189) abgewertet. An jenen Standorten, an denen eine
Entwicklung zu einer Neugestaltung des gesamten Ubergangsbereichs stattfindet,
erscheint dieses Stigma riickldufig, weil Verinderungs- und Gestaltungsaspekte im
Vordergrund stehen — damit scheint sich eine negative Zuschreibung zu reduzieren.
Eine Stigmatisierung zeigt sich auch darin, dass eine ,besondere Forderung®“ der
Schiiler/-innen meist mit einer Etikettierung verbunden ist. So nehmen bspw. die Ju-
gendlichen die Berufseinstiegsbegleitung hiufig zundchst als stigmatisierend wahr,
weil dieses Angebot fiir , Problemfiille” (siehe dazu: EI-FW-SP-w-25) konzipiert ist.
Die (Ubergangs-)Coachs beschreiben dies fiir ihre Arbeit anders, weil sie einen pri-
ventiven Ansatz vertreten, der nicht auf Aussonderung beruhe: ,Denn sonst wdre
das ja ein iibles Stigma, wenn der Lehrer dann sagt, also zu dem Schiiler, du schaffst
das sowieso nicht, geh du mal zur [...] oder fiir dich laden wir jetzt mal den Case
Manager ein. Das [...] haut nicht hin“ (EI-HL-SP-m-99).

Berufliches Selbstverstindnis der sozialpidagogischen Fachkrifte

e Sie sehen sich als ,Mittler* im Ubergangsgeschehen: Netzwerk- und Bezie-
hungsarbeit betrachten sie als ,Kern* ihrer Tatigkeit.

e Multiple Problemlagen der Jugendlichen werden von ihnen herausgestellt und
Ansatzpunkte flir eine padagogische Intervention gesucht, die auf Empathie
und Wertschitzung beruht.
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o Klassische Methoden, Verfahren und Arbeitsweisen der Sozialen Arbeit stehen
im Vordergrund ihres Handlungsansatzes: Mit ,Instrumenten der Ubergangs-
begleitung” (bspw. Potenzialanalyse, Berufswahlpass) bauen sie ihr professio-
nelles Handeln aus.

o (Ubergangs-)Coaching wird zur erweiterten sozialpidagogischen Aufgabe, die
im Rahmen eines regionalen und integrierten Handlungskonzeptes eine Profil-
bildung stéarkt.

e Die Bewertung der eigenen sozialpddagogischen Arbeit ist ambivalent: Der gro-
Ben Zufriedenheit mit der Aufgabe und dem Tétigkeitsbereich stehen héufig
unzureichende Rahmenbedingungen gegeniiber.

o Sie erleben ein Spannungsfeld von Anforderungen und Mdglichkeiten; um eine
Balance herzustellen, miissen gesetzte Ziele auf ein ,realistisches Maf3* zurtick-
gefiihrt werden.

o Wahrgenommen wird ein Ubergangssystem, das durch Stigmatisierung gekenn-
zeichnet ist: fiir die Teilnehmer/-innen genauso wie fiir die Fachkrafte, die dort
tatig sind.

3.2.1.2 Die Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule

Berufsorientierung hat fiir die Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule®? in den
letzten Jahren einen immer groer werdenden Stellenwert erhalten. An den Schulen
ist mittlerweile ein eigenes Tétigkeitsfeld der Berufsorientierung (in unterschiedli-
cher Auspriagung) entstanden. Teilweise besteht eine Berufswahlkoordination, die
von einer ,normalen Lehrerin® (nach: EI-HH-AL-w-10) iibernommen wird (mit Mul-
tiplikatorenfunktion); aber auch Klassenlehrer/-innen, Lehrkrifte der Arbeitslehre
sowie Fachlehrkrifte konnen fiir Berufsorientierung verantwortlich sein.

An einigen Standorten sind Berufsorientierungskonzepte Bestandteil von Schul-
programmen geworden und/oder in ein regionales bzw. landesweites Handlungs-
konzept am Ubergang Schule — Beruf eingebettet. Ist dies der Fall, nehmen die
Lehrkréfte sehr hdufig Bezug darauf und schildern, dass sie in ihrer pddagogischen
Arbeit auf die bestehenden (Unterstiitzungs-)Strukturen, die konzeptionellen Ele-
mente und auf die zur Verfiigung gestellten Instrumente, wie die Kompetenz- bzw.
Potenzialanalyse oder den Berufswahlpass, zuriickgreifen.

Die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule sehen Berufsorientierung und die
Begleitung des Berufswahlprozesses als ihre Aufgabe an. Ihr ,oberstes” Ziel ist

62  Die in den Einzelinterviews befragten Lehrkrafte der allgemeinbildenden Schule sind an der Gesamtschule
(n=2), an der Forderschule (n= 1), an der Regel- bzw. Oberschule (n =2) und an der Hauptschule (n = 3) tatig.
Eine Lehrkraft der Hauptschule ist als Sonderschullehrer ausgebildet, und die Person, die an der Férderschule
tatig ist, ist gleichzeitig auch Schulleiter.
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die Vermittlung ,,ihrer“ Schiiler/-innen in eine betriebliche Berufsausbildung,
aber auch deren Personlichkeitsentwicklung.

Fiir die Lehrkrifte — die alle in der Berufsorientierung an der Schule aktiv sind —
steht die Unterstiitzung der Schiiler/-innen in ihrem Berufswahlprozess im Zent-
rum ihres beruflichen Handlungskonzepts. Als , oberstes” Ziel wird die Vermittlung
der Schiiler/-innen in eine betriebliche Berufsausbildung betrachtet. Gleichzeitig
zweifeln die Lehrkrifte, ob ihr hohes Engagement zum Ziel fihrt: ,/...] ich kann
nicht sagen, dass ich jetzt besonders erfolgreich arbeite am Ubergang. Das weif3
ich nicht. Ich weif3 nur, dass ich da engagiert bin und dass ich viel auf die Beine
gestellt habe. Was dann am Ende dabei rauskommt, ob das jetzt weniger gewe-
sen wdre, wenn ich es anders gemacht hdtte, das weif3 ich nicht. Das ist schwer
zu sagen” (EI-F-AL-m-67). Als Alternative zur Aufnahme einer betrieblichen Be-
rufsausbildung wird auch die Einmiindung in MaBnahmen des Ubergangssystems
akzeptiert, bspw. in das schulische Berufsvorbereitungsjahr, wenn Schiiler/-innen
von ihnen als noch nicht ausbildungsreif beurteilt werden. Anschlussperspekti-
ven scheinen damit auch gesichert zu sein: , Natiirlich gibt es auch Schiiler, wo
man ganz klar sagen muss, die sind noch nicht ausbildungsreif. Und da habe
ich dann auch kein Problem zu sagen: Okay, dann greift einfach so ein Berufs-
vorbereitungsjahr. Und das ist fiir die Schiiler dann das Richtige. Und natiirlich,
ich habe auch immer noch zu meinen Schiilern Kontakt, da ist man dann im
Austausch, und da wird auch ganz klar signalisiert: ,Ja, das war der richtige
Weg ™ (EI-N-AL-w-54). Alle Lehrkrafte heben hervor, die Schiiler/-innen auch in
ihrer Personlichkeitsentwicklung unterstiitzen zu wollen: So wird die Entwick-
lung von Selbstwertgefiihl als pddagogisches Ziel formuliert und ein Verstindnis
von Berufsorientierung ausgedriickt, das iiber schulisches Lernen hinausgeht und
auch lebensweltliche Erfahrungsbereiche der Schiiler/-innen einschlie3t. Wie sich
diese positive Grundhaltung in die Gestaltung von Lernsituationen umsetzt, bleibt
weitgehend offen.

Berufsorientierung an den Schulen basiert auf dem Prinzip ,,Lernen in der be-
trieblichen Praxis“. Damit erhilt die Durchfiihrung von Praktika und die Zu-
sammenarbeit mit Betrieben eine hohe Prioritiit. Gleichwohl soll Berufsorien-
tierung integraler Bestandteil des Unterrichtsangebots werden.

Da die Berufsorientierung an den Schulen auf dem Prinzip Lernen in der betrieb-
lichen Praxis basiert, stehen die Durchfithrung von Praktika (einschlieBlich Vorbe-
reitung und Auswertung) und die dafiir notwendige Zusammenarbeit mit Betrieben
im Zentrum ihres Konzeptes. An einigen Schulen werden bspw. Werkstatttage oder
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Praxislernen®® durchgefiihrt und kontinuierlich in das Schuljahr eingebunden. Die-
ses Lernen im Praxiskontext wird zur Entwicklung von Soft Skills, zur Férderung
von Durchhaltevermogen oder einer realistischen Selbsteinschitzung als besonders
geeignet eingeschétzt. Problematisiert wird, dass durch die Umsetzung dieser Be-
rufsorientierungskonzepte eine Umorganisation des Unterrichts erfolgen miisse und
zu befiirchten sei, dass durch die verdnderte Schwerpunktsetzung der Fachunter-
richt zuriickstehen miisse: , Das grdfite Problem war jetzt, innerschulisch die Lehr-
krdfte davon zu iiberzeugen, denn es ist ja Folgendes: Die Lehrkrdfte miissen ja fiir
diesen einen Tag sechs Stunden abgeben. Wer gibt welche Stunde ab, unter dem
Gesichtspunkt PISA? Und das erkldren Sie mal einem Lehrer!” (EI-FW-AL-m-115).

Neben der Verbindung zur betrieblichen Praxis wird Berufsorientierung als in-
tegraler Bestandteil des Unterrichtsangebots ausgebaut. Dies gestaltet sich an den
Standorten unterschiedlich: Die Berufsorientierung ist in spezifische Unterrichts-
facher eingebunden, so etwa in das Fach ,Arbeitslehre-Wirtschaft-Technik® (AWT),
das dann den Charakter eines Berufswahlunterrichts erhélt, oder wird in relevante
Féacher einbezogen, z.B. in den Deutschunterricht, meist in der Form, dass eine
Unterstiitzung bei der Formulierung von Bewerbungsschreiben angeboten wird. An
anderen Schulen ist Berufsorientierung in ein Schulprogramm eingegangen und in-
tegraler Bestandteil des Lernangebots. Dann wird die individuelle Unterstiitzung
der Schiilerin und des Schiilers als Prozess verstanden, der an den Stirken und
Potenzialen ansetzt und {iber einen lingeren Zeitraum kontinuierlich begleitet wird.
Meist beginnt die Berufsorientierung in der fiinften und reicht bis zur neunten Klas-
se: ,,Und wir fangen also von fiinf an, in der Hauptschule, in der Realschule, die
Jugendlichen mit der Arbeitswelt, mit dieser Zukunft, ja, vertraut zu machen. [...]
Und die Themen und das Curriculum ist so angesetzt, dass [...] ganz intensiv daran
gearbeitet wird, eigene Fdhigkeiten zu erkennen. Dann Suche nach geeigneten Plcit-
zen bis hin, wie bewerbe ich mich gescheit. Dann natiirlich die Durchfiihrung des
Praktikums, die Auswertung des Praktikums, um dann so eine Berufswahlentschei-
dung treffen zu konnen. Und in der Hauptschule haben wir das noch wesentlich
intensiver. [...] Also, Sie sehen, es ist eine sehr intensive Beschdftigung mit dieser
Berufs- und der Arbeitswelt” (EI-LKO-AL-m-10).

63  Durch die Implementierung des Unterrichtskonzepts Praxislernen im Land Brandenburg werden mehrere
Themenfelder der Initiative Oberschule (Berufsorientierung, Forderung der Schltsselqualifikationen, soziales
Lernen) dauerhaft in den Schulalltag integriert und miteinander verknupft. Praxislernen ist eine fest in den
Schulalltag eingebundene padagogische MaBnahme. Wesentliches Merkmal ist eine regelmaBige und facher-
Ubergreifende Realisierung in mindestens einer Jahrgangsstufe. Ziel ist die schrittweise Einfiihrung eines Kon-
zeptes fur die Durchfihrung an drei aufeinanderfolgenden Schuljahren (entnommen aus: www.praxislernen.
de, Abruf: 23.10.2013).
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Die Schiiler/-innen werden hiufig mit negativen Merkmalen gekennzeichnet, die
als ,,Verhinderungsfaktoren“ zur Vermittlung in eine betriebliche Ausbildung
eingeschitzt werden. Da Ursachenzusammenhénge in schulischen Misserfolgs-
erlebnissen, internalisierter Stigmatisierung und einer fehlenden Ausbildungs-
reife gesehen werden, soll mit verdnderten Lernkonzepten dem entgegengewirkt
werden.

Die Schiiler/-innen werden von den Lehrkriften hdufig unter einem defizitdren Blick-
winkel betrachtet, und zwar als diejenigen, , die leistungsmdfig das nicht packen”
(EI-S-AL-w-41), als , Schiiler mit einem erhéhten Forderbedarf™ (EI-HL-AL-m-209),
und individuelle Merkmale aufweisen, die einer Integration in die Arbeitswelt ent-
gegenstehen: ,/...] ich selber sehe auch, dass es, was bestimmte Arbeitstugenden
angeht, [...] schon so ist, dass es zu meiner Zeit anders war. Und ich befiirchte auch,
dass es bei einigen so enden wird, dass sie aufgrund der mangelnden Ausprdgung
dieser Merkmale dann auch Probleme haben werden bei der Eingliederung in die
Arbeitswelt. Da sehe ich mich auch nur bedingt handlungsfihig, das ist echt ein
Manko® (EI-HL-AL-m-291). Eine wahrgenommene Unselbststdndigkeit, fehlende
Mobilitdt und Realitdtsferne — in Bezug auf Vorstellungen von Beruf und vom Arbeits-
leben — werden als hinderlich fiir die Aufnahme einer Berufsausbildung betrach-
tet. Vielfach wollten die Schiiler/-innen weiterhin die Schule besuchen, um héhere
Schulabschliisse zu erwerben, weil sie sich damit mehr Chancen im Wettbewerb
um einen Ausbildungsplatz versprechen: ,/.../ die wollen ja alle Abitur machen”
(EI-HH-AL-w-12). Hinzu kommt, dass die Entwicklung von weiteren Perspektiven
der Jugendlichen stark darauf gerichtet sei, Bestehendes und Vertrautes beizube-
halten; ein , Nestverhalten” (EI-HH-AL-w-44) sei zu beobachten, das ihre Mobilitét
einschrianke. Die Schiiler/-innen wiirden gerne im behiiteten Rahmen der Schule
bleiben, weil sie sich selbst die betrieblichen Anforderungen noch nicht zutrauen.

Gleichzeitig driicken diese Fachkrifte eine Wertschdtzung den Schiilerinnen
und Schiilern gegeniiber aus. Hintergriinde und Ursachen fiir deren Verhalten sehen
sie im sozialen Kontext, den schulischen Misserfolgserfahrungen, internalisierter
Stigmatisierung® und in den Elternhdusern. Letztere werden als diejenigen betrach-
tet, die ,,immer weniger funktionieren” (EI-LKL-AL-m-267), , erziehungsschwdcher
geworden” (EI-LKL-AL-m-226) sind und weniger zur Weiterentwicklung ihrer Kin-
der beitragen konnen. Trotz dieser Negativzuschreibung wird die Unterstiitzung
durch die Eltern als unbedingt notwendig erachtet. Der erfolgten Stigmatisierung
der Schiiler/-innen — die in vielen Interviews problematisiert wird — soll mit einem

64 SelemaN (1992) spricht von ,erlernter Hilflosigkeit” und bezeichnet damit die Erwartung eines Individuums,
bestimmte Situationen oder Sachverhalte nicht kontrollieren und beeinflussen zu kénnen.
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pddagogischen Konzept auf die Erfahrungen des Scheiterns reagiert werden; d. h.,
die Schiiler/-innen sollen ,behutsamer® an Anforderungen herangefiihrt werden,
um erneute Misserfolgserlebnisse zu verhindern. Eine optimistische Haltung der
Lehrkréfte trage zum Lernerfolg bei, weil den Schiilerinnen und Schiilern wieder
etwas zugetraut werde.

Eine individuelle Forderung im Unterricht und eine kontinuierliche Beglei-
tung der Schiiler/-innen im Berufswahlprozess werden als erforderlich betrach-
tet. Die Umsetzung konzeptioneller Elemente und der Einsatz von Instrumenten
aus der Forderschule bewerten die Lehrkréfte als sehr sinnvoll — unter der Vor-
aussetzung entsprechender Rahmenbedingungen.

Die ,eigene“ Klasse steht im Fokus des Berufsorientierungskonzeptes der Lehr-
krifte, deren individuelle Forderung als zentral hervorgehoben wird: sowohl im
Unterricht als auch durch eine kontinuierliche Begleitung. Obwohl die Lehrkréf-
te sich selbst eine besondere Stellung und Bedeutung im Berufswahlprozess der
Schiiler/-innen geben, weil sie sich als diejenigen sehen, ,die ihre Schiiler am
besten kennen” (EI-LKO-AL-m-18) und die grofte Kontinuitdt fiir einen positiven
Beziehungsaufbau mitbringen: ,Mich sieht er manchmal linger als seine eigenen
Eltern — echt” (EI-S-AL-w-69), sehen sie sich selbst nicht in der Lage, dies ohne
Unterstiitzung von aufen leisten zu konnen. Positive Erfahrungen haben die Lehr-
krifte in der Zusammenarbeit mit (Ubergangs-)Coachs, Bildungs- und/oder mit Be-
rufseinstiegsbegleitern gemacht: ,Also ich glaub’, nur so kriegt man das hin, nur
individuell. [...] es miisste fast fiir jede Schule einen solchen Begleiter geben, der
jeden Schiiler einzeln begleitet. Denn diese Beratungen von der Arbeitsagentur alle
vier Wochen, das ist viel zu wenig. [...] Und die miissten begleitet werden nicht erst
in der neunten oder zehnten Klasse. Die miissten richtig von Anfang an begleitet
werden ™ (EI-S-AL-w-51-53).

Bezogen auf die Schulform, an der die Lehrkréfte unterrichten, fallen deutliche
Unterschiede zwischen den Sichtweisen der Lehrkréfte aus der Haupt- und For-
derschule auf. Die Sonderpadagogin bzw. der Sonderpddagoge und die Lehrkraft
an der Forderschule sehen sich aufgrund ihrer spezifischen sonderpddagogischen
Kompetenz in der Lage, Lern- und Entwicklungsprozesse ihrer Schiiler/-innen zu in-
dividualisieren; die Lehrkrifte der Hauptschule hingegen wiirden dies gerne ebenso
fiir ihren Unterricht iibernehmen, stoen dabei aber an Grenzen. Eine Individuali-
sierung im schulischen Kontext sehen die Forderschullehrer/-innen explizit als ihr
Konzept an: ,/[...] es ist ja auch der Versuch, eine individuellere Sichtweise in Schule
zu bringen [...] Nun haben wir die als Sonderschullehrer oder als jemand, der sowie-
so immer bemiiht war, den Einzelnen zu unterstiitzen, schon eher im Blick als an-
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dere” (EI-HL-AL-m-325). Die Lehrkrifte der Forderschule betonen ihr anderes be-
rufliches Selbstverstindnis und grenzen sich von dem der Hauptschullehrkrifte ab.
Dabei gehen sie allerdings auch von einem Lehrerbild aus, das auf die Vermittlung
von Fachwissen ausgerichtet ist. Sie stellen heraus, dass die Forderschullehrkrafte
diejenigen sind, die bereits den geeigneten Weg fiir die Ubergangsbegleitung der
Schiiler/-innen beschritten haben: , Die ganze Geschichte mit Forderpldnen, das ma-
chen wir ja auch schon viel ldnger als die allgemeinen Schulen. Das ist eine gewinn-
bringende Sache [...] Wenn ich einen individuellen Forderplan fiir einen Schiiler
schreibe, bin ich auf dem Weg, mir zu iiberlegen: ,Was braucht der noch und warum,
warum jetzt, und wie kann ich das machen? ™ (EI-LKL-AL-m-237). Als Vorteil der
Forderschule wird gesehen, dass neben kleineren Klassen und Doppelbesetzungen
von Lehrkriften auch die Moglichkeit besteht, Unterricht ,offener” zu gestalten, mit
weniger curricularen Vorgaben. Gleichzeitig sei dies mit der besonderen Anforde-
rung an ein Lehrerverhalten verbunden: Sie miissten in ,offenen“ Situationen flexi-
bel, spontan und kreativ agieren. Im Kontext von verdnderten Rahmenbedingungen
wird die Befiirchtung angesprochen, dass durch die Inklusionsdebatte eventuell eine
besondere Forderung der Schiiler/-innen wegfallen kénnte: ,Das darf nicht zum
Sparmodell werden” (EI-HL-AL-m-337).

Die Bewertung von Erfolg des eigenen pddagogischen Handelns sehen die Lehr-
kréfte von auflen bestimmt (Vermittlung in eine Ausbildungsstelle). IThre Zufrie-
denheit mit der Arbeit hingt vom Erreichen selbst gesetzter ,, Teil“-Ziele ab.

Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit wird auffallend zuriickhaltend gedufert:
.[...1dann kann ich nicht alles falsch gemacht haben“ (EI-HL-AL-m-273) und ist sehr
eng mit selbst gesetzten Zielen verkniipft sowie mit der Anerkennung von aufen:
durch andere Personen, die Kolleginnen und Kollegen, die Eltern, Betriebe oder
auch durch die Jugendlichen. Positive Riickmeldungen bestétigen das eigene Han-
deln und auch das ,richtige“ Konzept. Erhalten gerade diejenigen Schiiler/-innen
einen Ausbildungsplatz, die die grofiten Schwierigkeiten bei der beruflichen Inte-
gration haben, z. B. Jugendliche mit Migrationshintergrund, kann dies als Erfolg ge-
wertet werden. Das gilt auch fiir geringe Abbruchquoten ehemaliger Schiiler/-innen:
.Da find’ ich, lagen wir dann ziemlich gut” (EI-HH-AL-w-147). Konnte dies mithilfe
von externen Kooperationspartnern gelingen, wird dies besonders betont: , Das ist
schon erfreulich. Da muss ich allerdings sagen, also wer da 'ne wirklich wichtige
Rolle spielt, ist die Arbeitsstiftung®“ (EI-HH-AL-w-42). Diejenigen Lehrkrifte, die
sich liber ihre Schule hinaus an der konzeptionellen Weiterentwicklung der Berufs-

65  Siehe dazu die Erlduterungen in FuBnote 49.
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orientierung eventuell im regionalen Kontext engagieren, bringen dies mit Stolz vor:
,Ich habe zum Beispiel dafiir gesorgt, dass es in Liibeck keinen Forderschiiler gibt,
der nicht irgendwann mal einen Werkstatttag besuchen konnte” (EI-HL-AL-m-36).
Dies unterstreicht das Engagement dieser Lehrkréfte, das iiber den eigenen Unter-
richt hinausgeht. So favorisieren sie eine stirkere Teamorientierung an der eigenen
Schule und dariiber hinaus auch mit Kooperationspartnerinnen bzw. -partnern aus
anderen Institutionen. Vielfach beschreiben sie sich als ,Visiondre® oder auch als
,Pioniere®, d. h. ihre pddagogische Arbeit als eine, die (noch) vom ,Normalen®“ ab-
weicht: ,/...] die Lehrer haben eingefahrene Gleise, das wissen wir. Die miissen auch
begeistert werden dafiir. So wie wir’s jetzt gemacht haben, langfristig heranfiihren
und sagen, warum wir das brauchen und was sich verbessern wird und was sich
nach unserer Ansicht fiir das Projekt und auch fiir den Lehrer verdndern wird — zum
Vorteil. Jeder versucht doch auch nur da, wo es einen Vorteil gibt. [...] Unsereins,
der Projektarbeiten macht, das sind Visiondre, sag’ ich mal, ganz einfach, die nach
vorne gucken und denken schon einen Schritt weiter. Und [...] an den Visiondren, da
reibt sich dann alles” (EI-FW-AL-m-15-21).

Vor diesem Hintergrund werden die Grenzen der eigenen Arbeit in jenen Fakto-
ren gesehen, die von ihnen selbst nicht oder nur wenig beeinflusst werden kénnen:
Dies sind die Anforderungen, wie sie z.B. von den Betrieben gestellt werden, und
die Rahmenbedingungen fiir ihre pddagogische Arbeit, die sie als gesetzt empfinden,
sowie die Schiiler/-innen selbst mit ihren Verhaltensweisen, ihrer fehlenden Motiva-
tion fiir den Beruf, ihren spezifischen Sozialisationserfahrungen und dem Milieu, in
dem sie aufgewachsen sind und leben.

Berufliche Vorerfahrungen (auflerhalb von Schule) und eigene Einblicke in die
betriebliche Wirklichkeit werden als besonders gewinnbringend fiir ihre Té-
tigkeit im Rahmen der Berufsorientierung bewertet.

Der eigene (berufs-)biografische Hintergrund wird als gewinnbringend bewertet und
als positiv empfunden und flie3t in ihre Lehrtédtigkeit mit ein. So erwdhnen die Lehr-
kréfte ihr Engagement in unterschiedlichsten sozialen und fachlichen Kontexten,
bspw. ihre Tatigkeit als Fachberater/-in oder Fortbildner/-in, aber auch Arbeits-
erfahrungen, die sie in unterschiedlichen Praxiszusammenhédngen sammeln konn-
ten: ,Ich selber habe mal ein halbes Jahr auf dem Bau gearbeitet. Da bin ich [...]
in meinen Erwartungen sehr reduziert worden. Zum Beispiel was die Aufgabe der
Eltern angeht. Ich hatte ja doch eine gewisse Vorstellung, was Eltern alles leisten
miissen” (EI-HL-AL-m-38). Auch die Erfahrung, iiber den zweiten Bildungsweg zum
Lehrerberuf gekommen zu sein und selbst zuvor eine Berufsausbildung absolviert zu
haben, wird genauso positiv beurteilt wie die Berufserfahrung als Lehrkraft. So gibe
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dies eher die Moglichkeit, die eigene Rolle zu hinterfragen bzw. zu verdndern und
sich neuen Anforderungen zu stellen: ,./...] ich musste im Laufe meines Berufslebens
eine neue Lehrerrolle annehmen und akzeptieren. Ich bin ja auch mal angefangen
mit Frontalunterricht, alleine im Klassenzimmer, und die Tiir bleibt zu. [...] Und
einer vorne, und die anderen hinten. So bin ich ja mal angefangen, und das Leh-
rerbild, das ich jetzt erfiillen soll und auch erfiillen méchte, sieht da doch deutlich
anders aus” (EI-HL-AL-m-309-311). Die Lehrkréfte aus den beiden Standorten in
den neuen Bundesldndern greifen auf ihre Erfahrungen aus den Zeiten der ehemali-
gen Deutschen Demokratischen Republik (DDR) zuriick und vergleichen sie mit den
Erfahrungen, die sie nach der Wende und mit den Verdnderungen im Schul- bzw.
Bildungssystem gemacht haben.

Vor allem im Kontext von Berufsorientierung wird eine eigene Berufsausbil-
dung, eine Berufstitigkeit und der Einblick in betriebliche Zusammenhénge als sehr
wertvoll beurteilt, weil die Anforderungen, die an zukiinftige Auszubildende gestellt
werden, besser vermittelt werden kénnten. Interessant ist die AuBerung in einem
Interview, dass Praktika nicht nur fiir die Schiiler/-innen wichtig sind, sondern auch
fiir die Lehrkréfte. Sie konnten dariiber wichtige Erfahrungen mit Betrieben sam-
meln. Hier wird ein ,Defizit“ der Lehrkréfte herausgestellt, das sie selbst genauso
wie die Betriebsvertreter/-innen in den Interviews angesprochen haben. Praktika
fiir Lehrkréfte in Betrieben sind in den Interviews mehrfach vorgeschlagen worden.
Herauszuhéren war, dass diejenigen Lehrkréfte, die im Bereich der Berufsorientie-
rung tétig sind, auch dafiir aufgeschlossen wiren und dies als Fortbildungsbedarf
formulieren. , Der Klassenlehrer kann in die Betriebe gehen, unterhdlt sich mit den
Betreuern, schaut in die Betriebswirklichkeit rein, sieht einfach, was heute in den
Betrieben passiert, und kann von daher ganz anders auch die Schiiler beraten. Also,
das ist fiir mich immer noch die beste Weiterbildung, die einfach nebenherlduft”
(EI-LKO-AL-m-66).

Berufliches Selbstverstindnis der Lehrkréfte der allgemeinbildenden
Schule

e Sie sehen Berufsorientierung und die Begleitung des Berufswahlprozesses als
ihre Aufgabe an. Ihr ,oberstes” Ziel ist die Vermittlung ,ihrer® Schiiler/-innen
in eine betriebliche Berufsausbhildung, aber auch deren Personlichkeitsentwick-
lung.

o Berufsorientierung an den Schulen basiert auf dem Prinzip ,Lernen in der be-
trieblichen Praxis“. Damit erhélt die Durchfiihrung von Praktika und die Zu-
sammenarbeit mit Betrieben eine hohe Prioritdt. Gleichwohl soll Berufsorien-
tierung integraler Bestandteil des Unterrichtsangebots werden.
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Die Schiiler/-innen werden hédufig mit negativen Merkmalen gekennzeichnet,
die als ,Verhinderungsfaktoren® zur Vermittlung in eine betriebliche Ausbil-
dung eingeschétzt werden. Da Ursachenzusammenhénge in schulischen Miss-
erfolgserlebnissen, internalisierter Stigmatisierung und einer fehlenden Aus-
bildungsreife gesehen werden, soll mit verdnderten Lernkonzepten dem entge-
gengewirkt werden.

Eine individuelle Forderung im Unterricht und eine kontinuierliche Begleitung
der Schiiler/-innen im Berufswahlprozess werden als erforderlich betrachtet.
Die Umsetzung konzeptioneller Elemente und der Einsatz von Instrumenten
aus der Forderschule bewerten sie als sehr sinnvoll — unter der Voraussetzung
entsprechender Rahmenbedingungen.

Die Bewertung von Erfolg des eigenen pddagogischen Handelns sehen die Lehr-
kréfte von aulen bestimmt (Vermittlung in eine Ausbildungsstelle). IThre Zufrie-
denheit mit der Arbeit hdngt vom Erreichen selbst gesetzter , Teil“-Ziele ab.
Berufliche Vorerfahrungen (au8erhalb von Schule) und eigene Einblicke in die
betriebliche Wirklichkeit werden von den Lehrkréften als besonders gewinn-
bringend fiir ihre Tétigkeit im Rahmen der Berufsorientierung bewertet.

3.2.1.3 Die Lehrkrafte der beruflichen Schule

Die Lehrtatigkeit an der Berufsschule hat sich fiir die Befragten in den letzten Jahren
vom origindren Auftrag (der dualen Berufsausbildung) hin zur Berufsvorbereitung
verlagert: ,/...] der klassische Berufsschullehrer unterrichtet immer mehr Schiiler,
die nicht in der Ausbildung sind“ (EI-LKO-BL-w-54). In einigen Berufsschulen sind
wbesondere Bildungsgdnge “ (EI-LKO-BL-w-2) eingerichtet worden, in denen Jugend-
liche ohne Ausbildungsplatz aufgefangen werden. Das berufliche Selbstverstindnis
der Lehrkrifte der beruflichen Schule® ist — im Rahmen der schulischen Berufs-
vorbereitung -, die jungen Menschen auf den Beruf vorzubereiten, die bisher noch
keine Ausbildung aufnehmen konnten.

Die Lehrkrifte der beruflichen Schule sehen sich in den ,Resteklassen des Uber-
gangssystems und empfinden ihre Lehrtétigkeit als eine personliche Belastung.
Sie erleben padagogische Grenzsituationen und nehmen wahr, dass ihnen fiir
ihre Arbeit eine geringe Wertschétzung an der Berufsschule entgegengebracht
wird.

66  Die in den Einzelinterviews befragten Lehrkrafte der beruflichen Schulen sind alle mit voller Stundenanzahl

(n=4) oder anteilig (n=4) in besonderen Bildungsgangen der schulischen Berufsvorbereitung tatig.
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Teilweise unterrichten die befragten Lehrkrifte nicht ausschlieSlich in Berufsvorbe-
reitungsklassen, sondern auch in der auBlerbetrieblichen Berufsausbildung, in der
Umschulung und am Wirtschaftsgymnasium. Deutliche Unterschiede zeigen sich
je nachdem, ob sie in Fachklassen der Berufsausbildung oder in den Maflnahmen
des Ubergangssystems eingesetzt sind. In der Berufsvorbereitung sehen sie grofe
Probleme: ,/...] da ist man Dompteur vorne. [...] schon ‘ne Herausforderung, da
klarzukommen. Hohe Fehlzeiten, stindig krank, dann wird der Bildungsdienstleis-
ter benachrichtigt. [...] Also ganz schwer, ganz schwer. Nicht vergleichbar mit den
Auszubildenden im dualen System. Da steckt der Betrieb noch hinter, da gibt’s 'n
bisschen mehr Druck mitzumachen. Obwohl es auch da nicht immer einfach ist, aber
es ist einfacher klarzukommen “ (EI-FW-BL-m-57). Eine Problemwahrnehmung steht
im Vordergrund, und der Unterricht in den Berufsvorbereitungsklassen wird viel-
fach mit negativen Merkmalen beschrieben wie niedriges Leistungsniveau der Lern-
gruppen, Ablehnung der Schiiler/-innen der Schule gegeniiber, Schulmiidigkeit bzw.
Schulabstinenz. Die Lehrkréfte schétzen die Schiiler/-innen so ein, dass sie ,,vorher
aussortiert wurden” (EI-LKO-BS-w-6) und infolgedessen ,.in der Regel erst mal 'nen
grofen Frust [haben, U. B.], weil sie nichts gekriegt haben, weil sie da gelandet sind,
wo sie nicht hinwollen” (EI-LKL-BL-m-77). Insofern problematisieren die Lehrkréfte
auch den Begriff der Benachteiligung und fragen danach, welche Merkmale wann
und wo dazu gefiihrt haben, dieses Stigma zu erhalten.

Ihre Lehrtitigkeit nehmen sie als personlich belastend wahr und driicken aus,
im Unterricht ,, gegen Windmiihlen” (EI-S-BL-w-17) anlaufen zu miissen: ,./...] immer
wieder mit diesem Elend konfrontiert zu sein, ohne zu wissen wohin damit, stellt
eine absolut emotionale Belastung fiir mich als Lehrkraft dar. [...] natiirlich tragen
Sie so etwas mit nach Hause“ (EI-HL-BL-w-221). Sie sehen sich nicht nur vor pdda-
gogische Anforderungen gestellt, sondern mit ihrer ganzen Personlichkeit gefordert.
Gleichzeitig nehmen sie ein schlechtes Image der Berufsvorbereitungsklassen inner-
halb der Berufsschule wahr — nicht nur bezogen auf die Schiiler/-innen, sondern die-
ses Image werde auch auf ihre Person iibertragen: ,Das soziale Image der Schiiler
feérbt schon auch auf Lehrer ab” (EI-N-BL-m-48).

»Verhaltensauffilligkeiten“ werden als Folge von negativen (Schul-)Erfahrun-
gen, Misserfolgserlebnissen und Stigmatisierung interpretiert. Eine verinderte
Sichtweise bzw. Haltung der Lehrkrifte der beruflichen Schule wird als Voraus-
setzung dafiir erachtet, den Jugendlichen neue Zugidnge zum Lernen zu ermog-
lichen.

Die Lehrkréfte der beruflichen Schule beschreiben ihre Schiiler/-innen als solche
mit unterschiedlichen individuellen und sozialen Benachteiligungen, mit schlechten
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schulischen Voraussetzungen und unzureichenden Vorkenntnissen; ebenso werden
individuelle Merkmale, eine fehlende Motivation und Passivitdt herausgestellt. Mul-
tiple Problemlagen werden geschildert: ein Leben in unterschiedlichen Kulturen,
schwierigen familidren Verhéltnissen, problematischen Wohnvierteln und Milieus,
die wenig Entwicklungsméglichkeiten zulassen. , Die zwischen Kulturen hin und her
geworfen sind, die mit geringen Sprachkenntnissen kommen, die [...] in Brennpunk-
ten leben, in problematischen Stadtvierteln; dort haben wir Jugendliche, die sind
sehr sensibel und die miissen draufen auf der Straffe einfach ihren Mann stehen™
(EI-HL-BL-w-66).

Da das Verhalten als Folge von negativen Erfahrungen, Misserfolgserlebnis-
sen und Stigmatisierungen interpretiert wird, sind die Lehrkrafte darum bemiiht,
den Jugendlichen mit entsprechenden Lernkonzepten wieder einen Zugang zum
Lernen und zu fachlichen Inhalten zu erméglichen. Dariiber hinaus wird eine res-
sourcen- und kompetenzorientierte Haltung als erforderlich betrachtet, um auf die
jeweils unterschiedlichen Voraussetzungen der Schiiler/-innen eingehen zu kénnen:
,Ich denke mal, es ist 'ne riesige Leistung, dass diese Schiiler iiberhaupt kommen,
aus diesem ganzen Chaos heraus, dass sie es schaffen, piinktlich zu sein. Also sie
haben gute Kompetenzen, haben gute Uberlebensstrategien, haben hiufig sehr gut
funktionierende Copingsysteme. Allerdings ist das, was sie konnen, gesellschaftlich
nicht gefragt, nicht relevant und nicht anerkannt. Das ist das Problem, vor dem sie
stehen” (EI-HL-BL-w-64). Authentizitdt wird fiir die Lehrkréfte zu einem Schliissel-
begriff, der fiir die pddagogische Arbeit und einen Beziehungsaufbau als Voraus-
setzung gilt: ,Also das A und O ist Beziehungsarbeit. [...] dass wir sie als Mensch
wertschdtzen, dass wir an sie glauben. Absolute Ehrlichkeit und Authentizitdt ist
gefragt von den Lehrpersonen, auch von den Coachs. [...] unsere Jugendlichen mer-
ken sofort, wenn man ihnen was vormacht, da haben sie ganz feine Antennen, sind
sehr sehr sensibel” (EI-HL-BL-w-76).

Die Lehrkrafte der beruflichen Schule sehen sich im Spannungsfeld zwischen
Fachvermittlung und Personlichkeitsentwicklung der jungen Menschen.

Obwohl das Selbstverstindnis der Lehrkrifte auf die Vermittlung von beruflichem
Fachwissen gerichtet ist, verstehen sie aufgrund der besonderen Problematik der
Jugendlichen auch die Vermittlung von personlichkeitsbildenden Aspekten als ihren
pddagogischen Auftrag. ,Zum Beispiel Sozialverhalten, Piinktlichkeit, Durchhalte-
vermdgen. Das sind also, so wie ich das jetzt im Vorfeld einschdtze, die Hauptauf-
gabengebiete, die wir [...] wichtig finden” (EI-F-BL-m-20). Auch , Grundtugenden,
also Anwesenheit, Hoflichkeit, Umgang mit der deutschen Sprache in Wort und
Schrift, Bestdndigkeit” (BI-N-BL-m-22), werden von den Lehrkréften als Entwick-
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lungsziele der Schiiler/-innen hervorgehoben und als Voraussetzung fiir eine Be-
rufsausbildung betrachtet. In den Interviews wird deutlich, dass sich die Lehrkrifte
in einem Spannungsfeld von Fachvermittlung und Personlichkeitsentwicklung ihrer
Schiilerinnen erleben. Entsprechend kennzeichnen sie ihre Aufgabe: ,/...] meine
Aufgabe ist es, denen als Allererstes ‘ne Perspektive zu geben, 'ne berufliche Per-
spektive. Zum Zweiten das Selbstwertgefiihl zu stdrken und zum Dritten, weil ich
auch eher so’n praktischer Typ bin und nicht nur reden will, ganz konkret denen
‘nen Ausbildungsplatz auch zu verschaffen. Oder ihnen die Méglichkeit zu ver-
schaffen, einen zu bekommen. Das ist natiirlich das letztendliche Ziel, das Wich-
tigste“ (EI-HH-BL-w-10).

Im Unterricht sehen sich die Lehrkréfte der beruflichen Schule immer mehr vor
eine erzieherische Aufgabe gestellt und versuchen, sozialpidagogische Denk-
und Handlungsweisen in den Unterricht zu integrieren, sonderpidagogische
Kompetenzen aufzubauen und ,herkommliche“ Lernkonzepte zu verdndern.

Ausgehend von ihren Problembeschreibungen betonen die Lehrkrafte, dass ., das
Selbstverstindnis einer Lehrkraft ein ganz anderes sein muss“ (EI-HL-BL-w-229),
um in diesen Klassen unterrichten zu kénnen. Ihre Lehrtétigkeit verbinden sie deut-
lich mit einer erzieherischen Aufgabe und unterscheiden zwischen ,Lehrer® und
L,Padagoge®. Sie verdndern Lernkonzepte, mochten eine individuelle Forderung der
Schiiler/-innen umsetzen und sehen dies nicht mehr nur als Aufgabe der sozialpdda-
gogischen Fachkrifte an (bspw. von Schulsozialarbeiterinnen und -arbeitern). Thr
Wunsch ist es auch, sowohl sozialpddagogische Denk- und Handlungsweisen als
auch die lebensweltlichen Erfahrungen der Schiiler/-innen einzubeziehen. Das
heif3t, die Befragten sehen im Erwerb sozialpddagogischer Kompetenzen eine not-
wendige Erweiterung ihrer Qualifikation, die die Lehr-/Lernsituation bereichern
konnte. Allerdings kann die Vorstellung von ,sozialpddagogischen Arrangements®
auch sehr weit gespannt sein und mit der Vorstellung einhergehen, dass Schule
auch ein , Nest “ fiir die Schiiler/-innen sein kénnte; sie sollten sich in der Schule , gut
aufgehoben fiihlen” (EI-HH-BL-w-238). Deutlich wird daran die Vorstellung, dass
der Lernort Berufsschule fiir die Schiiler/-innen Gelegenheitsstrukturen bereitstel-
len sollte, in dem neue Lernerfahrungen ermoglicht werden kénnen - auf der Basis
eines sicheren emotionalen Rahmens.

Die Lehrkrifte der beruflichen Schule mochten ein breites Methodenrepertoire
einbeziehen, eine Vielfalt in Lerngruppen positiv bewerten konnen und eine
Binnendifferenzierung im Unterricht herstellen.
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Die befragten Lehrkrifte berichten von unterschiedlichsten pddagogischen Ansit-
zen, die an ihrer beruflichen Schule umgesetzt werden, um mit der vorhandenen
Situation konstruktiv umzugehen. Sie bauen dabei auf eine methodisch-didaktische
Vielfalt, um auch flexibel in Lernsituationen agieren zu konnen: , Ich versuche mein
gesamtes didaktisches Programm zu éffnen, aufgrund: Was kann denn mit diesen
Jugendlichen funktionieren? Und man denkt manchmal, man hat da was, das funk-
tioniert auf jeden Fall. Und dann scheitert man wieder. Und dann, ja, so eine Of-
fenheit, eine stdndige Bereitschaft, da auf die neuen Welten [...] Riicksicht nehmen”
(EI-F-BL-m-70). Die beste Unterrichtsplanung miisse dabei in der konkreten Lern-
situation immer wieder modifiziert bzw. an die Gegebenheiten angepasst werden
und fordere insofern eine besondere Flexibilitit von ihnen - eine stindige Uberprii-
fung und Reflexion des Unterrichtsgeschehens sei notwendig.

Insgesamt wird hervorgehoben, dass ein Abriicken von oftmals als zu starr
empfundenen Strukturen im ,System Berufsschule® sehr schwerfillig erfolge. Als
ausgesprochen ungiinstig werden die Rahmenbedingungen einer beruflichen Schule
eingeschitzt: Ein grofes System mit teilweise , ziber 3.000 Schiiler(n)” (EI-HL-BL-
w-176) oder ,,2.500 Schiiler(n)” (EI-LKO-BL-w-34) liele eine individuelle Forderung
nur bedingt zu. Strukturen miissten bewusst offener gestaltet werden und festge-
schriebene Unterrichtsformen aufgehoben werden, um die Schiiler/-innen selbst
mehr in Lernsituationen einzubeziehen — bei projektorientiertem Unterricht sei dies
bspw. der Fall: ,, Wir haben so eine Projektwerkstatt gegriindet seit fiinf oder sechs
Jahren. Da unterrichte ich mit einem Kiinstler zusammen. Wie soll ich sagen? Da
geht es um Bildhauerei, Malerei. Also so kreative Bereiche bieten wir fiir die Schii-
ler an als ein Modul, um aus ihrer, irgendein Interesse oder die Schiiler, dass sie
andocken vielleicht“ (EI-F-BL-m-12). Individuell mit der Schiilerin bzw. dem Schiiler
zu arbeiten erfordere, auch mit gruppendynamischen Prozessen umgehen zu kon-
nen; die Gruppe biete ihnen ein soziales Gefiige, in dem sie sich ausprobieren und
weiterentwickeln konnen: ,, Wenn man die dann so weit hat, dass die sich in der
Gruppe wohlfiihlen, kommen sie denn auch regelmdfig. Wenn sie sich in der Gruppe
nicht so wohlfiihlen, bleiben sie dann weg und dann” (EI-LKL-BL-m-132).

Da aufgrund der Problemlagen der Schiiler/-innen eine Modifizierung von
Lernkonzepten teilweise nicht ausreichend sei, wird auch eine Verdnderung von
gesamten Beschulungsformen gefordert — die auB3erhalb der Institution Berufsschule
stattfinden konnte bzw. sollte. Hier werden einerseits zielgruppenadédquate Lern-
konzepte wie etwa die , Produktionsschule “” (EI-HL-BL-w-8) benannt, andererseits

67  Produktionsschulen stehen in einer reformpéddagogischen Tradition und bilden eine Briicke zwischen Schule
und Arbeitswelt und sind i. d. R. im Rahmen von Berufsvorbereitung angesiedelt. Von Ausgrenzung bedrohte
Schuler/-innen werden ganzheitlich gefordert, Lernen erwachst aus der produktiven Handlung, d.h., es be-
steht eine hohe Praxis- und Handlungsorientierung der Lernprozesse (siehe dazu: Gentner und RescHke 2008).
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werden Bildungsangebote hervorgehoben, die gezielt auf den bestehenden Forder-
bedarf eingehen, gleichzeitig aber Separierungen bzw. Aussonderungen bedeuten:
,Die Berufsvorbereitung ist Teil einer Abteilung, ja friiher hief3 sie mal Bau/Holz,
also der grofste Teil ist jetzt Berufsvorbereitung. Die haben also auch noch einen ei-
genen Schulstandort. Die sind nicht am Hauptstandort zu Hause. Und die haben ihr
Schulgebdude, die haben ihre Lehrer, also irgendwo haben die da, ich sag’ mal, ihre
Umuwelt geschaffen, in der sie sich besser zurechtfinden als in dem grofen Standort.
Also da waren sie immer so ein kleines Rddchen in dem grofSen Getriebe. Und da
sind sie halt so mehr unter sich. [...] sie haben eher ein Zuhause dort. Also das ist
Jja das Problem von den Jugendlichen auch, die dort ankommen, dass die auch im
privaten Umfeld keinen Halt haben, keine Bindungen haben, und jetzt haben sie
da doch eine feste Bindung an einer Schule, an einem Schulstandort, an einen be-
stimmten Lehrer wieder. Und das tut ihnen ganz gut” (EI-FW-BL-m-11). Interpretiert
werden kann dies dahin gehend, dass der Wunsch besteht, den Jugendlichen einen
»geschiitzten Rahmen® bereitstellen zu wollen, der ihnen Entwicklungsmoglichkei-
ten eroffnet.

Die Lehrkréfte der beruflichen Schule sehen sich als Verbindungsglied zwischen
allgemeinbildender Schule und Berufsausbildung sowie zwischen sozialpddago-
gischen Fachkréften und Ausbilderinnen bzw. Ausbildern.

Als besondere Stirke der Berufsschule und als Beitrag zur gelingenden Ubergangs-
gestaltung heben die Lehrkrifte hervor, dass sie ihre berufsfachlichen Kompetenzen
einbringen konnten, d. h. ihre bestehenden Betriebskontakte, weil sie ,Partner der
dualen Berufsausbildung“ sind. Uber diese Einbindung bestehe auch der Kontakt
zu den Kammern und Priifungsausschiissen, in denen sie mitarbeiten. Dies wird
deutlich als Vorteil gegeniiber der allgemeinbildenden Schule herausgestellt: , Da-
durch, dass wir halt auch diese, also 40 Ausbildungsberufe an unseren Schulen
unterrichten, sind die Kontakte natiirlich da auch enger, und da kann auch mal auf
Zuruf ein Azubi vermittelt werden oder ein Interessent” (EI-LKO-BL-w-36). Durch
Kooperation und eine verbesserte Zusammenarbeit konnte dieses Know-how der
allgemeinbildenden Schule zur Verfiigung gestellt werden, werde aber nur vereinzelt
wahrgenommen.

Auch bei der Zusammenarbeit von Ausbilderinnen und Ausbildern mit sozial-
pddagogischen Fachkriften sehen sich die Lehrkréfte der beruflichen Schule als
mogliches Verbindungsglied. Hervorgehoben wird in einigen Interviews, dass die
~personliche” Ebene eine wichtige Voraussetzung fiir die Zusammenarbeit darstelle
und dieses ihrerseits eher als bei den sozialpddagogischen Fachkréften gegeben sei,
weil gemeinsame Arbeitszusammenhédnge bestiinden.
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Das berufliche Selbstverstindnis der Lehrkréfte der beruflichen Schule

o Sie sehen sich in den ,Resteklassen des Ubergangssystems und empfinden ihre
Lehrtétigkeit als eine personliche Belastung. Sie erleben pddagogische Grenz-
situationen und nehmen wahr, dass ihnen fiir ihre Arbeit eine geringe Wert-
schitzung an der Berufsschule entgegengebracht wird.

o ,Verhaltensauffilligkeiten“ werden als Folge von negativen (Schul-)Erfahrun-
gen, Misserfolgserlebnissen und Stigmatisierung interpretiert. Eine verdnderte
Sichtweise bzw. Haltung der Lehrkrafte wird als Voraussetzung dafiir betrach-
tet, den Jugendlichen neue Zugidnge zum Lernen zu ermdoglichen.

e Sie sehen sich im Spannungsfeld zwischen Fachvermittlung und Personlich-
keitsentwicklung der jungen Menschen.

e Im Unterricht sehen sie sich immer mehr vor eine erzieherische Aufgabe ge-
stellt und versuchen, sozialpddagogische Denk- und Handlungsweisen in den
Unterricht zu integrieren, sonderpiddagogische Kompetenzen aufzubauen und
»~herkommliche“ Lernkonzepte zu verdndern.

e Sie mochten ein breites Methodenrepertoire einbeziehen, eine Vielfalt in Lern-
gruppen positiv bewerten konnen und eine Binnendifferenzierung im Unter-
richt herstellen.

e Sie sehen sich als Verbindungsglied zwischen allgemeinbildender Schule und
Berufsausbildung sowie zwischen sozialpddagogischen Fachkréften und Aus-
bilderinnen bzw. Ausbildern.

3.2.1.4 Die Ausbilderinnen und Ausbilder

Die befragten Ausbilder/-innen sind in der auferschulischen Berufsvorbereitung
und in der betrieblichen Berufsausbildung tétig. Dabei {ibernehmen sie unterschied-
liche Funktionen und Aufgaben. Ein Ausbilder (N) arbeitet als Werkerzieher in der
Berufsvorbereitung (Férderlehrgang) bei einer Handwerkskammer mit lernbehin-
derten Jugendlichen,® drei Ausbilder (HH, HL, S) sind im eigenen Handwerksbetrieb
tatig; teilweise wird dort die Ausbildung an , begleitendes Personal” (nach: EI-HH-
AB-m-41) delegiert. Eine Ausbilderin (LKO) und ein Ausbilder (LKL) sind Ausbil-
dungsleitende in einem gréferen Unternehmen. Ein Befragter (FW) bildet im Grof3-
und Einzelhandel aus, und ein weiterer Ausbilder (F) hat ehrenamtlich die Aufgabe
eines Lehrlingswarts in der Friseurinnung tibernommen.

68  Finanziert durch die Bundesagentur fir Arbeit (BA). Grundlage fur die Arbeit ist das Fachkonzept der BA
(siehe dazu: BunDESAGENTUR FUR ARBET 2009).
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Betrieb und Berufsidentitét stellen fiir die Ausbilder/-innen den Bezugsrahmen
ihres beruflichen Handlungskonzeptes und Selbstverstindnisses dar und deter-
minieren ihr pddagogisches Handeln.

Das berufliche Selbstverstindnis der Ausbilder/-innen steht deutlich in einem be-
trieblichen Bezugsrahmen und ist sehr auf den jeweiligen Beruf bezogen, in dem
sie ausbilden. Als eigener Erfolg wird eine bestandene Priifung der Auszubilden-
den bewertet, die trotz unzureichender Eingangsvoraussetzungen erreicht werden
konnte. Gleiches gilt fiir die Vermittlung nach Beendigung der Ausbildung in einen
anderen Betrieb und die Tatsache, dass sich ehemalige Auszubildende im erlern-
ten Beruf weiterbilden oder die Meisterschule besuchen bzw. zum ,Fachmann®
geworden sind: , Erfolg in der Arbeit mit Jugendlichen ist fiir mich, wenn wir halt
einen Auszubildenden drei Jahre durch die Ausbildung begleiten und ausbilden,
dass aus diesen Auszubildenden nachher ein Fachmann wird” (EI-HL-AB-m-97).
Thr Anliegen ist es, mit ihrem Engagement die/den Jugendliche/n in einen Beruf
zu integrieren, insbesondere jene, die es von ihren Lebensumstinden her eher
schwerer haben als andere. Die Ausbilder/-innen sehen sich mit der Berufsausbil-
dung ,,auf dem richtigen Weg“ (EI-S-AB-m-37) und bringen damit einen erzieheri-
schen Wert der Berufsausbildung zum Ausdruck: Neben der Vermittlung von Fach-
wissen soll auch die Personlichkeit der Auszubildenden im Kontext der Ausbildung
gefordert werden — im Sinne einer stattfindenden beruflichen Sozialisation (siehe
dazu: LEMPERT 2009): ,wenn man die Jugendlichen [...] von dem Stand, von dem
sie komm(en), weiterentwickelt hat, [...] dass sie auch selber merken, ich tu was
fiir mich, [...] ich mach’ es nicht fiir andere, dann motiviert rauslaufen und dann
sozusagen die Spur aufnehmen und geradeaus durchlaufen. [...] wenn sie den Weg
dann auch gehen. Dann sind wir eigentlich sehr zufrieden” (EI-LKL-AB-m-199).
Mit dieser Einstellung kann die personliche Weiterentwicklung der Auszubilden-
den und die Entwicklung einer Berufsidentitit als Bestdtigung der eigenen Arbeit
bewertet werden. Auch die Arbeitszufriedenheit der Ausbilder/-innen steigt, wenn
die Auszubildenden Interesse an ihrem Beruf entwickeln und ihre Ausbildung er-
folgreich absolvieren. Umgekehrt gilt: Sind Jugendliche demotiviert, kann dies als
einschrdnkend und enttduschend erlebt und als eigenes Scheitern interpretiert
werden.

Fachkriftebedarf und Nachwuchsprobleme sind ein eindeutiges Motiv fiir die
Ausbildungsbeteiligung. Betriebe sind bereit, auch Jugendliche mit Forder-
bedarf auszubilden. Dafiir bediirfe es jedoch auch einer ,Uberzeugungsarbeit®
(bei Kundschaft und Gesellinnen bzw. Gesellen).
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Eindeutiges Motiv fiir die Ausbildungsbeteiligung der Betriebe sind Fachkréftebe-
darfund Nachwuchsprobleme. Von den Ausbilderinnen und Ausbildern wird vorge-
bracht, dass sie als Betrieb darauf angewiesen wéren , Nachwuchskrdfte zu bekom-
men” (EI-LKL-AB-m-36), insbesondere in Berufssparten, die fiir die Jugendlichen
weniger attraktiv oder ihnen kaum bekannt sind. Mit ihrer Ausbildungsbeteiligung
wird durchaus vorausschauend gedacht und nicht nur auf den eigenen Betrieb be-
zogen argumentiert.

Die Befragten betonen, dass ihr Betrieb bereit sei, auch ,schwierige® Jugend-
liche auszubilden, und ihr personliches Engagement entscheidend dazu beitrage,
dass dies auch umgesetzt werden konne. Als problematisch schildern sie, dass dies
nicht unbedingt den Kundenwiinschen entspreche, wenn bspw. Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund auf den Baustellen tétig sind, werde ihnen héiufig mit Vorbe-
halten begegnet. Ob sie sich als Betrieb trotzdem darauf einlassen, hingt durchaus
von ihrer Auftragslage ab: ,Es gibt aber auch Kunden und auch gerade unter den
betuchten, hochwertigen, wo ja auch unsere Zielgruppe drinsteckt, die auch ankom-
men teilweise und sagen: ,Passen Sie mal auf, Herr XY*, ich méchte aber keinen
Lehrling haben.” Also so was gibt’s auch, ganz furchtbar. Friiher hab’ ich noch ge-
sagt: ,Wissen Sie was, dann kdnnen sie auch keinen Gesellen verlangen, wenn wir
keine Ausbildung tdtigen diirfen.” Und da haben wir ‘nen Kunden verloren. Heut-
zutage, wenn das einer sagt, dann muss ich da halt sagen: ,Okay, dann kommt da
eben unser Geselle.” So was gibt es auch” (EI-HL-AB-m-4). Nicht nur den Kunden
gegeniiber, auch innerhalb des Betriebes sei Uberzeugungsarbeit erforderlich. So
wird die Ausbildung von Jugendlichen mit Forderbedarf auch von den Kolleginnen
und Kollegen hinterfragt, und es werden Begriindungen dafiir verlangt: ., Wir ar-
beiten gerne und auch viel mit Jugendlichen und haben auch viel von geférderten
Jugendlichen, schwierige Fille, sag’ ich mal, wo teilweise auch schon Gesellen an-
kommen und sagen: ,Mensch, geht das nicht auch mal normal, wir sind hier keine
Sozialstation.  Also man muss auch immer so ein bisschen den Draht denn auch mit
den Gesellen pflegen, weil wir als Firma kénnen das immer schnell befiirworten und
bei der Arbeit selber mit Jugendlichen umgehen, das tun die Gesellen. Die haben
dann die Ausbildung zu, sag’ ich mal, 90 Prozent in der Hand” (EI-HL-AB-m-4).
Zu beriicksichtigen ist, dass Auszubildende und Praktikantinnen bzw. Praktikanten
hédufig von Gesellinnen und Gesellen betreut werden, die keinen Lehrgang entspre-
chend der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO 2009)"° besucht haben und somit
keine pddagogische Grundqualifikation mitbringen.”

69  Er selbst ist gemeint.

70  Zur novellierten Ausbilder-Eignungsverordnung siehe: Uwver und GurscHow (2013).

71 Siehe dazu auch die Forschungsarbeit von BaHt u. a. (2012), die ausweist, dass das Gros der Ausbildung durch
Fachkrafte ohne AEVO durchgefuihrt wird.
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Betriebliches Engagement in der schulischen Berufsorientierung und die Durch-
fiihrung von Praktika dienen der Akquise und der Auswahl von zukiinftigen
Auszubildenden.

Vor dem Hintergrund, dass die , Bewerberzahlen [...] stark zuriick (gegangen)“ (EI-S-
AB-m-5) sind, versuchen die Betriebe iiber Ausbildungsmessen, Image- und Werbe-
kampagnen, mit Informationsbldttern etc., Jugendliche fiir die Ausbhildung und den
jeweiligen Ausbildungsberuf zu interessieren. Insofern sind die Betriebe auch an der
Durchfithrung von Praktika interessiert — sie dienen zur Akquise von zukiinftigen
Auszubildenden. In der Regel nehmen die Betriebe jahrlich mehrere Praktikantin-
nen bzw. Praktikanten auf, etwa ,20 bis 25 locker pro Jahr ™ (EI-LKL-AB-m-104),
und zwar von unterschiedlichen Schulzweigen. Einerseits sollen die Schiiler/-innen
.mal reinschnuppern” (EI-LKL-AB-m-61) in die Arbeitswelt und die Betriebsstruk-
turen kennenlernen sowie den Arbeitsprozess erleben, ,,dass auch mal richtig ge-
arbeitet werden muss, ja“ (EI-FW-AB-m-37); andererseits hat der Betrieb iiber das
Praktikum die Gelegenheit, sich einen Eindruck von einem/einer potenziellen Aus-
zubildenden zu bekommen. Die Arbeit mit den teilweise noch sehr jungen Prakti-
kantinnen und Praktikanten wird als sehr betreuungsintensiv geschildert. Die Hal-
tung der Ausbilder/-innen ihnen gegeniiber ist eher verstandnisvoll und fiirsorglich.

Bei der Auswahl zukiinftiger Auszubildender zeigt sich, dass die Betriebe auf
die Praktikumserfahrungen zuriickgreifen. Auch der Eindruck, den sie vom Jugend-
lichen im Vorstellungsgespriach haben, wird meist bedeutender eingeschétzt als die
Noten in Zeugnissen. Schon bei der Auswahl von Praktikantinnen und Praktikanten
ist fiir die Betriebe die Haltung und Einstellung der Jugendlichen zur Praktikums-
stelle ausschlaggebend: , Also die sehr spdt kommen und wo man merkt, die suchen
nur einfach ‘ne Aufbewahrungsstelle, [...] das knicken wir. Weil die laufen dann
auch nur so bei uns rum, und da haben wir keinen Bock drauf. Also wenn wir das
machen, [...] wir wollen lieber denen ‘ne Chance geben, die es auch wirklich ernst
meinen” (EI-LKL-AB-m- 60). Da fiir die Ausbilder/-innen der eigene Beruf im Zen-
trum steht, werden spezifische Vorkenntnisse und Erfahrungen im Kontext dieses
Berufes besonders geschitzt: ,./[...] der hat zwar Probleme in Mathe, aber der erzdhlt
vom Hausschlachten, von Hasen, [...] von Schnupperkursen, die er schon mal in
Fleischereien gemacht hat, oder in Ferienarbeit schon mal im Lebensmittelbereich
gearbeitet hat, so einer ist natiirlich dann schon auch interessant und haben wir
dann auch meistens gute Erfahrung gehabt in der Ausbildung” (EI-S-AB-m-5). Diese
Erfahrungsbereiche werden als Interesse am Beruf (Berufsaspiration) interpretiert
und als ein entscheidendes Kriterium fiir die Berufswahl eingeschétzt.

72 Hier handelt es sich um die Stadtwerke und dort um einen Baderbetrieb.
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Obwohl die Wirtschaftlichkeit des Betriebes im Vordergrund steht, ist den Betrie-
ben die Ausbildungsqualitit wichtig. Sie ist ein ,Aushidngeschild” fiir den Betrieb
und stéirkt ein positives Image in der Offentlichkeit. Die Ausbilder/-innen selbst
stehen mit ihrem ,guten Namen* fiir eine ,gute Ausbildung®.

Alle Ausbilder/-innen engagieren sich dafiir, dass ihr Betrieb ausbildet; die notwen-
dige Wirtschaftlichkeit des Betriebes und die betrieblichen Gegebenheiten sind je-
doch wichtige Rahmenbedingungen. Voraussetzung ist, dass die Ausbildung auf den
Betrieb und den Betriebsablauf abgestimmt werden kann. Der Anspruch besteht,
eine qualitativ hochwertige Ausbildung anzubieten und Auszubildende ,nicht nur
als billige Hilfskraft” (EI-HH-AB-m-143) beschéftigen zu wollen. Eine gute und er-
folgreiche Ausbildung scheint mit einer entsprechenden AuSenwirkung versehen zu
sein, die zu einem positiven ,/mage “ (siehe: EI-S-AB-m-103) des Betriebes beitrigt:
LAlso, wir wollen auch als Stadtwerke nicht unbedingt als schlechter Ausbildungs-
betrieb dastehen” (EI-LKL-AB-m-294). Auch die Zufriedenheit der Ausbilder/-innen
driickt sich darin aus, dass die Qualitdt der Ausbildung auf3erhalb des eigenen Be-
triebes geschétzt wird. Vergleiche mit anderen Ausbildungsbetrieben bieten die Ge-
legenheit, Bestitigung zu bekommen. Aufgewertet wird damit nicht nur der Betrieb,
sondern auch der Beruf, der sich damit als attraktiv und modern darstellt. Das ist
besonders wichtig bei Ausbildungsberufen, die nur eine geringe Nachfrage haben.
.In den letzten Jahren haben wir die besten Fleischerabschliisse, das waren jeweils
Mddchen, und dieses Jahr wieder. Und Gott sei Dank auch von unserem Betrieb, da
sind wir ja auch bisschen stolz drauf, und das hat ja irgendwo ‘ne Werbewirkung,
wenn jemand im Leistungsvergleich als Mddchen besser ist als die Jungs. Oder
wenn sie den Berufsabschluss ein halbes Jahr friiher schafft und dann eben nach
Beendigung aller Abschlusspriifungen die Beste im Beruf ist als Mddchen, dann
zeigt das schon viel iiber die Wandlung des Berufes” (EI-S-AB-m-17). Letztendlich
steht der Betrieb bzw. der/die Ausbilder/-in mit ,seinem/ihrem guten Namen® fiir
eine ,gute Ausbildung®. Ihr Ziel ist es, eine/n Facharbeiter/-in auszubilden, die/der
,halt auch in andere Firmen hingeht, wo es heifSt: ,Ja, der hat ‘ne Ausbildung, der
hat bei XY™ gelernt, das ist ein Guter.” Das hort man manchmal da so raus, das ist
Jja immer ganz nett und ganz schon” (EI-HL-AB-m-97). Auch die Vermittlung in einen
anderen Betrieb nach der Ausbildung schreiben sie sich ihrer Person und ihren Be-
mithungen zu: ,, Gott sei Dank haben wir sie bis jetzt alle, die wollten, auch unterge-
bracht. Und woanders untergebracht, weil Gott sei Dank die Noten nicht unbedingt
erst mal ausschlaggebend waren, sondern dass sie von Lemgo kamen und wussten,
was sie kénnen” (EI-LKL-AB-m-133).

73 Erselbst ist gemeint.
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Zukiinftige Auszubildende sollen in die Betriebskultur und das Betriebsklima
passen. Eine Berufsausbildung wird als ,Grundstock fiirs Leben“ gewertet und
die Sozialisierung der Auszubildenden in den Betrieb als Erziehungsaufgabe
(Wertevermittlung) betrachtet.

Nicht nur die gute organisatorische Einbindung in den Betriebsablauf ist bei der
Einstellung von Auszubildenden von Bedeutung, sondern auch ihre Passfdhigkeit
zum vorhandenen Personal, die Einbindung in die bestehende Betriebskultur und
das Betriebsklima: , Also wir haben ein familidres Betriebsklima. Und iiber das Be-
triebsklima lduft bei uns auch wirklich alles. Also ich sag” mal: Der Erfolg, zumin-
dest unserer Firma, ist 100 Prozent abhdngig vom Betriebsklima. Und in dieses
Betriebsklima, da gehort der Auszubildende mit rein. Das ist eine Mannschaft. Und
da ist halt ein Geben und ein Nehmen mit auf der Tagesordnung“ (EI-HL-AB-m-16).
Die Ausbilder/-innen bestétigen, dass die Sozialisierung der Auszubildenden in den
Betrieb fiir sie von besonderer Wichtigkeit ist und sie es sogar als ihre Erziehungs-
aufgabe verstehen, die Jugendlichen mit den Gepflogenheiten des Betriebes ver-
traut zu machen und in die Belegschaft zu integrieren, und sie mochten dariiber
auch bestimmte Werte an die Jugendlichen vermitteln: ,, Was ich sehr wichtig finde,
neben diesen praktischen, beruflichen Sachen, sich in dieses Sozialgefiige Firma
einzufiigen. Das ist ‘ne Erziehungssache [...], dass er mit den Azubis, den Alteren
klarkommt, [...], die sagen auch: ,Du musst auch mal 'ne Brotdose® - jetzt iibertreib
ich mal - ,mitbringen. Und nicht einfach kommen, und du hast gar nichts. So, und
dann willst du mal schnell zur Tankstelle gehen’, da versuchen wir, einfach durch
Gesprdche so ‘nen Leitfaden zu geben” (EI-HH-AB-m-14). Zur Integration in den
Betriebsablauf und die Belegschaft gehort auch die Einhaltung von gesetzten kom-
munikativen Regeln des Betriebs.

Unzureichende schulische Vorkenntnisse und negative Sozialisationserfahrun-
gen der Jugendlichen dominieren die Wahrnehmung der Ausbilder/-innen. Sie
driicken jedoch Empathie aus und mochten ,,Briicken schlagen®. Thre wichtigs-
ten Fragen lauten: Wie ticken die Jugendlichen und wie sieht ihre Lebenswelt
aus?

Die Sicht auf die Jugendlichen ist vielfach durch Negativbeschreibungen gekenn-
zeichnet. Die Jugendlichen werden mit vielfaltigen Problemen und negativen Vor-
erfahrungen geschildert und ihre schulischen Voraussetzungen fiir eine Berufsaus-
bildung als unzureichend bewertet. Erklarungen bleiben offen, zunachst werden je-
doch die Schule und andere Bildungseinrichtungen fiir diese Defizite verantwortlich
gemacht: ,/...] ich glaube, man kann jetzt nicht sagen: ,Ja Berufsschule oder diese
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letzte Schule.” Ich glaube, das fingt schon viel friiher an, dass da schon irgendwo
Fehler gemacht werden im Bildungssystem. Von der Grundschule aufwdrts” (EI-
LKIL-AB-m-317). Gleichwohl driicken die Ausbilder/-innen auch eine positive Hal-
tung den Jugendlichen gegeniiber aus, die von Empathie gekennzeichnet ist: Sie
fragen nach Zusammenhédngen und Erkldrungen fiir jugendspezifisches Verhalten
bzw. besondere , Auffilligkeiten®.

Da die Auszubildenden im betrieblichen Kontext an ihren Leistungen gemes-
sen werden, stellt sich die Frage, ob spezifische Verhaltensweisen und ein duf3eres
Erscheinungsbild der Jugendlichen diesen Anforderungen entgegenstehen kénn-
ten. Werden entsprechende Leistungen erbracht, kann auch ein bestimmtes AuBe-
res der/des Auszubildenden toleriert werden. Die Ausbilder/-innen betonen ,das
Anderssein® der Jugendlichen und stellen fest, dass unterschiedliche Generationen
aufeinandertreffen: ,/...] dieses Wort ,Generation” ist ja immer so ein Gummibegriff
[...] Die Alteren, die gucken doch schon komisch, wenn jemand tdtowiert ist oder
wenn halt die Frisur in der Mitte grade hochsteht oder so, was heute wahrscheinlich
nicht mehr so ein Indiz sein muss. Genauso wie die Essqgewohnheiten sich gedndert
haben, hat sich auch die Bevélkerungsstruktur ja gedndert. Was vor Jahren noch
als verpént angesehen war, ist halt heute nicht mehr, da musst du mit leben” (EI-
S-AB-m-39). Die Ausbilder/-innen mochten eine Verbindung zu den Jugendlichen
herstellen und selbst verstehen, warum der/die Jugendliche so handelt — von einem
grofleren Wissen erwarten sie sich, die Jugendlichen und ihre Verhaltensweisen
besser verstehen zu konnen.

Die Ausbilder/-innen sehen die Ausbildung im Betrieb als ,,Kontrastprogramm®
zur allgemeinbildenden Schule: Die ,Arbeitswelt” wird einer , Schulwelt” entge-
gengestellt. Die Betriebe stellen ,klare“ Anforderungen an die Auszubildenden.
Lernen in betrieblichen Zusammenhéngen wird fiir Jugendliche mit Férderbedarf
als Vorteil eingeschétzt.

Die Jugendlichen werden als eher ,praktisch begabt® beschrieben und das Lernen
im betrieblichen Kontext als Vorteil fiir sie betrachtet. Vor allem die Verbindung von
Theorie und Praxis, mit realen Anforderungen konfrontiert zu sein, wird von ihnen
als ein Lernansatz betrachtet, der den Jugendlichen entgegenkommt. Der Lernort
Betrieb wird sogar von einem Befragten mit ,einem Schritt ins Leben® fiir die Ju-
gendlichen gleichgesetzt: , Der ist bocklos, das stinkt ihm alles, so dann will er lieber
ein bisschen ins Leben, in diese Werkstatt raus, und das sind dann diese Typischen,
die dann mit ‘nem zweiten Bildungsweg noch mal weitergehen” (EI-HH-AB-m-97).
Damit grenzen sich die Ausbilder/-innen auch stark vom Konzept der Schule ab,
dem sie mit einem gewissen Unverstindnis begegnen. Thren erzieherischen Auftrag
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sehen sie in die betrieblichen Strukturen eingepasst und mit dem beruflichen Kon-
text abgestimmt. Das heif3t, das pddagogische Konzept repriasentiert die Seite der
,klaren Anforderungen®, die aufgrund der betrieblichen Gegebenheiten an die Prak-
tikantinnen bzw. Praktikanten und die Auszubildenden gestellt werden. Insofern wird
auch hier ein Gegenpart zum schulischen Lernen deutlich: ,, Und sicherlich ist unsere
Richtung dann hdrter wie Schule. Auch wenn wir die ein bisschen mit Samthand-
schuhen anfassen die ersten zwei, drei Tage, aber dann versuchen wir doch, denen
schon mal klarzumachen, wie so Arbeitsleben tickt. Was ich sehr wichtig finde” (EI-
HH-AB-m-18). Trotzdem wollen sie sich auch in die Jugendlichen hineinversetzen
und konstatieren, dass der Ubergang von der Schule in den Betrieb eine besondere
Anforderung fiir die Jugendlichen darstelle, weil sie/er ,, noch nie gearbeitet hat” (EI-
HH-AB-m-18). Einerseits betonen die Ausbilderinnen und Ausbilder die ,, Einfiihlung “
(EI-FW-AB-m-53) in die Situation des Jugendlichen, andererseits heben sie auch die
Notwendigkeit hervor, sanktionieren zu miissen. Sie wollen ,,richtige Grenzen setzen”
(EI-FW-AB-m-53) und den Jugendlichen mit der Berufsausbildung auch einen Rah-
men geben, in dem diese Halt und Orientierung finden. Dies driickt sich in der Rolle
des Ausbilders aus, die scheinbar gerne iibernommen wird: ,,/ch bin schon sozusagen
Vater fiir die Halbstarken irgendwann, ne” (EI-HH-AB-m-113).

Eigene biografische Erfahrungen und personliche Eigenschaften stellen fiir
die Ausbilder/-innen die Basis fiir ihre Einstellungen und Haltung dar. Diese
determinieren ihr personliches Engagement im Ausbildungsalltag und im péda-
gogischen Handeln.

In den Interviews fillt auf, dass die Ausbilder/-innen sich immer wieder auf ihre
biografischen Erfahrungen beziehen und betonen, dass diese fiir ihre Arbeit mit den
Auszubildenden besonders gewinnbringend seien: Beispielsweise haben sie selbst
Kinder, sind in ihrer Freizeit als Jugendtrainer tétig oder arbeiten im Rahmen des
Elternbeirats mit der Schule zusammen: ,, Und dann férbt das auch auf den Betrieb
ab” (EI-HH-AB-m-135). An anderer Stelle werden Verhaltensweisen der Jugend-
lichen mit ihren eigenen verglichen oder sogar gleichgesetzt bzw. herausgestellt,
dass sie frither mit ihrem Verhalten Ahnliches hitten ausdriicken wollen wie ,die
Jugend heute®: ,Na gut, in der Schule war ich auch nicht gerade der Beste. Und
darum hab’ ich auch so ein gutes Verstdndnis fiir die [...] Weil ich halt auch selbst
das erlebt habe” (EI-LKL-AB-m-250). Sie suchen nach Erkldrungsanséitzen fiir Ver-
haltensweisen der Jugendlichen, um deren Anderssein besser verstehen zu konnen.
In ihrem pddagogischen Handeln greifen sie entsprechend auf ihr Erfahrungswissen
und auf subjektive Theorien (sieche dazu: MULLER und Surimma 2008, S. 1) zuriick,
die ihnen Erkldrungen bieten und dazu verhelfen, Verhaltensweisen nachvollziehen
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zu konnen. Thre eigenen biografischen Erfahrungen tragen sie in die pddagogische
Situation hinein, sie tibertragen sie auf die/den Jugendliche/n: ,Ich war auch so’n
Mensch. Ich hatte mit 16 iiberhaupt keine Lust mehr, zur Schule zu gehen. [...] Und
die sind heute noch genauso. Blof3 die outen sich anders, die Jugendlichen, dufSer-
lich oder so weiter. Ich bin auch damals mit so 'nem Hahn rumgelaufen, mit Jeans,
Clocks, was damals so iiblich war. Und da dachten unsere Eltern auch ,unmaglich’.
Das war nicht anders. Heute laufen die mit Kappen nach hinten gedreht rum” (EI-
HH-AB-m-97).

Das berufliche Selbstverstindnis der Ausbilderinnen und Ausbilder

o Betrieb und Berufsidentitét stellen fiir die Ausbilder/-innen den Bezugsrahmen
ihres beruflichen Handlungskonzeptes und Selbstverstdndnisses dar und deter-
minieren ihr piddagogisches Handeln.

o Fachkriftebedarf und Nachwuchsprobleme sind ein eindeutiges Motiv fiir die
Ausbildungsbeteiligung. Betriebe sind bereit, auch Jugendliche mit Forder-
bedarf auszubilden. Dafiir bediirfe es jedoch auch ,Uberzeugungsarbeit* (bei
Kundschaft und Gesellinnen bzw. Gesellen).

o Betriebliches Engagement in der schulischen Berufsorientierung und die Durch-
fiihrung von Praktika dienen der Akquise und der Auswahl von zukiinftigen
Auszubildenden.

o Obwohl die Wirtschaftlichkeit des Betriebes im Vordergrund steht, ist den Be-
trieben die Ausbildungsqualitdt wichtig. Sie ist ein ,,Aushdngeschild” fiir den Be-
trieb und stéirkt ein positives Image in der Offentlichkeit. Die Ausbilder/-innen
selbst stehen mit ihrem ,guten Namen*® fiir eine ,gute Ausbildung®.

o Zukiinftige Auszubildende sollen in die Betriebskultur und das Betriebsklima
passen. Eine Berufsausbildung wird als ,,Grundstock fiirs Leben® gewertet und
die Einsozialisierung der Auszubildenden in den Betrieb als Erziehungsaufgabe
(Wertevermittlung) betrachtet.

o Unzureichende schulische Vorkenntnisse und negative Sozialisationserfahrungen
der Jugendlichen dominieren die Wahrnehmung der Ausbilder/-innen. Sie drii-
cken jedoch Empathie aus und mochten ,Briicken schlagen®. Thre wichtigsten
Fragen lauten: Wie ticken die Jugendlichen und wie sieht ihre Lebenswelt aus?

e Die Ausbilder/-innen sehen die Ausbildung im Betrieb als ,,Kontrastprogramm*
zur allgemeinbildenden Schule: Die ,,Arbeitswelt” wird einer ,,Schulwelt” entge-
gengestellt. Die Betriebe stellen ,klare“ Anforderungen an die Auszubildenden.
Lernen in betrieblichen Zusammenhédngen wird fiir Jugendliche mit Forderbe-
darf als Vorteil eingeschétzt.
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o Eigene biografische Erfahrungen und personliche Eigenschaften stellen fiir die
Ausbilder/-innen die Basis fiir ihre Einstellungen und Haltung dar. Diese de-
terminieren ihr personliches Engagement im Ausbildungsalltag und im péada-
gogischen Handeln.

3.2.2 Subjektive Sicht auf die jeweils andere Berufsgruppe

Die Explizierung des beruflichen Handlungskonzeptes und Selbstverstdindnisses™
verdeutlicht, unter welcher Perspektive die pddagogischen Fachkrafte auf die jeweils
andere Berufsgruppe zugehen und welche Haltung sie in die multiprofessionelle Zu-
sammenarbeit hineintragen.”

3.2.2.1 Die Sicht der sozialpadagogischen Fachkrafte

Bei allen sozialpddagogischen Fachkriften sind die Lehrkréfte der allgemein-
bildenden Schulen und teilweise auch an den beruflichen Schulen die ,ersten”
Kooperationspartner/-innen — sie arbeiten mit ihnen am Lernort Schule unmittel-
bar zusammen. Die Kooperation mit den Betrieben bzw. den Ausbilderinnen und
Ausbildern erfolgt meist im Kontext der Praktikumsbetreuung und Ausbildungs-
platzakquise.

Die sozialpddagogischen Fachkrifte nehmen die Institution Schule als eine ei-
gene Welt wahr — als ein ,,System“ mit anderen Kommunikations- und Koopera-
tionsstrukturen und einem péddagogischen Konzept, das andere Wertsetzungen
vorsieht.

In den Interviews kommt zum Ausdruck, dass Schule als ein anderes , System ™ (EI-
LKL-SP-w-72) wahrgenommen wird, in das sich die sozialpddagogischen Fachkrifte
hineinbegeben miissen. Eine andere — ihnen fremde - Kommunikations- und Koope-
rationsstruktur wird angesprochen, die innerhalb von Schule ,vorherrsche“: , Also
ich denk’ mal, das hat schon bei mir jetzt vier Wochen mindestens gedauert, bis ich
wirklich das Ganze verinnerlicht hab’. In dem Schulsystem, da hat ja jede Schule
so sein eigenes. Allein die Lehrer, wie sie miteinander umgehen, wie der Informa-
tionsfluss und alles ist. In der Schule, das ist schon schwierig. Aber das hat sich
jetzt alles gegeben. Also man wird gut akzeptiert, und es wird auch als Hilfe ak-

74 Eine Zusammenfiihrung und Ubersicht der beruflichen Handlungskonzepte und Selbstverstandnisse der vier
Berufsgruppen befindet sich im Anhang, Anlage 4.

75  Auch aus weiteren Studien zur Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe (siehe dazu: Hartnuss und
Mavkus 2004) wissen wir, dass jeweils unterschiedliche Perspektiven die multiprofessionelle Zusammenarbeit
bestimmen und blockierend wirken kénnen.
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zeptiert. Also man wird da nicht als storender Faktor, sondern wirklich als Hilfe
auch integriert” (EI-S-SP-w-52). Die Akzeptanz der eigenen Arbeit und auch der
eigenen Person scheint innerhalb dieses Systems fiir die paddagogischen Fachkréfte
erst moglich zu werden, wenn die Lehrkrifte erkennen, dass die Zusammenarbeit
fiir sie selbst eine tatsdchliche Unterstiitzung darstellt.

Im Verhiltnis der sozialpddagogischen Fachkrifte zu den Lehrkréiften und zur
Institution Schule spiegeln sich die Ambivalenzen ihres pddagogischen Handelns.
Beispielsweise mochten die pddagogischen Fachkréfte nicht sanktionieren miissen,
sondern kompetenz- und ressourcenorientiert fordern. Da sie der Lehrkraft eine
kontrare Herangehensweise zuschreiben, sehen sie die eigene Rolle vielfach in Ab-
grenzung zu den Lehrkréften — es wird sogar ein Gegenpart zu ihnen aufgebaut
und geschildert: ,, Und ich bin eigentlich immer gleichbleibend freundlich. Und das
sind die” iiberhaupt nicht gewéhnt. In der Schule werden die teilweise stindig an-
geschrien, ist wirklich so. Ne, die kommen gar nicht zu Wort. [...] viele, die da nur
Blodsinn machen, denen hat auch noch nie jemand zugehért. Das muss man ganz
klar mal sagen. Die Lehrer haben entweder nicht die Kraft oder auch nicht die Ge-
duld oder so, sich einfach mit schwierigen Schiilern ernsthaft auseinanderzusetzen.
Ich will das jetzt nicht pauschalieren. Es gibt immer welche, die sind ganz toll, ja.
Aber ganz viele sind halt nicht so. Gerade an den Hauptschulen, ich denke, sie
sind auch einfach fertig. Aber ich glaube, das ist fiir sie so ein Kontrastprogramm,
Empathie” (EI-LKL-SP-w-41). Von dieser Sichtweise ausgehend stellen die sozialpé-
dagogischen Fachkrifte heraus, dass sie diejenigen sind, die am Beziehungsaufbau
interessiert sind und Empathie, Verstindnis sowie Aufmerksamkeit den Jugend-
lichen gegeniiber mitbringen. Entsprechend wiirden die Schiiler/-innen auch andere
Erwartungen an sie richten.

Explizite Vorstellungen und konkrete Erwartungen werden von den sozial-
padagogischen Fachkréften an die Lehrkrifte gerichtet; dabei stellen eigene
normative Setzungen den Mafstab zur Bewertung dar.

Die sozialpddagogischen Fachkréfte grenzen sich mit ihren Sicht- und Arbeitswei-
sen von denen der Kooperationspartner/-innen ab. So sehen sie in der Zusammen-
arbeit mit den Lehrkréften — bspw. im Berufswahlunterricht — den eigenen Hand-
lungsansatz stirker auf das Individuum gerichtet (Subjektorientierung) und beto-
nen, dass die Lehrkrifte dies weniger im Blick haben. So wird bspw. das Erstellen
von Bewerbungsunterlagen geschildert und der ,korrekte“ Umgang der Lehrkraft
damit infrage gestellt. Es scheint eine klare Auffassung dariiber zu bestehen, wie

76 Gemeint sind die Schiler/-innen.
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etwas gemacht werden sollte. Dies geht einher mit einer entsprechenden Erwar-
tungshaltung an die Lehrkraft: ,Also ich erwarte von dem Lehrer das personliche
Interesse auch, so wie ich es habe, zu sagen, ich mochte das Optimale rausholen.
Dass meine Schiiler, wenn sie mich aus der 9. Klasse verlassen, dass die gut auf
dem Weg sind. Den Anspruch, den habe ich an mich und den habe ich natiirlich an
den Lehrer auch. Und wenn ich jetzt den Lehrer frage und der sagt mir: ,Ich hab’
keine Ahnung, was der oder der macht, wenn er jetzt in zwei Wochen unsere Schule
verldsst” — dann hat der Lehrer meine Erwartungen nicht erfiillt” (EI-N-SP-m-46).
Die Erwartungen an die anderen werden aus der jeweils eigenen Perspektive her-
aus formuliert, und es wird davon ausgegangen, dass ein gleiches ,persénliches”
Interesse besteht. Ahnliches fillt auf, wenn die notwendigen Voraussetzungen der
pidagogischen Fachkrifte fiir pddagogisches Ubergangshandeln thematisiert wer-
den und bspw. eigene Arbeitserfahrungen angesprochen werden, die dann als ei-
gene ,Vorziige“ herausgestellt werden: , /ch meine, ich habe ja friiher schon viele
andere Tidtigkeiten auch gemacht, als Sozialpddagoge, aber ich glaube, dass es
vielen Lehrern schwerfiillt, Arbeitssituationen zu vermitteln, weil sie gar nicht wis-
sen, von was sie reden. Weil sie das nicht haben und miissen. Wenn die normal ihr
Abi gemacht haben, studiert haben und dann Lehrer waren, dann wissen die gar
nicht, was Arbeitswelt ist. Und ich glaube, dass ich das sehr wohl weif3“ (EI-N-SP-
m-72). In dieser vorgenommenen Kontrastierung kommen die unterschiedlichen
Rahmenbedingungen (bspw. Beschiftigungsverhéltnisse) der paddagogischen Arbeit
zum Tragen sowie das Empfinden einer Zusammenarbeit, die nicht auf Augenhohe
stattfindet.

Die Zusammenarbeit mit Betrieben beschrinkt sich meist auf die Vermittlung
der Schiiler/-innen in Praktika und Ausbildungsstellen; der Aufbau von Ko-
operationsbeziehungen wird durch regionale Koordinierungsstellen erleichtert.

Obwohl die sozialpddagogischen Fachkréfte die Zusammenarbeit mit den Betrieben
als Teil ihrer Netzwerkarbeit verstehen, gestaltet sie sich unterschiedlich intensiv —
iiberwiegend stellt sie sich ,,zuriickhaltend“ dar und kann als distanzierend bezeich-
net werden. Weitgehend wird eine partielle Zusammenarbeit geschildert, die sich
in der Regel auf konkrete Vermittlungsbemiihungen bezieht. An den Schulen tiber-
nehmen die sozialpddagogischen Fachkrifte meist die Aufgabe, die Schiiler/-innen
in Praktikumsstellen zu vermitteln. Der Zugang zu den Betrieben scheint sich eher
iiber vorhandene regionale Bildungshiiros oder Koordinierungsstellen herzustellen:
. Wir arbeiten ja dann mit der Berufswegebegleitung’” zusammen, da bestehen gute

77 Siehe dazu die Erlduterungen in FuBnote 53.
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Kontakte zur Wirtschaft, und da werden auch dann noch mal extra Veranstaltun-
gen organisiert und so, dass das zusammenkommt. Ja, aber es werden Praktika
gesucht, wenn Sie das meinen, im Rahmen dieses Projektes werden Praktika ge-
sucht bei verschiedenen Firmen in der Hoffnung, dass die Jugendlichen sich dort
dann schon mal bekannt machen kénnen” (EI-LKO-SP-w-86). Ein kontinuierlicher
Arbeitszusammenhang mit Betrieben — auBerhalb von Praktika und Ausbildungs-
platzvermittlung — scheint eher eine Ausnahme darzustellen. Besteht ein regionales
Ubergangsmanagement, kann der Zusammenhalt zwischen den Partnerinnen und
Partnern hergestellt werden. Es scheint, dass sich dieser institutionalisierte Rahmen
forderlich auf die Zusammenarbeit auswirkt.

Sicht der sozialpddagogischen Fachkrdifte auf die anderen Berufsgruppen:

e Sie nehmen die Institution Schule als eine eigene Welt wahr — als ein ,,System*
mit anderen Kommunikations- und Kooperationsstrukturen und einem péda-
gogischen Konzept, das andere Wertsetzungen vorsieht.

e Explizite Vorstellungen und konkrete Erwartungen werden an die Lehrkréfte
gerichtet; dabei stellen eigene normative Setzungen den MafBstab zur Bewer-
tung dar.

e Die Zusammenarbeit mit Betrieben beschrinkt sich meist auf die Vermittlung
der Schiiler/-innen in Praktika und Ausbildungsstellen; der Aufbau von Koope-
rationsbeziehungen wird durch regionale Koordinierungsstellen erleichtert.

3.2.2.2 Die Sicht der Lehrkrafte der allgemeinbildenden Schule

Fiir die meisten Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule scheint eine Zusam-
menarbeit mit den sozialpddagogischen Fachkréften — im Vergleich zur Koopera-
tion mit den anderen Berufsgruppen — am héufigsten vorzukommen. Eine Zusam-
menarbeit mit den Lehrkraften der Berufsschule stellt eher die Ausnahme dar. Bei
der Kooperation mit den Betrieben besteht der Wunsch, dies auf Kontinuitidt zu
stellen und der Zusammenarbeit einen institutionellen Rahmen (Partnerschulen)
zu geben.

Die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule empfinden die Zusammenarbeit
mit den sozialpiddagogischen Fachkriften als bereichernd, wenn sich fiir sie
eine konkrete Entlastung der eigenen Arbeit ergibt und eine Unterstiitzung der
Schiiler/-innen erfolgt, die von ihnen selbst nicht geleistet werden kann.

Als besonders wertvoll fiir die eigene Arbeit empfinden die Lehrkrifte, wenn ein/e
Bildungsbegleiter/-in, ein (Ubergangs-)Coach oder ein/e Berufseinstiegsbegleiter/-in
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an der Schule tétig ist: , Herr XY7$ ist ja nicht nur an diesem einen Tag in der Schu-
le, er ist auch an anderen Tagen in der Schule. Das ist die einzige Chance, dass
ein Schiiler sich mal iiber eine ldngere Zeit mit einer einzelnen erwachsenen Per-
son auseinandersetzen kann. So viel Zeit hat sonst keiner” (EI-HL-AL-m-255). Da
(Ubergangs-)Coachs meist nicht beim Schultriger, sondern in der Regel bei einem
Bildungsdienstleister angestellt sind, problematisieren die Lehrkréfte die fehlende
Kontinuitit in der Zusammenarbeit und schildern eine ,Abhédngigkeit®, weil die Un-
terstiitzung wieder wegfallen konnte: ../...J es ist schwierig, langfristig solche Dinge
zu planen, weil ich abhdngig von diesen Bildungsdienstleistern bin, und die krie-
gen manchmal absolut kurzfristig irgendwelche Lose’™, oder sie verlieren sie und
konnen gar keine konstante Personalpolitik machen. Und da ich dann ja immer
nur der Liickenbiifler sein kann, in dem geringen Umfang, den ich da auch an fi-
nanziellen Mitteln zur Verfiigung habe, komme ich immer hinten an und bin immer
abhdngig“ (EI-HL-AL-m-130). Deshalb besteht der Wunsch, die sozialpddagogischen
Fachkrifte stirker in die Institution Schule zu integrieren und sie in das Kollegi-
um einzubinden - sie sollen dazugehoren. Ob die sozialpddagogischen Fachkréfte
dann tatsachlich in das Kollegium aufgenommen werden, hdngt davon ab, ob sie als
gleichberechtigt akzeptiert werden, und driickt sich bspw. darin aus: ., Fiir mich war
entscheidend, er wird mit zur Weihnachtsfeier eingeladen, damit ist er dann Teil
des Kollegiums*“ (EI-HL-AL-m-257).

Aus ihrer Sicht erfordert die Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen so-
wohl gegenseitige Wertschitzung als auch Offenheit dafiir, sich auf ,,ungewohn-
tes Terrain“ zu begeben — am besten auf ,,neutralem Boden“.

Einige Lehrkrifte betonen, dass fiir die Zusammenarbeit der unterschiedlichen Be-
rufsgruppen im Ubergangsgeschehen ein besseres Kennenlernen notwendig wire,
um differenzierter andere Sichtweisen aufzunehmen und das jeweils andere Han-
deln besser einschdtzen und bewerten zu konnen. Erst darauf aufbauend konne sich
eine gegenseitige Wertschatzung entwickeln und eine Annéherung erfolgen: , meiner
Meinung nach ist es also ganz wichtig, dass alle Professionen eng zusammenar-
beiten. Und das muss auch jeder kapieren, ob das jetzt auch der Hauptschullehrer
ist oder der Lehrer an der Berufsschule, der sagt: ,Was soll denn der Schmarren?
Wir machen das jetzt 30 Jahre so und das passt.” Also, wenn man da so engstirnig
denkt, also ich bin davon iiberzeugt, dass man da einiges noch vorantreiben muss,

78  Der Name des (Ubergangs-)Coachs wurde anonymisiert.
79  Im Rahmen offentlicher Ausschreibungen und der Vergabe von BildungsmaBnahmen werden die zu erbrin-
genden Leistungen in einzelne Lose aufgeteilt.
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nur so kann es funktionieren. Und bereits auf seinem Standpunkt zu verharren und
zu sagen: Ich 6ffne mich da nicht und ich mache meinen Dienst, wie ich es schon
20, 30 Jahre mache. Das ist der falsche Weg. Da helfen wir unseren Schiilern auf
keinen Fall! Also wir miissen da neue Felder auftun und auch uns anndhern und
mehr zusammenarbeiten in den verschiedensten Bereichen. Ist mir ganz wichtig*”
(EI-N-AL-w-82).

Zum Aufbau der Kooperation auflerhalb der Schule werden besondere Fihig-
keiten bzw. Einstellungen von Lehrkriften herausgestellt: Offenheit muss bestehen,
um auf Neues und andere Institutionen zugehen zu koénnen, genauso muss die Be-
reitschaft bestehen, ,ungewohntes Terrain“ zu betreten. Erst dann konne etwas Ge-
meinsames aufgebaut werden. Dieser Prozess sei am besten auf ,neutralem Boden*®
moglich, und zwar eingeladen von einer ,,unabhéngigen“ Instanz — ein regionales
Bildungsbiiro konnte diese Funktion iibernehmen. Deutlich wird, dass es Gelegen-
heitsstrukturen fiir ein gemeinsames Kennenlernen braucht, um eine Zusammenar-
beit zu entwickeln und Kooperation aufzubauen.

Die Zusammenarbeit von allgemeinbildender und beruflicher Schule bedeu-
tet, ,Neuland* zu betreten, was aus Sicht der Lehrkrafte der allgemeinbildenden
Schule mit Unsicherheiten verbunden ist.

Eine enge Zusammenarbeit mit der Berufsschule scheint insgesamt nur an wenigen
Standorten ausgebaut bzw. von sehr unterschiedlicher Qualitdt zu sein. Die Spann-
breite reicht von einer Zusammenarbeit, die sich ausschliefllich auf den Austausch
von Informationen iiber Bildungsangebote bezieht, bis hin zur fachlichen Zusam-
menarbeit und zur gemeinsamen Weiterentwicklung eines Berufsorientierungskon-
zepts. , Die schicken sowieso immer ihre Angebote an die einzelnen Schulen von der
Region her. Die haben iibrigens jetzt auch einen ,Tag der offenen Tiir* gemacht. Da
hatten die auch ihre Angebote noch mal geschickt” (EI-S-AL-w-81). Funktioniert die
Zusammenarbeit, wird die Kooperation mit den Berufsschullehrkriften auch als ,, ‘ne
Art Fortbildung“ (EI-HH-AL-w-262) empfunden, in der Neues gelernt werden kann.
Gleichwohl sind auch Unsicherheiten damit verbunden, weil das Gemeinsame sowie
das Unterschiedliche der jeweiligen Zustdndigkeiten (noch) nicht definiert ist: ,,/.../
es taten sich ja Spannungen auf, mit denen wir iiberhaupt nicht gerechnet hatten.
Hier im Kollegium und woanders auch. Was meinen Sie, was so ein Berufsschulleh-
rer empfindet, wenn da plotzlich ein Sonderschullehrer vor der Tiir steht und er
sich kontrolliert fiihit " (EI-HL-AL-m-66).
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Die Zusammenarbeit mit den Betrieben sowie mit den Ausbilderinnen und Aus-
bildern wird nicht ,,auf Augenhohe* erlebt.

Die Zusammenarbeit zwischen allgemeinbildender Schule und Betrieb scheint durch
unterschiedliche Interessen geprégt zu sein und deshalb nicht als eine gleichberech-
tigte Partnerschaft erlebt zu werden. So berichten die Lehrkréfte davon, dass die
Betriebe zukiinftige Auszubildende akquirieren méchten und sich dafiir die besten
Schiiler/-innen aussuchen, wihrend die Schulen daran interessiert sind, auch die
~schwachen® Schiiler/-innen in Ausbildungsstellen zu vermitteln.

Hohe Akzeptanz erfahren die Betriebsvertreter/-innen bei den Schiilerin-
nen und Schiilern und auch den Eltern: Von ihnen werden diese als kompetente
Ansprechpartner/-innen fiir die Berufswahl angesehen. Deshalb laden die Lehrkraf-
te die Betriebsvertreter/-innen zu Informationsveranstaltungen in die Schule ein. Die
Schiiler/-innen sehen sich dariiber aufgewertet: ,./...] der kommt zu uns! Das ist fiir
die ganz toll” (EI-LKO-AL-m-32), und den Eltern kénnen so am besten die Anforde-
rungen einer Berufsausbildung verdeutlicht werden: ,, Wir brauchen den Kontakt zu
Betrieben, um zum Beispiel bei Elternabenden oder Elterninformationsveranstaltun-
gen, ja, einfach die Anforderungen der Arbeitswelt, die diirfen nicht von uns Leh-
rern formuliert werden, [...] Betriebsvertreter miissen die formulieren” (EI-LKO-AL-
m-30). Die Lehrkréfte haben ein grof3es Interesse daran, die Zusammenarbeit mit
den Betrieben auf eine kontinuierliche Basis zu stellen. Viele Schulen haben mittler-
weile mit Partnerbetrieben Kooperationsvereinbarungen geschlossen. So erhélt die
Zusammenarbeit feste Strukturen - sie beruht nicht mehr nur auf ,,Beziehungen®.

Sicht der Lehrkridifte der allgemeinbildenden Schule auf die anderen
Berufsgruppen:

o Sie empfinden die Zusammenarbeit mit den sozialpddagogischen Fachkriften
als bereichernd, wenn sich fiir sie eine konkrete Entlastung der eigenen Arbeit
ergibt und eine Unterstiitzung der Schiiler/-innen erfolgt, die von ihnen selbst
nicht geleistet werden kann.

e Aus ihrer Sicht erfordert die Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen so-
wohl gegenseitige Wertschitzung als auch Offenheit dafiir, sich auf ,,ungewohn-
tes Terrain® zu begeben — am besten auf ,neutralem Boden*.

e Die Zusammenarbeit von allgemeinbildender und beruflicher Schule bedeutet
,Neuland“ zu betreten, was aus Sicht der Lehrkréfte der allgemeinbildenden
Schule mit Unsicherheiten verbunden ist.

e Die Zusammenarbeit mit den Betrieben sowie mit den Ausbilderinnen und Aus-
bildern wird nicht ,,auf Augenhohe* erlebt.



Berufsgruppenspezifische Perspektiven und multiprofessionelle Zusammenarbeit 91

3.2.2.3 Die Sicht der Lehrkrafte der beruflichen Schule

Die Lehrkréfte der beruflichen Schule sehen sich als ,natiirliche” Partner der Be-
triebe an, weil sie sich in der dualen Berufsausbildung verorten. Insofern stellen die
Ausbilder/-innen die ,ersten“ Kooperationspartner dar. Die Verbindung zur allge-
meinbildenden Schule besteht nur partiell, und die Zusammenarbeit mit sozialpdda-
gogischen Fachkréften ist nicht die ,Regel®.

Die Lehrkréfte der beruflichen Schule heben ihre Stellung als Partner der dualen
Berufsausbildung (und der Betriebe) als besondere Stirke hervor und hinter-
fragen die berufsfachliche Kompetenz der allgemeinbildendenden Schule.

Da die Zusammenarbeit mit den Betrieben als die origindre Aufgabe der Berufs-
schule betrachtet wird, sehen die Lehrkréfte der beruflichen Schule darin ihre be-
sondere Stiarke und ihre Kompetenzen: , Also Fakt ist eins, dadurch dass wir mehr
oder weniger Auszubildende im dualen System haben, haben wir natiirlich sehr viel
Kontakt mit den Betrieben, was wir auch halten, nicht nur, ich sag’ mal, er ruft mich
wegen Disziplinlosigkeiten an, kommt auch vor, aber man hat ja ein gemeinsames
Interesse. [...] Also miteinander arbeiten und nicht gegeneinander, sich befruchten
bei der Arbeit, also das ist so mein Ding” (EI-FW-BL-m-11). Die Lehrkrifte stellen
nicht nur die eigene institutionelle Stirke heraus, sondern hinterfragen auch die Be-
rufsorientierung der allgemeinbildenden Schule. So wird eine mangelnde Transpa-
renz hervorgehoben und Unverstdndnis dariiber geduf3ert, dass die Schiiler/-innen
Stationen eines Berufswahlprozesses noch nicht durchlaufen haben, wenn sie zu
ihnen in die Berufsschule kommen: ,/...] ich weifs immer gar nicht, was ich glauben
soll. Also wenn Sie meinen Eindruck von den Schiilern, die hier ankommen, wissen
wollen, wiirde ich sagen, da ist wenig passiert. Die sind oft nicht beim Arbeitsamt
angemeldet, ganz, ganz wenige haben den Berufswahlpass, der ja eigentlich in der
Stadtteilschule davor gefiihrt werden sollte. Einige haben Bewerbungen geschrie-
ben, viele nicht. [...] Die haben Praktika zum grofSen Teil gemacht, die haben sie
aber oft abgebrochen. Es ist nicht drauf geachtet worden, dass da auch Zeugnisse
eingeholt worden sind im Nachhinein. Ich finde, dass die nicht so viel mitbringen”
(EI-HH-BS-w-103).

Die Tétigkeit der sozialpidagogischen Fachkrifte wird als gewinnbringend
fiir die eigene Arbeit an der Berufsschule bewertet und geschétzt; gleichwohl
scheint die Zusammenarbeit doch eher funktional bestimmt zu sein.

Die Arbeit der sozialpddagogischen Fachkréfte wird dann als gewinnbringend be-
wertet, wenn sie eine zusétzliche Unterstiitzung fiir die eigene Unterrichtstitigkeit
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bietet. Die Zusammenarbeit bleibt allerdings iberwiegend auf eine deutliche Ar-
beitsteilung beschrankt und kommt dann zum Tragen, wenn Jugendliche mit For-
derbedarf zu betreuen sind. Teamteaching kommt selten vor oder eine Zusammen-
arbeit nur bei bestehenden Problemsituationen — anders scheint sich dies im Rah-
men eines (Ubergangs-)Coachings zu gestalten: , Fiir den Berufsschulunterricht bin
ich allein zustdndig, die Sozialpddagogin® fiihrt Einzelgesprdche. Ich arbeite sehr
eng mit ihr zusammen, die allerdings dann auch, wenn die Klasse sehr schwierig
ist, mit im Unterricht ist und dann auch Krisenherde bereinigt oder mal in die Dif-
ferenzierung mit reingeht [...], sind aber maximal zu zweit” (EI-HL-BL-w-40). In
schwierigen Situationen sollen die sozialpddagogischen Fachkréfte gleichermafen
eine Unterstiitzung fiir die Schiiler/-innen und die Lehrkréfte sein. Weiter gehendes
sozialpidagogisches Wissen und die Ubernahme von Aufgaben, die sie selbst als
Lehrkrifte nicht leisten kdnnen, werden geschétzt: ., Ich kénnte natiirlich noch einen
Sozialarbeiter brauchen, also méglichst auch einen mit Migrantenhintergrund, der
auch mal so Hausbesuche macht. Und da konnte ich mir vorstellen, dann wdre die
Elternarbeit erfolgreicher. Also ich kann jetzt von den heutigen Eltern, gerade die
mit Migrantenhintergrund, nicht mehr erwarten, dass die kommen” (EI-LKO-BL-
w-44). An den Standorten, an denen die sozialpidagogischen Fachkriifte als (Uber-
gangs-)Coach an der beruflichen Schule tétig sind, werden sie als ., unglaublicher
Gewinn fiir die Schule” (EI-HL-AB-w-142) geschitzt und als , absolut unverzicht-
bar” (EI-HL-BL-w-44) betrachtet. Da sie einen anderen Zugang zu den Jugendlichen
haben, konnen die Lehrkrafte mit ihrer Hilfe Dinge erfahren, die ihnen sonst nicht
zuginglich wéren, bspw. etwas zum soziokulturellen Hintergrund oder dem Eltern-
haus der Jugendlichen zu erfahren. Gewiinscht ist eine weiter gehende Unterstiit-
zung, bspw. Durch den Blick aus einer anderen Perspektive heraus, auch in gemein-
samen Fallbesprechungen: ,oder vielleicht auch mal 'ne Ideenauffrischung: Was
mach’ ich denn mit diesem oder jenem Schiiler?” (EI-S-BL-w-31) — dies wird als
Bereicherung verstanden.

Die Lehrkrafte der beruflichen Schule d&u3ern, dass der sozialpidagogische Té-
tigkeitsbereich auch von ihnen selbst wahrgenommen werden konnte.

Interessant ist, dass die sozialpddagogische Arbeit zwar als positiv beurteilt wird,
jedoch auch die Einschidtzung besteht, dass ihr Aufgabenbereich ebenso von der
Lehrkraft selbst iibernommen werden kénne — wenn geniigend Zeit zur Verfiigung
stiinde: , Also das wdre wirklich ‘ne schone Forderung, auch zu sagen, dass gerade
fiir diese Schiilerklientel in diesem personlichen Bereich, dass man da viel mehr

80  Die Sozialpadagogin ist als (Ubergangs-)Coach tétig.
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Zeit als Lehrer auch bekommt, dass ein Sozialpddagoge vielleicht auch gar nicht
notwendig ist. Das wdre ja auch sinnvoll, wenn das in einer Hand bleiben wiirde. Ich
bin die Ansprechpartnerin hier in der Klasse und [...] wdre die Ansprechpartnerin
auch fiir die Eltern, fiir den zukiinftigen Arbeitgeber. Das wdre eigentlich sinnvol-
ler, als das so aufzusplitten (EI-HH-BL-w-39). Damit driicken die Lehrkréfte aus,
dass sie sozialpddagogische Kompetenzen fiir sich als erforderlich ansehen und sie
beides miteinander in Verbindung bringen mdochten: die Vermittlung beruflicher
Kenntnisse und sozialpddagogische Handlungsweisen, auch iiber eine ,reine“ Lehr-
tatigkeit hinaus.

Sicht der Lehrkrdfte der beruflichen Schule auf die anderen Berufs-
gruppen:

e Sie heben ihre Stellung als Partner der dualen Berufsausbildung (und der Be-
triebe) als besondere Stiarke hervor und hinterfragen die berufsfachliche Kom-
petenz der allgemeinbildendenden Schule.

o Die Tétigkeit der sozialpddagogischen Fachkréfte wird von ihnen als gewinn-
bringend fiir die eigene Arbeit an der Berufsschule bewertet und geschéitzt;
gleichwohl scheint die Zusammenarbeit doch eher funktional bestimmt zu sein.

e Sie duBlern, dass der sozialpddagogische Tétigkeitsbereich auch von ihnen
selbst wahrgenommen werden konnte.

3.2.2.4 Die Sicht der Ausbilderinnen und Ausbilder

Auch die Ausbilder/-innen sehen die Lehrkrifte der Berufsschule als diejenigen
Partner an, mit denen der meiste fachliche Austausch stattfindet. Die Zusammen-
arbeit mit den Lehrkréften der allgemeinbildenden Schule findet dann statt, wenn
Praktikantinnen und Praktikanten im Rahmen der Berufsorientierung im Betrieb
sind. Der Kontakt zu den sozialpddagogischen Fachkraften besteht dann, wenn Ju-
gendliche mit Forderbedarf wiahrend der Ausbildung begleitet werden.

Die Ausbilder/-innen wiinschen eine bessere Abstimmung zwischen theoreti-
schen Inhalten der Berufsschule und der Praxis im Betrieb und vermissen
eine kontinuierliche Verbindlichkeit; dabei sehen sie sich in einer aktiven Rolle in
Bezug auf die Zusammenarbeit.

Die Ausbilder/-innen stellen die Zusammenarbeit mit den Schulen vielfach als ver-
besserungswiirdig dar, obwohl in einigen Interviews auch ein , guter Kontakt zu
der Berufsschule“ betont wird: ,, wir unterstiitzen uns gegenseitig “ (EI-S-AB-m-37).
An anderer Stelle besteht der Wunsch nach einer besseren Abstimmung zwischen
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den theoretischen Inhalten in der Schule und der Praxis im Betrieb. Als , Grund-
problem ™ (EI-LKL-AB-m-125) wird vorgebracht, dass zwar Absprachen erfolgen,
aber nicht unbedingt ein gemeinsames Handeln zustande komme: , Es werden
immer mal wieder Ausbildersprechtage angeboten, und dann wird viel geredet,
aber nicht gehandelt” (EI-LKL-AB-m-125). Dem eigenen Betrieb wird eher ein ak-
tiver Part zugeschrieben: So sei eine besondere Aufforderung seitens des Betriebes
erforderlich, damit die Berufsschule tétig wird. Im Ausbildungsalltag scheint es
jedoch so zu sein, dass der Kontakt zur Berufsschule am ehesten dann stattfindet,
wenn konkrete (Verhaltens-)Probleme der Auszubildenden auftreten und diese zu
besprechen sind. Deutlich wird, dass die Ausbilder/-innen das Interesse haben,
mit der Schule in Kontakt zu treten, um mehr iiber die Auszubildenden zu erfah-
ren, weil sie selbst diesen Zugang nicht aufbauen kénnen und bestimmte Kennt-
nisse nicht haben. Insgesamt driickt sich damit aus, dass sich die Ausbilder/-innen
mehr Unterstiitzung erhoffen. Diesen Wunsch richten sie moglicherweise an die
Berufsschullehrkrifte, weil weitere Unterstiitzungsméglichkeiten nicht vorhanden
oder ihnen nicht bekannt sind.

Sie vermissen bei den Lehrkraften der allgemeinbildenden Schule das berufliche
Fachwissen; die Lehrkrifte der Berufsschule finden Anerkennung iiber eine be-
triebliche Berufsbiografie.

In den Interviews fillt auf, dass die Ausbilder/-innen ein spezifisches Bild von den
Lehrkréften zeichnen; insbesondere dann, wenn wenig Fachlichkeit wahrgenommen
wird - dann besteht wenig Akzeptanz und Wertschdtzung. Thre Sichtweise ist sehr
von ihrer beruflichen Fachlichkeit bestimmt. Deshalb besteht auch Unzufriedenheit
mit der Vermittlung berufsbezogener Inhalte durch die allgemeinbildende Schule:
.[...] dieses Fach Arbeitslehre ist halt auch nicht so, wie die Unternehmen sich das
wiinschen. Da ist keine Struktur drin. Der eine Lehrer, der fingt bei Bienchen und
Bliimchen an, der andere fingt mittendrin an und geht dann zwischendrin wieder
drei Schritte zuriick und dann wieder vor. Ich glaube, das ist das einzige Fach, wo
wirklich einem Lehrer ein Ordner gegeben wird, und da féingst du auf der ersten
Seite an und horst bei der letzten Seite auf. Damit diese Struktur auch Struktur
bleibt und nicht auseinandergefiedert wird, ja, weil jeder Lehrer wurschtelt in dem
Fall, gerade was Bewerbungen und Lebenslauf und Anhdnge betrifft, vor sich hin,
hat eigentlich gar kein richtiges ,Wissen', und ich bin mir sicher, hier in XY-Stadt
in den Schulen geht es genauso wie in der XY-Schule. Dass jeder Lehrer sein Bestes
gibt“ (EI-LKO-AB-w-82). Als Konsequenz werden von den Ausbilderinnen und Aus-
bildern Fortbildungen fiir die Lehrkréfte vorgeschlagen, die Betriebe durchfiihren
konnten. Vorteile werden auch in der Netzwerkarbeit gesehen, die dazu beitragen
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kénne, Wissensliicken der Lehrkréfte zu schliefen und die Zusammenarbeit zwi-
schen Schule und Betrieb herzustellen.

Lehrkréfte werden eher dann akzeptiert, wenn der berufshiografische Hinter-
grund geschatzt wird, sprich: sie eine Berufsausbildung absolviert haben: ../...] die
ganzen Berufsschullehrer, total interessant. Die dlteren Berufsschullehrer [...] Die
haben auch wieder zweiten Bildungsweg. Das sind die besten Berufsschullehrer
(EI-HH-AB-m-207). Hier wird mehr ,Ndhe“ zu den Lehrkraften aus der beruflichen
Schule ausgedriickt. Vorbehalte verstidrken sich, weil Ausbilder/-innen Schule als
eigenes , Milieu™ (EI-F-AB-m-54) wahrnehmen und die Institution als sehr starres
Regelsystem empfinden. Sie d&uflern Unverstdndnis dariiber, dass notwendige Ver-
dnderungen im Schulsystem zwar erkannt, aber nicht umgesetzt werden. So wird
dies als ,, Urmangel” (EI-N-AB-m-24) betrachtet, ,,dass man nicht schafft, das Schul-
system von der reinen schulischen Form auf ein mehr praxisorientiertes System
umzustellen” (EI-N-AB-m-24).

Eine deutliche Hierarchisierung besteht gegeniiber den sozialpiddagogischen
Fachkréften. Sie finden Anerkennung, wenn sie die notwendige Unterstiitzung
in der Ausbildungspraxis bieten und (nach Moglichkeit) eine Berufsausbildung
vorweisen konnen.

Diejenigen Ausbilder/-innen, die von einer Zusammenarbeit mit sozialpddagogi-
schen Fachkréften berichten konnen, formulieren durchaus Anerkennung ihnen
gegeniiber. Gleichzeitig bringen sie jedoch eine deutliche Hierarchisierung in der
Zusammenarbeit zum Ausdruck. Ein Ausbilder, der in der Berufsvorbereitung tétig
ist, schildert: ,, Dann haben wir uns eine Sozialpddagogin dazugenommen, wir waren
damals vier Meister und eine Sozialpddagogin, und da war zundichst einmal, man
musste sich ja sehr aneinander gewéhnen [...] Wenn sie da ist, dann gehen wir auch
positiv mit ihr um und haben eigentlich relativ schnell erkannt, dass die Frau doch
plotzlich Dinge noch mal aufzeigt und plotzlich Dinge einbringt, die man vorher [...]
zwar gesehen hat, aber nicht genauso, [...] man hat kein Instrumentarium, daran zu
arbeiten. Du musst das halt hinnehmen als Meister, aber du kannst nichts dagegen
unternehmen, weil da fehlt einfach das Handwerkszeug dazu. Dann hat sie es also
auch verstanden mit den Kollegen und mit dem, dass man sagt, okay, ich mische
mich nicht in die Arbeit rein, sondern ich ergdnze das hier” (EI-N-AB-m-22). Deut-
lich wird auch, dass die eingebrachte sozialpddagogische Kompetenz als Bereiche-
rung der eigenen Qualifikation empfunden werden kann. Haben sozialpddagogische
Fachkréfte eine Berufsausbildung absolviert, wird dies sehr positiv aufgenommen
und eine Handwerksausbildung zum Kriterium bei der Einstellung: ,, Wir haben aus-
schlieflich Handwerksberufe gehabt und bei der Auswahl war ein Auswahlkrite-
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rium, also uns war am liebsten eine Ausbildung, also Premium war, wenn jemand
eine Handwerksausbildung gehabt hat” (EI-N-AB-m-6).

Es zeigt sich, dass die Sicht der Ausbilder/-innen sowohl auf die Lehrkrifte als
auch auf die sozialpddagogischen Fachkrafte jeweils aus der eigenen Perspektive
heraus bestimmt wird, die durch den beruflichen Kontext, den betrieblichen Zusam-
menhang und durch eine spezifische normative Setzung (Werteorientierung) gepréigt
ist.

Sicht der Ausbilderinnen und Ausbilder auf die anderen Berufsgruppen:

e Sie wiinschen eine bessere Abstimmung zwischen theoretischen Inhalten der
Berufsschule und der Praxis im Betrieb und vermissen eine kontinuierliche
Verbindlichkeit; dabei sehen sie sich in einer aktiven Rolle in Bezug auf die
Zusammenarbeit.

o Sie vermissen bei den Lehrkréften der allgemeinbildenden Schule das beruf-
liche Fachwissen; die Lehrkréfte der Berufsschule finden Anerkennung {iber
eine betriebliche Berufsbiografie.

e Eine deutliche Hierarchisierung besteht gegeniiber den sozialpddagogischen
Fachkriften. Diese finden Anerkennung, wenn sie die notwendige Unterstiit-
zung in der Ausbildungspraxis bieten und (nach Moglichkeit) eine Berufsausbil-
dung vorweisen kénnen.

3.2.3 Barrieren in der multiprofessionellen Zusammenarbeit

Die Betrachtung der von den pddagogischen Fachkriften jeweils eingenommenen
Perspektiven lidsst erkennen, dass sie eine erweiterte Rolle im Ubergangsgesche-
hen annehmen kénnen und bezogen auf ihren Arbeitsbereich ausgestalten méchten.
Eine multiprofessionelle Zusammenarbeit wird fiir sie erst dann relevant, wenn sich
Erfordernisse aus der eigenen Tétigkeit heraus ergeben und eine Kooperationsbe-
ziehung von ihnen als gewinnbringend eingeschétzt wird.

Allerdings fillt auf, dass das eigene pddagogische Ubergangshandeln hiufig in
Abgrenzung zu den anderen Professionen definiert wird, statt das Gemeinsame
und gleiche Zielsetzungen herauszustellen. Dies widerspricht auch der Aussage — die
alle Befragten treffen —, dass alle ,,an einem Strang ziehen® sollten. In den jeweiligen
beruflichen Selbstverstindnissen kommen zwar auch Gemeinsamkeiten zum Aus-
druck; diese werden jedoch als solche von den Beteiligten nicht erkannt bzw. nicht
konstruktiv aufgegriffen. Moglicherweise konnten diese jedoch Ankniipfungspunkte
fiir eine konstruktive Zusammenarbeit darstellen.
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Barrieren zwischen den einzelnen Berufsgruppen scheinen einerseits bezogen
auf die verschiedenen Berufskulturen als auch bezogen auf die unterschiedlichen
Institutionen zu bestehen.

Im Sinne von TERHART (1996, S. 452 ff.) beinhalten Berufskulturen ,Wahrneh-
mungsweisen, Kommunikationsformen und langfristige Personlichkeitspragungen
derjenigen Personen, die in diesem Beruf arbeiten®. Diese Berufskultur gilt als kol-
lektives Phdnomen, ist von der jeweiligen gesellschaftlichen Kultur gepriagt und wird
von den einzelnen Personen mitgestaltet (ebd., S. 453). Die Befunde der vorliegen-
den Studie weisen auf blockierende Phdnomene zwischen den Berufskulturen hin,
die sowohl von der gesellschaftlichen Ebene beeinflusst als auch von den Individuen
reproduziert werden. Damit wird die Entwicklung einer Berufskultur zwar durch
einen duBeren Einfluss bestimmt, steht jedoch in Wechselwirkung zum Selbstbild
der Fachkrifte.

Kennzeichnend fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit ist, dass die — je-
weils anderen — Institutionen vielfach als ,eigene Systeme“ oder ,eigene Milieus”
wahrgenommen werden. Als abgeschlossene Systeme repréisentieren sie eine eige-
ne Kultur, in die es schwer ist, hineinzukommen bzw. dort aufgenommen zu werden.
Die jeweils spezifischen institutionellen Kommunikationsregeln sind fiir die anderen
weitgehend ,fremd®, ebenso die Kooperationskultur in diesen Strukturen. Tiiren
stehen denjenigen, die von auflen kommen, nicht unbedingt offen. Die sozialpidda-
gogischen Fachkrifte sind davon insbesondere betroffen, weil ihr pddagogisches
Ubergangshandeln ,quer* liegt zu den anderen Titigkeitsbereichen. Gleichwohl sind
sie diejenigen, die grundlegend auf die Zusammenarbeit mit den am Ubergang betei-
ligten Institutionen und Fachkraften angewiesen sind. Da die padagogischen Fach-
kréfte in der Regel institutionell nicht eingebunden sind, erschweren sich Zugédnge
bzw. — im umgekehrten Sinne — erleichtern sich Zugénge durch eine institutionelle
Einbindung und integrierte Handlungskonzepte.

Alle befragten pidagogischen Fachkriifte erkennen, dass pddagogisches Uber-
gangshandeln eine Zusammenarbeit mit anderen Institutionen und Professionen
notwendig macht. Sie stellen heraus, dass in einem Prozess zunéchst eine Vertrau-
ensbasis geschaffen werden muss, auf die aufgebaut werden kann. Wird konkret
Entlastung erfahren und Unterstiitzung spiirbar, kann eine Zusammenarbeit als be-
reichernd empfunden werden. Dies herzustellen wird iberwiegend als Aufgabe der
sozialpddagogischen Fachkrifte betrachtet. Der vor allem von den Ausbilderinnen
und Ausbildern gewiinschte Austausch mit ,Gleichgesinnten® zeigt den Bedarf an
Kommunikation iiber den eigenen Arbeitsbereich hinaus, aber auch den Wunsch,
auf ,sicherem Terrain® zu bleiben. Die Befragten gehen davon aus, dass fiir eine
multiprofessionelle Zusammenarbeit Wertschédtzung und Offenheit erforderlich
sind, und merken an, sich damit auf ,,Neuland®“ begeben zu miissen. Das heif3t, der
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Aufbau von Kooperation ist auch mit Unsicherheit verbunden, erfordert, Sicherheit
aufzugeben und ,,iber den Tellerrand zu schauen®. Hier sind persénliche Fahigkei-
ten gefordert sowie soziale und personale Kompetenzen der Beteiligten angespro-
chen, die von den piddagogischen Fachkréften als Voraussetzung fiir die Zusammen-
arbeit benannt werden. Der Wunsch nach einem Zusammenkommen auf ,neutralem
Boden® driickt sich auch darin aus, dass eine iibergeordnete Koordinierungsstelle
als wichtige Unterstiitzung immer wieder hervorgehoben wird — sie nimmt eine
vermittelnde Funktion ein. Erschwert wird der Aufbau einer Zusammenarbeit auch
durch ungleiche (Arbeits-)Bedingungen, die von prekirer Beschéftigung bis hin
zum Beamtenverhdltnis reichen und einen ungleichen Status der Kooperationspart-
ner/-innen (,Betriebe haben die Definitionsmacht®) beinhalten.

Abbildung 2: Kooperation der Fachkrafte

Blick auf die anderen Berufsgruppen

... nehmen Schule als eine eigene Welt wahr — als ein anderes System mit an-

Die sozial- deren Kommunikations- und Kooperationsstrukturen, in das sie schwer hineinfinden.
padagogischen ... richten explizite Vorstellungen und konkrete Erwartungen an die jeweils
Fachkrafte andere Profession, die von der eigenen Sichtweise und von der eigenen normati-

ven Setzung ausgehend bewertet wird.

... empfinden die Zusammenarbeit mit den sozialpadagogischen Fachkraften als

2 Lehrkrafte bereichernd, wenn sich konkrete Entlastungen fiir die eigene Arbeit ergeben.
der allgemein- . o ;
. ... benennen, dass die Zusammenarbeit mit anderen Professionsgruppen sowohl
bildenden L « . F
Schule gegenseitige Wertschatzung als auch Offenheit erfordert, man miisse sich auf
»ungewohntes Terrain” begeben — am besten auf ,,neutralem Boden”.
... heben ihre besondere Kompetenz als Partner der dualen Berufsausbil-
Die Lehrkrafte dung hervor und wiirden gerne eine Mittlerrolle einnehmen.
der beruflichen ... bewerten die Arbeit der sozialpadagogischen Fachkrafte als gewinn-
Schule bringend fiir die eigene Arbeit an der Berufsschule, bestimmen die Zusammenar-

beit doch eher funktional.

... vermissen einen kommunikativen Zusammenhang mit der Berufsschule und
eine groBere Abstimmung zwischen theoretischen Inhalten und der Ausbildungs-
praxis.

... sehen sowohl die Lehrkrafte als auch die sozialpddagogischen Fachkrafte aus
der eigenen Perspektive heraus, die sich ber den beruflichen Kontext, den
betrieblichen Zusammenhang herstellt und durch eine spezifische Werteorien-
tierung gepragt ist.

Die Ausbilder/
-innen
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Blockierend scheint sich auf die Zusammenarbeit auszuwirken, dass aus der eige-
nen Professionssicht heraus explizite Vorstellungen und konkrete Erwartungen
an die jeweils anderen Professionen gerichtet werden und die Bewertung des je-
weiligen paddagogischen Handelns aus der eigenen normativen Setzung (Werteorien-
tierung) heraus erfolgt. Die Bereitschaft, auf Neues und Fremdes zuzugehen, wird
damit erschwert und dem/der anderen wenig Raum gegeben, sich in die Koopera-
tion einzubringen. Bestehende Hierarchisierungen und Rollenzuweisungen (bspw.
zwischen Ausbilderinnen bzw. Ausbildern und sozialpddagogischen Fachkriften)
driicken dies explizit aus und beférdern eher Abgrenzung als Kooperation. Zentrale
Barrieren in der Zusammenarbeit zeigen sich zwischen einzelnen Berufsgrup-
pen, die durch verschiedene berufliche Handlungskonzepte, Aufgabenzuschnitte
und unterschiedlich gewichtete pddagogische Zielsetzungen charakterisiert wer-
den konnen. Die Problematik einer Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe
kann exemplarisch dafiir stehen. Unterschiedliche Zugénge zur Zielgruppe und zum
Handlungsfeld, Arbeitsweisen und konzeptionelle Ausrichtungen treffen aufeinan-
der.8! Ahnliches gilt fiir die Struktur in der Zusammenarbeit von (allgemeinbilden-
der) Schule und Betrieb - insbesondere von den Ausbilderinnen und Ausbildern
werden beide pddagogischen Konzepte als ,Kontrastprogramm® gegeniibergestellt.

Gemeinsamkeiten zwischen den péddagogischen Fachkrédften bestehen hin-
sichtlich ihrer immer wieder ausgedriickten , Affinitit* zu ihrer Titigkeit im Uber-
gangsgeschehen und ihrem besonderen Engagement fiir eine gelingende Ubergangs-
gestaltung, das alle Befragten explizit hervorheben. Auch wenn sich die Zugéinge zu
den Jugendlichen unterschiedlich gestalten, finden sich Gemeinsamkeiten darin, wie
die Schiiler/-innen bzw. Auszubildenden wahrgenommen werden; das gilt auch fiir
die Einschédtzung ihrer Sozialisation — von erfahrener Stigmatisierung, (schulischen)
Misserfolgen und einer unzureichenden Unterstiitzung durch die Eltern. Alle Befrag-
ten sind auf der Suche nach Ursachenzusammenhéngen fiir spezifische Verhaltens-
weisen, -auffélligkeiten und Lernschwierigkeiten der Jugendlichen, die sie als Bewal-
tigungsstrategien und Losungsversuche (siehe dazu: BouNiscH 1997) interpretieren.
Genauso heben alle befragten Fachkréfte hervor, dass sich die wertschdtzende und
empathische Haltung und Einstellung der/dem Jugendlichen gegeniiber positiv auf
die Lernsituation auswirke. Der Aufbau einer Beziehungsebene zwischen Lehren-
dem und Lernendem betrachten sie als Basis fiir Einlassungsprozesse des Lernens
(siehe dazu: Bonz und Huisinga 1999, S. 45 ff.). Als ein ,Schliissel” wird Authen-
tizitdt und Empathie der Pddagoginnen bzw. Pddagogen betrachtet, die auf einer

81  Die Kooperation von Schule und Jugendhilfe wurde vielfach im Fachdiskurs problematisiert und war Gegen-
stand verschiedener Untersuchungen (siehe dazu bspw. Hartnuss und Mavkus 2004, Seeck u.a. 2011), ohne
grundlegend verdnderte Handlungsoptionen fur die multiprofessionelle Zusammenarbeit herauszubilden.
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spezifischen Haltung beruht, einen emotionalen Zugang zu den Jugendlichen herstel-
len zu wollen. Die Umsetzung dieses formulierten pddagogischen Ansatzes stellt alle
Befragten gleichermaflen vor hohe Anforderungen.

In ihrem pddagogischen Ubergangshandeln greifen die Fachkrifte auf profes-
sionsspezifische Methoden und Instrumente zuriick, bspw. die sozialpddagogi-
schen Fachkrifte auf Methoden des Case Managements oder die Lehrkrifte auf
Formen der Binnendifferenzierung sowie die Ausbilder/-innen auf den Einsatz von
Ubungsaufgaben. Der Umgang mit Instrumenten der Ubergangsbegleitung ist un-
terschiedlich ausgebaut. Teilweise sind diese nicht bekannt und kénnen nicht in
den padagogischen Alltag eingebunden bzw. darin nicht umgesetzt werden. Ein auf
dieses Handlungsfeld zugeschnittenes ,Handwerkszeug® (bspw. der Berufswahlpass)
kénnte auch dazu beitragen, einen gemeinsamen Handlungsrahmen der pddagogi-
schen Fachkrifte herzustellen.

Abbildung 3: Individualisierung im padagogischen Handeln

Blick auf die Jugendlichen

o Alle befragten padagogischen Fachkrafte heben hervor, dass sich die Haltung und Einstellung der/
dem Jugendlichen gegentiber auf die Lernsituation auswirke.

o Die Jugendlichen werden meist mit Defizitmerkmalen beschrieben und deren multiple Problemla-
gen herausgestellt: Benannt werden erfahrene Stigmatisierung sowie internalisierte (schulische) Miss-
erfolgserlebnisse und eine unzureichende Unterstiitzung durch die Eltern — alle Befragten suchen nach
Ursachen fir spezifische Verhaltensweisen und Lernschwierigkeiten der Jugendlichen.

o Auf Grundlage der Problembeschreibungen werden die Jugendlichen so eingeschatzt, dass sie den
(betrieblichen) Anforderungen (noch) nicht gerecht werden kdnnen; mit unterschiedlichen pada-
gogischen Interventionen méchten sie darauf reagieren.

o DerAufbau einer Beziehungsebene zwischen der padagogischen Fachkraft und dem/der Jugendlichen
wird als Voraussetzung dafiir gesehen, um Einlassungsprozesse des Lernens (Bonz/Huisina 1999) zu
ermdglichen. Authentizitat und Empathie werden als , Schitissel” dafiir betrachtet.

o Alle Befragten auBern, dass sie fiir ihr pddagogisches Handeln mehr Wissen iiber die Jugendlichen
bendtigen. Die , Kern“-Frage lautet: Wie ticken die Jugendlichen?

3.2.4 Spannungsfelder und Paradoxien der padagogischen Praxis

Im beruflichen Selbstverstdndnis der vier Berufsgruppen wird deutlich, dass die in
die Untersuchung einbezogenen pddagogischen Fachkréfte in besonderer Weise mit
dem Ubergang von der Schule in die Arbeitswelt vertraut sind und auf einschligige
berufliche Erfahrungen zuriickgreifen konnen. Alle Befragten mochten sich fiir eine
gelingende Ubergangsgestaltung engagieren und Konzepte dafiir entwickeln; d. h.
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sie identifizieren sich mit einer erweiterten Rolle im Ubergangsgeschehen, ergin-
zend zu ihrer origindren Aufgabe.

Markant fiir ihren gemeinsamen Handlungsrahmen scheinen Spannungsfelder
und Ambivalenzen in der pidagogischen Praxis zu sein, die sie als unaufléshare
Paradoxien kennzeichnen (HELSPER 1996, S. 527 {f.). Diese stellen Handlungsdilem-
mata (siehe dazu: ENGGRUBER 2001) dar, weil sie in der Praxis nicht aufgehoben
werden konnen®? und als Widerspriichlichkeiten die Sichtweisen der pidagogischen
Fachkrifte pragen. Entscheidend ist der eigene Umgang mit diesen Spannungsfel-
dern - dies zeigt Folgen in Bezug auf die Bewertung von Erfolg der eigenen Arbeit
(Zufriedenheit) sowie in Bezug auf die Interpretation von Verhaltensweisen der Ju-
gendlichen (Defizit- bzw. Kompetenzansatz).

Mit Blick auf die Jugendlichen duflern alle Befragten den Wunsch, im Rah-
men ihrer paddagogischen Tétigkeit und in ihrem jeweiligen Kontext den Jugend-
lichen eine Chance geben zu wollen. Trotz ihrer ,schlechten Startmoglichkeiten®
ist es ihnen ein Anliegen, gemeinsam mit den Jugendlichen eine berufliche Per-
spektive zu entwickeln. Dabei waren fiir den Ausbildungserfolg weniger deren
~Eingangsvoraussetzungen“ entscheidend als die jeweilige Haltung der pida-
gogischen Fachkriifte, die sie den Jugendlichen entgegenbringen. Nur durch eine
optimistische und empathische Haltung der Pidagoginnen und Pddagogen konnten
bestehende , Teufelskreise“ aufgebrochen werden. Die pddagogischen Fachkréf-
te stellen damit einen potenzialorientierten Arbeitsansatz in den Vordergrund.
Im Widerspruch dazu finden sich allerdings in den Interviews eine Problemdar-
stellung und eine defizitorientierte Sicht auf die Jugendlichen.®® Hier konnte ein
Zusammenhang mit den zuvor genannten Paradoxien pddagogischen Handelns
bestehen und dies bspw. darauf zuriickzufiihren sein, dass der ,,Misserfolg“ pidda-
gogischen Handelns in Zuschreibungen miinden kann — und als individuelle Unzu-
langlichkeiten interpretiert wird, und zwar bezogen auf die Jugendlichen und auf
die eigene Person.

Die pddagogischen Fachkrafte erleben sich in ihrer Arbeit zwischen Erwartun-
gen, Anforderungen, Moglichkeiten und Notwendigkeiten. Thre subjektive Bewer-
tung von Erfolg wird sehr stark von auflen beeinflusst, weil sie mit einem Maf3-
stab konfrontiert sind, der die Vermittlung der Jugendlichen in eine betriebliche
Berufsausbildung als ,oberstes” Ziel vorsieht. Gleichwohl sehen sie die Grenzen

82  Insbesondere bezogen auf die Soziale Arbeit wird die Auseinandersetzung um das Strukturdilemma von , Hilfe
und Kontrolle” — dem sogenannten ,doppelten Mandat” — als , Paradoxie des professionellen Handelns”
gefuihrt (Becker-Lenz 2005, S. 87 ff.).

83 Die Studie von Eckert u.a. (2007, S. 262) weist aus, dass der Kompetenz- statt Defizitansatz als eine Art
,Grundaxiom” (ebd., S. 262) im beruflichen Selbstverstandnis der sozialpddagogischen Fachkréfte verankert
ist. Die Befunde ihrer Studie zeigen allerdings, dass die Sozialpddagoginnen und -pddagogen zwar daran an-
kntpfen méchten, sie in der Praxis jedoch, bspw. in der Forderplanarbeit, zunachst die Defizite herausstellen.
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ihres pddagogischen Handelns und heben unzureichende Rahmenbedingungen oder
die regionale Ausbildungsplatzsituation als strukturelle Faktoren hervor, die dieser
L~Erwartung“ entgegenstehen konnten. Das notwendige Ausloten von Gegebenheiten
und Moglichkeiten fiihrt dazu, dass die pddagogischen Fachkrifte ganz iiberwiegend
die Strategie verfolgen, (von aullen) angestrebte Ziele zu relativieren und in einer Art
von Reframing®* hohe Erwartungen in eigene Ziele zu transferieren, um Engagement
auch in Zufriedenheit miinden zu lassen.

Auffallend ist, dass die Stigmatisierung des Handlungsfeldes nicht nur auf die
Jugendlichen (Etikettierung) iibertragen wird, sondern auch in Bezug auf die pada-
gogischen Fachkrifte zum Tragen kommt. Eine wahrgenommene Geringschitzung
ihrer Arbeit wird zwar — verbal — als nicht berechtigt zuriickgewiesen. Gleichwohl be-
stitigt sich dieser Aspekt bspw. in schlechten Arbeits- und Rahmenbedingungen ihrer
Tatigkeit und trifft insbesondere auf die sozialpddagogischen Fachkrifte zu. Insgesamt
bietet das Handlungsfeld des Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung keinen
verlidsslichen Rahmen, der auf Kontinuitdt beruht. Das heif3t, dieser Bildungsbereich
stellt nicht die Regel dar, sondern eine grof3e Sondermalinahme, die kurativ angelegt
ist. Insofern kommen in den Interviews immer wieder notwendige Systemveranderun-
gen (bezogen auf: Schulkonzept, Ubergangssystem, prekire Beschéiftigung) zur Spra-
che. Die Ausbilder/-innen bleiben allerdings mehr bei ihrer betrieblichen Perspektive
und verweisen auf wirtschaftliche Notwendigkeiten, halten an ihrer Betriebskultur fest
und formulieren Unterstiitzungsbedarf. Allerdings wird auch hier berichtet, dass Uber-
zeugungsarbeit zu leisten sei, wenn sie sich fiir Jugendliche mit Férderbedarf enga-
gieren — sowohl den Kundinnen und Kunden als auch den Kolleginnen und Kollegen
gegeniiber, die die Jugendlichen anleiten (ausbildendes Personal).

Alle vier befragten Berufsgruppen konnen auf vielfiltige (berufs-)biografische
Erfahrungen zuriickgreifen: Sie haben unterschiedliche formale Qualifikationen
aufzuweisen, informell erworbene Kompetenzen und vielfiltige Lebenserfahrun-
gen. In ihrem pddagogischen Handeln greifen sie entsprechend auf einen Wissens-
und Erfahrungsbestand (,Erfahrungswissen®) sowie auf subjektive Theorien (vgl.
MULLER und SurLimMa 2008, S. 1) zuriick, die ihnen Erkldrungen bieten und dazu
verhelfen, Ereignisse nachvollziehbar zu machen. Diese ,individuellen Uberzeugun-
gen“ entstehen aus Annahmen, Vermutungen, Vorstellungen sowie Kognitionen und
stellen stabile, komplexe Strukturen dar. Sie bestehen hdufig auch parallel zu wis-
senschaftlichen Theorien (siehe dazu auch: GROEBEN und SCHEELE 1988, GRZANNA
2011) und haben eine handlungsleitende Funktion. So kénnte auch hier ein Zusam-
menhang hergestellt werden zwischen der defizitorientierten Betrachtungsweise

84  Durch eine Umdeutung (Reframing) kann einer bestehenden Situation ein neuer Rahmen gegeben werden,
der es ermdglicht, einen anderen Blickwinkel einzunehmen (siehe dazu: Warziawick u. a. 2001).
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und der Suche nach Erkldrungen fiir Verhaltensweisen der Jugendlichen, mit der
Absicht, professionell zu handeln. In den Interviews kommt zum Ausdruck, dass
auf der Grundlage dieser subjektiven Theorien Verhaltensweisen der Jugendlichen
interpretiert und bewertet werden. Einer kontinuierlichen Theorie-Praxis-Reflexion
der pddagogischen Fachkréfte kommt insofern eine hohe Bedeutung zu.

3.3 Notwendige Kompetenzen aus Sicht der Befragten

Die im folgenden Abschnitt systematisierten Ergebnisse geben die subjektive Sicht
der Befragten wieder. Die von ihnen benannten Kompetenzen fiir pddagogisches
Ubergangshandeln werden in die drei Dimensionen piddagogischer Professionalitét
und in Kompetenzbiindeln kategorisiert.

3.3.1 Dimensionen padagogischer Professionalitat als analytische Kategorien

In der beruflichen Bildung hat sich der Erwerb umfassender beruflicher Handlungs-
kompetenz als Leitidee durchgesetzt, d. h. die Befihigung des Einzelnen zum eigen-
verantwortlichen und umfassenden beruflichen Handeln in unterschiedlichen Kon-
texten (FRANKE 2005). Fiir die duale Berufsausbildung wird der Bezug zur Kompe-
tenz durch die Verwendung des Begriffs ,berufliche Handlungsfahigkeit” hergestellt.
Mit der Reform des Berufshildungsgesetzes (BBiG) im Jahr 2005 wurde berufliche
Handlungsfahigkeit als Ziel der Berufsausbildung gesetzlich verankert und in § 1
Abs. 3 BBiG (BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND ForscHUNG 2005) definiert als
die beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Féhigkeiten, die fiir die Ausiibung einer
qualifizierten beruflichen Tétigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendig
sind. Daraus werden vielfach die Dimensionen Fach-, Methoden- und Sozialkompe-
tenz abgeleitet.

In den Rahmenlehrpldnen der Kultusministerkonferenz (KMK) wird Handlungs-
kompetenz in die Dimensionen Fachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkom-
petenz unterteilt. Bestandteile dieser drei Dimensionen sind laut KMK die Metho-
denkompetenz, die kommunikative Kompetenz und die Lernkompetenz (SEKRETA-
RIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ 2007). Im Deutschen Qualifikationsrahmen
(ARBEITSKREIS DEUTSCHER QUALIFIKATIONSRAHMEN 2011, S. 8) bezeichnet Kompetenz
~die Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie
personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem
Sinne als umfassende Handlungskompetenz verstanden.“ Die weitere Unterteilung
in Dimensionen bezieht sich auf Fachkompetenz und personale Kompetenz; Metho-
denkompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden (ebd., S. 9).
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Die vorliegende Studie geht von bestehenden Theoriekonzepten zur pddagogischen
Professionalitdt (sieche dazu: ComBE und HELSPER 1996, OEVERMANN 2002) und
dem Konzept der reflexiven pddagogischen Professionalisierung (ArRNoLD 2005)
aus. ArNoLD und GOMEZ TuTtor (2007, S. 1 61) verstehen unter ,,Professionalitit die
Ausgeprigtheit von Kompetenzen, die fiir ein zielerreichendes Handeln in einem
bestimmten Bereich unverzichtbar sind“. Entsprechend (ebd., S. 164) bezieht sich
das Forschungsprojekt auf eine berufliche Handlungsfahigkeit, die von drei Dimen-
sionen der Professionalitit geleitet wird: WISSEN, KONNEN und REFLEKTIEREN.
Die folgende Systematisierung des empirischen Materials erfolgt nach diesen drei
Dimension und nach Kompetenzbiindeln, angelehnt an die Kategorisierung von Ar-
NoLD und GOMEZ TuTtor (siehe dazu: Tabelle 1).

Grundsétzlich gilt, dass die Beschreibung der einzelnen Dimensionen immer
als analytische Kategorie zu verstehen ist und eine wechselseitige Abhdngigkeit der
verschiedenen Aspekte besteht sowie jeweils keine klaren Trennungslinien erfolgen
konnen. So sind einzelne Kompetenzen auch als Querschnittskompetenzen zu ver-
stehen, weil sie jeweils auch notwendige Teilkompetenzen der anderen Dimensionen
darstellen. Dies trifft bspw. auf Methodenkompetenz oder auch auf Selbstkompetenz
zu, die in allen Kompetenzbiindeln von Relevanz sind.

3.3.2 WISSEN, KONNEN, REFLEKTIEREN

Tabelle 1 veranschaulicht die von ARNoLD und GoMEz TuTtor (2007, S. 177 ff)) vor-
genommene Kategorisierung nach den drei Dimensionen WISSEN, KONNEN, RE-
FLEKTIEREN und die Differenzierung von acht Kompetenzbiindeln, deren Zusam-
menspiel professionelle Expertise ausmacht.

Neben spezifisch regionalen und berufsfachlichen Kenntnissen und dem
Wunsch, mehr iiber die Jugendlichen zu wissen, liegt der Schwerpunkt bei den
sozialpidagogischen Fachkriiften auf dem Ausbau von Sozial- und Selbstkom-
petenz. Dazu zdhlt insbesondere Kommunikations- und Kooperationskompetenz
bezogen auf die Begleitung und Beratung der Jugendlichen, den Umgang mit Ko-
operationspartnerinnen bzw. -partnern sowie zum Aufbau und zur Pflege eines
Netzwerkes. Von den Lehrkriften der allgemeinbildenden Schule werden neben
besonderem Wissen {iiber betriebliche Zusammenhédnge und berufsbezogene The-
men vor allem Kompetenzen herausgestellt, die sich auf die Gestaltung von individu-
ellen Lernprozessen (Didaktik/Methodik) sowie auf eine individuelle Begleitung und
Beratung der Schiiler/-innen beziehen. Ebenso wird der Einsatz von entsprechen-
den Instrumenten — wie sie in der Ubergangsbegleitung Anwendung finden — betont,
insbesondere sind dies Elemente einer individuellen Férderplanung und Diagnostik.
Als notwendige Kompetenzen sehen die Lehrkréfte der beruflichen Schule neben
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spezifischem Wissen, z.B. iiber das Bildungssystem, den regionalen Ausbildungs-
markt und jugendspezifische Themen, diagnostische Kenntnisse fiir ihre Arbeit als
erforderlich an. Informationen bzw. Wissen iiber Instrumente und Verfahren zur Be-
ratung und Begleitung der Jugendlichen werden ebenfalls benannt. Die heterogene
Zusammensetzung der Lerngruppen wird immer wieder problematisiert und eine
innere Differenzierung mit individualisierten Lernformen angestrebt. Sozial- und
sonderpddagogische Kompetenzen werden deshalb als positive Erweiterung ihrer
Qualifikation betrachtet. Im Zentrum der Aussagen der Aushilder/-innen steht,
mehr iiber die Jugendlichen, ihre Lebenswelten und die Hintergriinde fiir spezifi-
sche Verhaltensweisen erfahren zu wollen. Fiir ihre Arbeit pragend werden person-
liche Eigenschaften und Féahigkeiten benannt — weniger konkrete Kompetenzen, die
sie sich im Rahmen von Fort- und Weiterbildung aneignen kénnen.

Tabelle 1: Dimensionen padagogischer Professionalitat und Kompetenzbiindel

Dimensionen padagogischer Professionalitat

(Kompetenzbiindel)

WISSEN

KONNEN

REFLEKTIEREN

Berufliche Handlungsfahigkeit

1. Fachwissen (anschluss-
fahiges Vorwissen)

2. didaktische Kompetenzen
(Planung bzw. Steuerung
der Themen bzw. von Lern-
gelegenheiten, unter Ein-
beziehung der Lernenden)

3.

4.

methodische Kompetenz
(Planung und Strukturierung,
um den Lernenden mdglichst
vielfaltige Zugénge anzu-
bieten)
Diagnosekompetenz
(Analysefdhigkeiten,
Eingangs- und Prozess-
diagnostik, um individuelle
Bedingungen der/des
Lernenden zu erfassen)
kommunikative Kom-
petenz® (Interaktion,
Zusammenarbeit, Beratung,
Moderation von Arbeits- und
Entwicklungsprozessen)

6. personale Kompetenzen
(zur Bewaltigung der Auf-
gaben, bspw. Selbstwirk-
samkeit; kontinuierliche
Reflexion zur Verbesserung
der Qualitat padagogischen
Handelns)

7. emotionale Kompetenzen
(um gefiihlsmaBige Reak-
tionen in konstruktive Bah-
nen zu bringen, als Basis fir
professionelles Handeln, das
auf Zuversicht und Einfiih-
lungsvermdgen griindet)

8. soziale Kompetenzen
(gefordert fir die Team-
fahigkeit ebenso wie fiir
padagogisches Handeln)

Nach: Arnotp und Gomez Tutor (2007, S. 177 ff)

85  Kommunikative Kompetenz kénnte auch der Dimension des Reflektierens zugeordnet werden. ArnoLb und Gomez
Tutor (2007, S. 181) verweisen bspw. darauf, dass die Féhigkeit zu Beobachtung und Empathie zentral fur
eine kommunikative Kompetenz ist.
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Die folgende Systematisierung fiihrt die Perspektive der vier Berufsgruppen in Kern-
aussagen zusammen und verdeutlicht diese anhand von spezifischen Aussagen der
Befragten (subjektive Sicht).

3.3.2.1 Die Dimension WISSEN

Wissen zum Bildungs- und Ausbildungssystem sowie regionales
Wissen und Wissen iiber die betriebliche Wirklichkeit

Neben Kenntnissen iiber das Bildungs- und Ausbildungssystem benennen die
pddagogischen Fachkrifte sowohl berufskundliche Kenntnisse als auch Wissen
iiber betriebliche Strukturen als Voraussetzung, um die Berufswege junger Men-
schen im Kontext von Berufsorientierung und Berufsvorbereitung adaquat be-
gleiten zu konnen. Diese Kenntnisse schlieen spezifisch regionales Wissen mit
ein, d.h. Kenntnisse liber den regionalen Ausbildungs- und Arbeitsmarkt sowie
iber vorhandene Bildungs- und Forderangebote. Vor allem der Einblick in die
betriebliche Wirklichkeit (,Betriebskultur®) wird fiir bedeutend gehalten, um die
dortigen Anforderungen auch vermitteln zu kénnen.

Die AuBerungen der sozialpidagogischen Fachkriifte machen deutlich, dass sie
sich erst wiahrend ihrer Berufstitigkeit Kenntnisse {iber die Bildungs- und Forder-
angebote des sogenannten Ubergangssystems angeeignet haben. Sie selbst konsta-
tieren jedoch, dass ihnen noch weiteres berufsspezifisches Wissen fehle, bspw. iiber
bestimmte Berufsbilder, (Aus-)Bildungsstrukturen und zu regionalen Bildungsange-
boten, um ihre Rolle im Rahmen der individuellen Ubergangsbegleitung entspre-
chend ausfiillen und fiir ihre Netzwerkarbeit ausgestalten zu kénnen.

Die Lehrkriifte der allgemeinbildenden Schule sehen spezifische berufsbezo-
gene Informationen als grundlegendes Wissen fiir pidagogisches Ubergangshandeln
an. Dazu gehoren etwa Kenntnisse {iber Ausbildungsberufe, zum beruflichen Bil-
dungssystem oder zu Bildungsangeboten im Ubergangsbereich sowie zur angebote-
nen Berufsvorbereitung durch die Berufsschule und der Bildungsdienstleister. Darti-
ber hinaus werden Kenntnisse iiber die , Betriebswirklichkeit“ (EI-LKO-AL-m-66) als
wichtige Voraussetzung dafiir gesehen, Kooperationen mit Betrieben aufbauen zu
konnen. Das heif3t, hier geht es um den Einblick in betriebliche Strukturen, betrieb-
liche Anforderungen, den Kommunikationsstil und die ,Kultur® in einem Betrieb,
der vielen Lehrkraften der allgemeinbildenden Schulen eher ,fremd*® ist. Begriindet
wird dies auf zwei Ebenen: Zum einen ist dieses Wissen notwendig, um z. B. betrieb-
liche Anforderungen auch den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln zu kénnen und
um sie kompetent auf Praktika und Ausbildung vorzubereiten; zum anderen, um mit
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den Betrieben Arbeitsbeziehungen aufbauen zu konnen. In diesem Zusammenhang
wird geduBert, dass sich die eigene Ausbildung zu sehr auf die Aneignung von Fach-
wissen bezog und Kenntnisse iiber die Berufsorientierung ,zu kurz“ kamen. Folglich
wird hier spezifischer Fortbildungsbedarf gesehen: ,, Wo ich mir nie ganz sicher bin,
ist eben dieses Fachwissen, was die Berufsorientierung angeht. Da hdtte ich gerne
noch mehr Konnen einfach, dass ich da sicherer bin. Aber das ist genau der Punkt,
dass man da ja nicht darauf vorbereitet wird. Ich habe Féicher studiert, im Referen-
dariat weiter dann, aber die Berufsorientierung ist auch ein Fach an sich, und da
miisste dann auch ein Schwerpunkt liegen fiir die Lehrer, die dann in die héheren
Klassen kdmen in die Sekundarstufen” (EI-F-AL-m-51).

Neben konkreten Kenntnissen iiber das (Berufs-)Bildungssystem finden die
Lehrkrifte der beruflichen Schule vor allem regionales Wissen fiir ihre Arbeit
wichtig, bspw. auch Informationen zu Bildungsangeboten im Ubergangsbereich — da
miisse mehr Transparenz hergestellt werden. Sie mochten: , Das System [...] durch-
blicken, erst mal die Partner, die ich in der Schule haben kann, die ich auch als
Lehrer in dem Bereich zur Verfiigung hdtte, einfach erst mal zu kennen. Und da
zu schauen, wer ist fiir was zustdndig” (EI-S-BL-w-95). Die konkreten Bildungsan-
gebote und die regional vorhandene Forderstruktur kénnten von ihnen zu wenig
eingeschiitzt werden, weil keine Beriihrungspunkte vorhanden seien: ,Es gibt so
viele Anlaufstellen, oftmals weif3 die eine von der anderen nichts. Und selbst das
Schlagwort ,Kompetenzagenturen'®®, das kommt so oft. Wenn ich meine Kollegen
frage: Wisst ihr, was das ist? [...] Die haben keine Ahnung” (EI-S-BL-w-89-91).

Die Ausbilder/-innen sprechen weniger das fiir sie notwendige regionale oder
berufliche Wissen an. Stattdessen verweisen sie darauf, mehr iiber Féordermaglich-
keiten fiir benachteiligte Jugendliche erfahren zu wollen. Fiir sie wire wichtig zu
wissen, wo, von wem und welche Unterstiitzung fiir ihre Ausbildertétigkeit angebo-
ten wird.

Wissen zu jugendspezifischen Themen sowie zu Lebens- und
Erfahrungswelten der Jugendlichen

Alle Befragten duBern den Wunsch, mehr iiber die Jugendlichen zu wissen: Ju-
gendspezifische Themen, entwicklungspsychologische Erkenntnisse und Informa-
tionen iiber die Lebenswelten der jungen Menschen werden als Voraussetzung fiir
die pddagogische Arbeit betrachtet.

86  Siehe dazu die Erlauterungen in FuBnote 43.
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Die sozialpidagogischen Fachkrifte sind daran interessiert, mehr {iber die Ju-
gendlichen, die Hintergriinde fiir ihre Verhaltensweisen und ihre Denkstrukturen
zu erfahren, weil sie nach Erkldarungsansitzen suchen und sich iiber mehr Kennt-
nisse weitere Ansatzpunkte fiir eine pddagogische Intervention erhoffen: , manch-
mal wiirde ich immer gerne so diese Denkstrukturen durchschauen, [...] warum er
da so blockiert und sich da auch nichts zutraut und einfach nichts macht. Weil,
wenn Sie dann im Praktikum sind, dann geht es ihnen ja eigentlich nicht schlecht
oder eigentlich ganz gut. Aber so dieses, dieses sich nix, so wenig zuzutrauen und
schon oft so ein bisschen Perspektiviose, das beschdftigt mich schon oft, ja“ (EI-
N-SP-m-88).

Auch die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule mdchten jedoch hier-
bei eher auf die Zusammenarbeit mit einem (Ubergangs-)Coach zuriickgreifen, von
dem/der sie auch mehr iiber die Jugendlichen, ihren Kontext und ihre Lebenswelten
erfahren kénnten.

Tabelle 2: WISSEN als Dimension padagogischer Professionalitiat und Kompetenzbiindel

Fachwissen (anschlussfahiges Wissen)

Wissen zum Bildungs- und Bildungs- und Ausbildungswege sowie Angebote der Berufsorientierung

Ausbildungssystem und -vorbereitung kennen

Berufsspezifisches Wissen Verschiedene Berufsbilder und ihre Ausbildungsinhalte kennen

Wissen iiber betriebliche Betriebliche Strukturen und Anforderungen an eine (betriebliche) Berufs-
é Strukturen ausbildung kennen, Kultur- und Kommunikationsstil kennen
§ Regionales Wissen Regionale Akteure und Unterstiitzungsangebote, Bildungs- und Férder-

maglichkeiten (im Ubergang Schule — Berufsaushildung) sowie Unterstiit-
zungsstrukturen fur die eigene Arbeit (Bildungsbiiro, Coachingangebot)
kennen

Jugendspezifisches Wissen Jugendspezifische Themen und Lebenswelt der Jugendlichen kennen

(Entwicklungs-)Psychologi- Hintergriinde und Ursachenzusammenhange fir Verhaltensweisen und
sches Wissen Lernproblemen der Jugendlichen kennen

Von den Lehrkriften der beruflichen Schule wird dies ebenfalls thematisiert.
Als problematisch empfinden sie, dass sich die Lebens- und Erfahrungswelt der
Schiiler/-innen sehr unterschiedlich zu ihrer eigenen darstellt: ,Ich komme eigent-
lich eher aus 'nem gutbiirgerlichen Haushalt, wohn’ auf dem Land und hab’ mit der
Klientel tiberhaupt nie Beriihrung gehabt“ (EI-HH-BL-w-193). Sie halten einen ,,Per-
spektivenwechsel“ fiir erforderlich — sie méchten ,,iiber den Tellerrand schauen®. In
ihrer piddagogischen Arbeit ergeben sich daraus auch didaktische Uberlegungen und
methodische Konsequenzen.
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Als wichtigste Frage stellt sich den Ausbilderinnen und Ausbildern: , Wer ist das
vor mir?“ (EI-HH-AB-m-97). Es ist die Frage nach der Lebenswelt der Jugendlichen,
ihren Gepflogenheiten, ihren Einstellungen, Wiinschen und Problemen — auch wenn
die betriebliche Realitét deutliche Anforderungen stellt. Ganz zentral kommt in den
Interviews immer wieder vor, dass sie mehr tiber die Jugendlichen wissen mdchten.
Dabei steht im Vordergrund: , Was ist heute Gesellschaft, Jugendliche, was sind das
hier fiir Kids, die rumlaufen, warum haben die Basecaps hintenrum, warum haben
die Stopsel in den Ohren? Seh’ ich 40, 50 Ausbilder, die sich damit beschdftigen,
auch die Aufmerksamkeit haben, einfach mal locker den vermitteln. Ich glaub das
ist heute Hauptpunkt” (EI-HH-AB-m-199). Sie mochten die jugendliche Lebenswelt,
ihre Jugendkultur kennenlernen, um dartiiber deren Verhaltensweisen besser verste-
hen zu konnen und einen besseren Zugang zu den Auszubildenden zu bekommen.

3.3.2.2 Die Dimension KONNEN

Methodisch-didaktische Kompetenz

Eine notwendige Weiterentwicklung vorhandener methodisch-didaktischer Kom-
petenz wird von den pddagogischen Fachkréften besonders hervorgehoben, und
zwar gleichermafen fiir Kommunikationssituationen (z. B. Gespréachstechniken,
Moderationsverfahren) und fiir die Gestaltung von Lernprozessen. Vor allem die
Lehrkréfte sehen die Notwendigkeit, Lernangebote und -situationen stiarker zu
individualisieren, und duern den Wunsch, Lernsituationen und eine Begleitung
der Schiiler/-innen individuell gestalten zu kénnen. Dies bezieht sich auch darauf,
eine Verbindung zwischen Theorie und Praxis (Schule/Betriebspraktikum sowie
Lernen/Arbeit) herzustellen und/oder die Lebenswelt der Jugendlichen mehr ein-
zubeziehen.

Der Wunsch zur Weiterentwicklung ihrer Methodenkompetenz beinhaltet bei den
sozialpddagogischen Fachkriiften zunéchst die klassischen Methoden der Sozia-
len Arbeit, wie Gespridchstechniken, Zeitmanagement, Moderations- oder Media-
tionsverfahren. Das Spezifische fiir die Ubergangsgestaltung scheint sich auf die
Arbeitsorganisation und auf die Fidhigkeit zu fokussieren, mehr konzeptionell zu
arbeiten. Dies betrifft sowohl die Ebene des Individuums (individuelle Férderpla-
nung) als auch der Institution (integrierte Handlungskonzepte) sowie den regionalen
Kontext (Ubergangsmanagement). Konzeptionell zu arbeiten kann auch bedeuten,
bisherige Erfahrungen in den Kontext der Ubergangsbegleitung zu transferieren,
bspw. vorliegende Instrumente aus anderen Kontexten entsprechend anzupassen.
Als ,Handwerkszeug” der sozialpddagogischen Fachkrifte dienen Arbeitsverfahren
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aus der Gemeinwesenarbeit; sie sollten jedoch spezifisch fiir die Ubergangsbeglei-
tung modifiziert und ausgestaltet werden.

Die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule stellen in den Interviews
immer wieder heraus, dass das Eingehen auf die/den Einzelne/n, die individuelle
Forderung und die kontinuierliche Begleitung der jungen Menschen wichtig sei.
Sie betonen auch, dass die Lernprozesse stiarker individualisiert werden sollten,
um gezielt auf die Bildungsvoraussetzungen und Forderbedarfe der Schiiler/-innen
eingehen zu konnen. Dies erfordert eine didaktisch-methodische Ausrichtung des
Unterrichts, die iiber eine Binnendifferenzierung hinausgeht und subjektorien-
tierten Ansdtzen mehr Raum gibt. Insbesondere wird nach Unterrichtskonzepten
gefragt, die bspw. eine Vermittlung von Sozialkompetenz im Rahmen des Fachun-
terrichts bzw. des Berufswahlunterrichts vorsehen oder das Prinzip der Berufs-
orientierung Lernen in der betrieblichen Praxis in den Unterricht integrieren. Eine
Verbindung von Theorie und Praxis herzustellen oder das Lernen in Schule und im
Betrieb miteinander zu verkniipfen wird als Anforderung benannt: ,/...] aber ich
muss auch das Gespiir haben, wie verbinde ich Schule und betriebliche Einrich-
tung“ (EI-FW-AL-m-77). Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie die individuel-
le Lebenswelt der Schiiler/-innen in den Unterricht eingebunden werden konnte.
Insgesamt wird fiir die Lehr-/Lernprozessgestaltung hervorgehoben, dass es dar-
auf ankomme, sich in offenen Situationen flexibel verhalten zu kénnen, spontan
zu reagieren und kreativ Lernkonzepte zu modifizieren. Reflexion und Evaluation
scheinen dazu unerlésslich: ,, Okay, man probiert mal aus. Ob’s was bringt, wie ge-
sagt, wissen wir nicht. Das probieren wir aus. Und wenn nicht, dann lassen wir’s
sein“ (EI-S-AL-w-93).

Fiir die Lehrkrifte der beruflichen Schule ist die Ausweitung des Methoden-
repertoires von Bedeutung, um Lernsituationen zu initiieren, die neben der Ver-
mittlung fachlicher Inhalte auch die Personlichkeitsentwicklung der Schiiler/-innen
einschlieft. Dies setzt voraus, auf vielfiltige Methoden im Unterricht zuriickgreifen
zu konnen und diese flexibel an die Lernsituation und die Individuen anzupassen.
Gleichzeitig bedeutet es, ganzheitliche Lernsituationen vom Individuum ausgehend
zu planen, ihre Lebenswelt und Erfahrungshintergriinde in Unterrichtssituationen
einbeziehen zu kénnen, immer wieder Unterrichtssituationen zu reflektieren und
ggf. zu modifizieren: ,Erst mal jedem das Gefiihl zu geben, dass er ernst genom-
men wird. Dann bring’ ich ein Methodenrepertoire mit, das iiber reinen Unterricht
hinausgeht. Dann bring’ ich — glaube ich - die Bereitschaft mit, das ,Ganze’ zu er-
kennen. Also sowohl das System Schule [...] als auch das System, in dem der Schii-
ler lebt, zu erkennen und immer wieder Beziige herzustellen, die andere vielleicht
nicht so schnell herstellen. Ein Lehrer, der nur sagt: ,Das stort mich im Unterricht’,
den Schiiler nicht als Ganzes wahrnimmt, nein, das klappt nicht. Aber in mehreren
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Teilen geht das. Zumindest mehrere Beziige herzustellen, mehrere Erkldrungsmus-
ter im Hintergrund zu haben. Das denke ich ist so der Punkt, wo ich aus dem sys-
temischen Ansatz komme und dieses Systemische, wenn man das so ein bisschen
begriffen hat, merkt man auch so, wo hat man Stellschrauben, an denen man was
machen kann, weif3 aber auch, dass es nur Stellschrauben sind und nicht mehr*
(EI-LKL-BL-m-192). Als ein groBes Problem der Berufsvorbereitungsklassen wird
immer wieder die heterogene Zusammensetzung der Lerngruppen thematisiert, die
sich auf die Verschiedenartigkeit der Schiiler/-innen bezieht, ihre unterschiedlichen
(schulischen) Voraussetzungen und Vorerfahrungen sowie ihre spezifischen Lebens-
welten, die in den Unterricht hineingetragen werden. Binnendifferenzierung wird
von den Lehrkraften als eine ,Antwort” darauf betrachtet.

In den Interviews mit den Ausbilderinnen und Ausbildern wird kaum der
Wunsch nach neuen Lern- und Ausbildungsmethoden hervorgehoben, eventuell weil
dieses weniger mit der Fragestellung der Ubergangsgestaltung verbunden wird.

Diagnosekompetenz

Insbesondere diagnostische Kompetenzen werden als erforderlich betrachtet, um
ausgehend von einer fundierten Anamnese spezifische Instrumente der Uber-
gangsbegleitung nutzen zu konnen. Da der Wunsch besteht, Lernsituationen stér-
ker zu individualisieren, moéchten die befragten paddagogischen Fachkréfte mehr
sonder- und sozialpddagogische Kompetenzen erwerben.

Bereits in den Gruppendiskussionen wurde vorgebracht, dass zur Individualisie-
rung von (Lern-)Prozessen eine grof3ere Orientierung am Lernenden notwendig sei.
Deshalb wird neben einem vielfdltigen Methodenrepertoire vor allem die Diagnose-
kompetenz als erforderlich betrachtet, um sowohl an den Fédhigkeiten und Kompe-
tenzen als auch an den Defiziten der Jugendlichen ansetzen zu koénnen. Zentraler
Schwerpunkt eines pddagogischen Ubergangshandelns wird im Beurteilen, Beraten
und Begleiten der Jugendlichen gesehen.

Die sozialpidagogischen Fachkrifte mochten, dass auf Grundlage einer fun-
dierten Anamnese und einer systematischen Ist-Analyse sowohl im Unterricht als
auch in der Ausbildung eine individuelle Bildungsplanung aufgebaut wird: ,./...] als
Lehrer oder als Bildungsbegleiter, als Ausbilder braucht man einen ganz, ganz tol-
len Ist-Stand. Das heifit ja immer so schon in den Konzepten, da abholen, wo sie
grade stehen, und an den Stdrken ansetzen und weitermachen, deshalb braucht
man’s einfach. In welchem Praktika waren sie, wie ist die hdusliche Situation, wie
ist das Lernen entwickelt?“ (EI-FW-SP-w-39). Die darauf aufbauende systematische
Forderplanung wird dann zu einem wichtigen Instrument der individuellen Uber-
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gangs- und Bildungsbegleitung. Von abgestimmten individuellen Férderpldnen wird
allerdings nur vereinzelt berichtet.

Fiir die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule kniipft die individuelle For-
derplanung an eine systematische Diagnose an, die sich darauf bezieht, den Forder-
bedarf zu ermitteln, die Forderwege festzulegen und -angebote zu gestalten: , Wenn
ich einen individuellen Forderplan fiir einen Schiiler schreibe, bin ich auf dem Weg,
mir zu iiberlegen: Was braucht der noch und warum der, warum jetzt und wie kann
ich das machen?” (EI-LKL-AL-m-237). Vor allem vor dem Hintergrund wahrgenom-
mener Lern- und Verhaltensprobleme der Schiiler/-innen wird eine sonderpdadagogi-
sche Kompetenz fiir ihre Lehrtatigkeit als sehr wertvoll eingeschéitzt. Der individua-
lisierte Blick und die entwickelten Instrumente wie Diagnose- und Analyseverfahren,
spezifische Forderansidtze usw. werden als geeignet fiir ihre Tétigkeit betrachtet.
Hier gilt es abzuwigen, welche Problemlagen einer sonderpddagogischen Forderung
oder ,nur” einer padagogischen Intervention bzw. Unterstiitzung bediirfen. In diesem
Kontext wird auch eine Kompetenz zur Diagnose von (Lern-)Problemen genannt.

Insbesondere von den Lehrkriften der beruflichen Schule werden sonderpéda-
gogische Kompetenzen als ,erweiterte Qualifikation® angesehen. Dies geht mit der
Einschatzung einher, dass in der beruflichen Schule eine pddagogische Kompetenz
hinter der Fachvermittlung zuriickstehe, diese aber gestidrkt werden miisse: , Berufs-
schullehrer sind, wenn ich das mal ganz bosartig ausdriicken darf, Fachidioten, kon-
nen fachliche, berufliche Inhalte vermitteln, und das konnen sie sehr gut. Sobald es
aber darum geht: Da sitzt ein Schiiler, der kann ganz schlecht lesen und schreiben
und der kann das gar nicht vergegenwdrtigen, was wir ihm versuchen beizubringen.
Und ich hab’ daneben aber noch zehn andre sitzen, und acht davon haben ganz
andere Probleme, auf die ich alle irgendwie eingehen muss. Das kann ein Sonder-
pddagoge sehr gut. Der weif3 das zu héndeln und der hat auch die Bedingungen, ich
sag’ mal, von der KlassengrifSe her, dass er damit umgehen kann® (EI-S-BL-w-29).

Die Ausbilderinnen und Ausbilder, die mit lernbehinderten Jugendlichen ar-
beiten, haben eine andere Sicht. Fiir sie spielt das pddagogische bzw. das sonder-
péadagogische ,Riistzeug” eine grof3ere Rolle, und deshalb werden Analysefahigkeit
und Selbstreflexion als wichtige Elemente fiir die Arbeit benannt: ,, Das Zentrale ist,
[...] ich muss in der Lage sein, den jungen Menschen dort abzuholen, wo er ist, wo
er sich gerade befindet. Wenn man das nicht kann, lduft man Gefahr, Probleme auf
den jungen Menschen zu projizieren, die er gar nicht zu verantworten hat. Daraus
entsteht ein Konflikt, und der Konflikt ist dann der: Als Meister bin ich dann halt
immer zwangsldufig da oben und der ist unten und der verliert. Das kann es ei-
gentlich nicht sein. Man muss gerade in dem Bereich sehr sensibel sein [...] Wenn
man versucht, da Rezepte anzuwenden, das funktioniert nicht“ (EI-N-AB-m-18). Die
Analysefdhigkeit ist von Bedeutung, um vom Bestehenden und einer Anamnese aus-
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gehend die individuelle Férderung aufzubauen. Die Ausbilder/-innen konstatieren,
dass sonderpddagogische Kompetenzen erforderlich seien, aber selbst nicht erwor-
ben werden miissten, sondern auch von Lehrkraften im Rahmen von Teamarbeit
eingebracht werden konnten: , Dann war es ganz gut, dass man die Sonderschulleh-
rer, die hat, um mit denen das zu analysieren” (EI-N-AB-m-18).

Kommunikative Kompetenz und Kooperationskompetenz®”

Kommunikative Kompetenz wird als ein ,Kern*“ fiir pidagogisches Ubergangs-
handeln betrachtet, sowohl bezogen auf die pddagogische Arbeit mit den Jugend-
lichen als auch auf die Kooperation mit Partnerinnen bzw. Partnern im regionalen
Netzwerk. In Verbindung dazu steht eine Kooperationskompetenz, die sowohl fiir
die unmittelbare Arbeit im Team als erforderlich betrachtet wird als auch fiir die
Zusammenarbeit mit den Eltern, anderen spezifischen Akteuren im regionalen
Kontext und insbesondere fiir die Zusammenarbeit mit Betrieben (,iber den
eigenen Tellerrand schauen®).

Der Wunsch nach Stirkung der eigenen kommunikativen Kompetenz bezieht sich
bei den sozialpiddagogischen Fachkriften auf unterschiedliche Ebenen: auf die
Kommunikations- und Beziehungsebene mit der/dem Jugendlichen, auf die Ebene
der Institution (Bildungsdienstleister oder Schule) und dariiber hinaus auf die Inter-
aktion mit den einzelnen Kooperationspartnerinnen und -partnern im regionalen
Kontext. Das heifit, hier steht die Kommunikation mit ,anderen Systemen* fiir sie
im Zentrum. Dies trifft insbesondere auf Kontexte zu, die als eher ,fremd® bezeich-
net werden kénnen, wie dies bezogen auf den Kontakt zu den Betrieben zum Aus-
druck kommt (,,Kulturproblematik®). Bereits in der Gruppendiskussion nannten die
sozialpddagogischen Fachkrifte die Netzwerkarbeit als zentrale Voraussetzung fiir
ihre Arbeit und benannten die dafiir notwendigen Kompetenzen: ,/...] Netzwerke
schaffen, also ich glaube, das erfordert eine relativ hohe Kompetenz [...] Das heifst,
man muss ein kommunikativer Typ sein, man muss moderieren konnen, man muss
prasentieren konnen. Ich glaube, das sind Dinge, vielleicht werden sie auch heute
gelehrt an der Uni oder der Fachhochschule, aber das sind Dinge, die dazugekom-
men sind zu dem Berufsbild, [...] was eigentlich in den Stellenbeschreibungen so
noch nicht drinnen ist” (GD-LKO-SP-w-517-526).

87  Deutlich wird hier, dass die Einordnung dieses Kompetenzbiindels in die Dimension KONNEN nur analytisch
sein kann, da Kommunikations- und Kooperationskompetenz als auch interkulturelle Kompetenz mit selbst-
reflexiven Fahigkeiten, Sensibilitat mit anderen Kulturen, Offenheit fir anderes und Fremdes (,Uber den
Tellerrand schauen”) in Verbindung stehen und deshalb auch unter die Dimension REFLEKTIEREN héatten
eingeordnet werden konnen.
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Die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule betrachten kommunikative Fé-
higkeiten als notwendige Grundlage ihrer Arbeit: Kompetenz im Umgang mit
Menschen, ,Spafl an der Zusammenarbeit®, ,Neugier auf Neues®, ,Interesse an
anderen Menschen“ genauso wie Techniken und Methoden, die darin unterstiit-
zen, Kommunikation einzugehen und Kooperation aufzubauen: ,/.../] muss man
neugierig sein. Man muss auf Leute zugehen kénnen. Man, ja, also, was ich an der
Arbeit so interessant finde, ist, dass ich eben nicht nur mit Lehrern zu tun habe.
Das ist fiir mich auch ganz wichtig, dass ich eben halt auch die, also im Grunde
diese Neugier, auch mit anderen zu reden” (EI-HH-AL-w-215). Es scheint auch
hier, dass in der Kommunikation verschiedene ,Welten“ aufeinandertreffen und
eine Fahigkeit gefordert ist, mit unterschiedlichen Partnerinnen bzw. Partnern in
verschiedenen Kontexten addquat agieren zu kénnen, d. h. bspw. mit Betrieben zu
kommunizieren, auch die ,Sprache der Betriebe“ zu verstehen — Gleiches gilt in
Bezug auf die Jugendlichen: ,/...] ich muss ja mit den Schiilern reden kénnen. Ich
muss ja die Schiiler irgendwie auftauen konnen, damit sie mir auch was erzdhlen,
denn manchmal geht’s ja auch um private Sachen. Und dann muss ich ja auch so
mit vielen Leuten reden, grade auch mit 'nem Unternehmen, da mit dem Betriebs-
leiter” (EI-S-AL-w-75). Kommunikation bedeutet auch, gemeinsam auf Losungen
hinzuarbeiten, eigene Standpunkte zu vertreten, aber auch konsensfihig zu sein,
d. h. Konfliktfahigkeit mitzubringen.

Die Lehrkriifte der beruflichen Schule betonen, dass es fiir den Aufbau von
Kooperation wichtig sei, ,,auch Spaf [zu, U. B.] haben, Kontaktnetze, Freude daran
haben, Netze zu kniipfen” (EI-HH-BL-w-69), sowie Einfiihlungsvermogen mitzubrin-
gen; man sollte , ein gewisses Selbstbewusstsein haben, dass man sich auch hin-
stellt vor Unternehmern und auch das authentisch erzdhlt, so wie man das fiihit und
denkt” (EI-HH-BL-w-201). Die erforderlichen sozialen und personalen Kompeten-
zen und die einzunehmende Haltung werden als hohe Anforderungen an die eigene
Person wahrgenommen - zumal die Befragten diese Einschédtzung auch noch mit
dem Wunsch verbinden, die pddagogische Arbeit nicht als Belastung zu empfinden.
Flexibilitdt der Lehrperson wird nicht nur bezogen auf die paddagogische Situation,
sondern auch auf Verdnderungen: ,/...] sich immer wieder auf Neues einzulassen,
also auch auf Anderungen und Neuerungen, die ich auch im Unterricht einbringe“
(EI-LKO-BL-w-66). Als hilfreich dafiir werden Erfahrungen aus informellen Kontex-
ten bewertet, die bspw. in der Jugendarbeit, im familidren oder lebensweltlichen
Zusammenhang gemacht wurden, z.B. auch eine ., Offenheit fiir andere Kulturen”
(EI-N-BL-m-66).

Da von den Ausbilderinnen und Ausbildern vielfach ein , Defizit in der ge-
samten Kommunikation zwischen Eltern und Lehrling, zwischen Eltern und Firma,
zwischen Schule, zwischen Coacher und Firma, komplett” (EI-HL-AB-m-117) kon-
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statiert wird, betrachten sie auch die Stirkung kommunikativer Kompetenzen als
erforderlich, um Gespréachssituationen herstellen zu kénnen. Die Ausbilder/-innen
benennen Techniken der Gesprédchsfiihrung, die ihnen im Zusammenhang mit der
Durchfiihrung von Vorstellungsgesprdchen niitzlich sein konnten: , Wie fiihre ich
verniinftige Vorstellungsgesprdche, wie kann ich das optimieren, was kann ich da
verdndern?“ (EI-LKL-AB-m-298). Bei der Beschreibung der Kooperation mit Netz-
werkpartnerinnen bzw. -partnern wird die Fahigkeit, auf andere zugehen zu kon-
nen, herausgestellt.

Interkulturelle Kompetenz

Der notwendige Erwerb interkultureller Kompetenzen (,Kulturdolmetschen®)
wird von allen pddagogischen Fachkriften herausgestellt, weil der Anteil der
Jugendlichen mit Migrationshintergrund in den zu betreuenden (Lern-)Gruppen
besonders hoch liegt und die Zusammenarbeit mit den migrantischen Eltern als
Problembereich wahrgenommen wird.

Als ambivalent wird die Zusammenarbeit mit den Eltern bereits in den Gruppen-
diskussionen dargestellt; insbesondere die befragten Lehrkrifte schildern das Ver-
héltnis als problembehaftet. Gleichwohl suchen sie nach Wegen, eine kontinuierliche
Zusammenarbeit aufzubauen. Allerdings scheinen sich vorhandene Konzepte zur
Elternarbeit wenig im pddagogischen Alltag der Lehrkrifte umzusetzen. Hier wird
der Wunsch geduBert, Unterstiitzung zu erfahren.

Die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule haben erkannt, dass es in
der Zusammenarbeit mit den Eltern aus Migrantenfamilien nicht nur um das
bloBe Ubersetzen der verschiedenen Sprachen geht, ,sondern es geht um Kul-
turdolmetschen” (EI-HH-AL-w-183). Sie berichten von positiven Erfahrungen,
wenn die Eltern individuell angesprochen werden, wie dies in Elternsprechtagen
der Fall sei.

Anders als die Lehrkrifte aus der allgemeinbildenden Schule sehen die Lehr-
krifte der beruflichen Schule — ebenso auch die Ausbilder/-innen - die ., klas-
sische Elternarbeit” (EI-HL-BL-w-94) nicht als ,Kern® ihrer Tatigkeit an, weil die
Schiiler/-innen in der Berufsvorbereitung und in der Ausbildung meistens bereits
volljahrig sind und als selbststdndige Personen gesehen werden. Vor allem bei El-
tern aus Migrantenfamilien beschreiben die Lehrkrifte Situationen, in denen sie
sich hilflos fiihlen. Deshalb wird hier ein konkreter Fortbildungsbedarf benannt:
. Wie fiihre ich Elterngesprdche? Wie gehe ich mit Migrantenkindern um und mit
Migranteneltern? Mit denen muss ich anders reden als mit Leuten, die hier auf-
gewachsen sind, unser Schulsystem kennen” (EI-LKO-BL-w-60). Dariiber hinaus
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wiinschen sie Unterstiitzung, eventuell durch eine sozialpddagogische Fachkraft,
die moglichst einen Migrationshintergrund mitbringt und Hausbesuche iibernehmen
kann: ,/...J das funktioniert nur, wenn man zu denen hingeht” (EI-LKO-BL-w-44).

Vor diesem Hintergrund wird der Erwerb interkultureller Kompetenz als er-
forderlich betrachtet, weil sich die pddagogischen Fachkrifte in ihrer Arbeit auf
unterschiedliche Ethnien einstellen miissen. Sie mochten einen besseren Zugang zu
Jugendlichen mit Migrationshintergrund und ihren Eltern herstellen. Eine befragte
sozialpiddagogische Fachkraft, die bei einem Jugendmigrationsdienst (JMD)®$ téitig
ist und als interkulturelle Trainerin ausgebildet wurde, beschreibt diese Kompetenz
folgendermalien: ,/...] es gibt da kein Regelbuch oder [...] kein Kochrezept, das sagt,
mit einem Pakistani musst du so und so umgehen, sondern das ist ein grofer An-
teil Selbstreflexion, wie bin ich selbst, und was gibt es noch an Verhaltensmustern
tiberhaupt auf der Erde, sodass ich eine gewisse Sensibilitdt dafiir entwickle, was
der andere gerade so mitbringt und was er meint. Und nicht nur die deutsche Kultur
immer vorauszusetzen” (EI-LKO-SP-w-116).

Tabelle 3: KONNEN als Dimension padagogischer Professionalitit und Kompetenzbiindel

Methodisch-didaktische Kompetenzen

Methodenkompetenz

Vielfaltige Methoden zur Unterrichtsgestaltung umsetzen, um Lernenden
vielfaltige Zugange zum Lernen zu ermdglichen

Gestaltung individueller Lern-,
Unterstlitzungs- und Forder-
prozesse

Individuelle Bildungsvoraussetzungen sowie spezifisches Lernverhalten
(Lernprobleme, Lernstile) aufgreifen und in pddagogische Intervention
umsetzen; Berufsorientierungs- und Berufswahlprozesse unterstiitzen

Gestaltung spezifischer Unter-
richtssettings

Verbindung von Lernen und Arbeiten bzw. zwischen Theorie und Praxis
sowie zum Einbezug der Lebenswelt der Jugendlichen herstellen

Diagnosekompetenz

= Diagnostische Kompetenzen | Anamnese und Analyse von Bildungs- und Lernvoraussetzungen als Basis
g zur Gestaltung einer Bildungs-, Forder- und Entwicklungsplanung
X | Auswahl und Einsatz von Methoden der Sozialen Arbeit und Einsatz von spezifischen Instrumenten
Instrumenten der Ubergangs- | (bspw. Berufswahlpass) oder Verfahren (bspw. Potenzialanalyse) modifi-
begleitung zieren und einsetzen
Sonder- und sozialpadagogi- | Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten und spezifischem Lernverhalten,
sche Kompetenzen zur Modifikation padagogischen Handelns und als Erweiterung der , eige-
nen” Qualifikation
Kommunikative Kompetenzen, Kooperationskompetenz, interkulturelle Kompetenz
Gestaltung von Beratungs- Kommunikationsebene und Teamzusammenarbeit herstellen (Gesprachs-
prozessen, Interaktion techniken, Moderationsverfahren); , Kulturdolmetschen”, Konfliktfahigkeit
einbringen
88  Siehe dazu die Erlduterungen in der FuBnote 56.
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3.3.2.3 Die Dimension REFLEKTIEREN

Personliche Eigenschaften und spezifische Haltung

Alle Befragten betrachten personliche Eigenschaften und personale und soziale
Kompetenzen als Voraussetzungen fiir die eigene Tétigkeit und fiir pddago-
gisches Ubergangshandeln. Sie stellen ihr personliches Engagement heraus
und eine spezifische Haltung, die eine Wertschédtzung den Jugendlichen gegen-
iiber beinhaltet; als pddagogischer Ansatz wird eine Kompetenzorientierung
favorisiert.

Bereits in den Gruppendiskussionen wurden personliche Eigenschaften und per-
sonliches Engagement der pddagogischen Fachkrifte als Voraussetzung fiir pdda-
gogisches Ubergangshandeln herausgestellt. So besteht weitgehend die Auffassung,
Zusammenarbeit und Kooperation komme durch die Initiative Einzelner zustande,
durch Aufgeschlossenheit und Kontaktfreude der Beteiligten. Auch die Integration
von Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarf in betriebliche Abldufe scheint
dort am besten zu gelingen, wo sich dies der Betrieb zu seinem eigenen Anliegen
gemacht hat. Eine Betriebsvertreterin beschreibt: ,Die XY-Schule und die eigene
Firma haben einen Kooperationsvertrag, und wir setzen uns dort ein, weil wir auf
Jahre bemerkt haben, das mit den Bewerbungen klappt nicht wirklich so. Und unser
Unternehmen hat sich an die Fahne geschrieben, dass jede der 32 Niederlassungen
sich eine Kooperationsschule suchen soll [...]; und wir bringen uns seit zwei Jahren
aktiv mit ein, was Bewerbungstrainings usw. betrifft” (GD-LKO-AB-w-32-38). In den
Einzelinterviews wird dies konkretisiert.

Die sozialpidagogischen Fachkrifte setzen auf ein positives Menschenbild
und ihre , Motivation, was bewegen zu wollen ™ (EI-N-SP-m-80). Sie betonen, ,, immer
ein offenes Ohr“ (EI-S-SP-w-100; EI-N-SP-m-80) fiir die Jugendlichen zu haben.

Ebenso bewerten die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule bspw. , Ge-
spiir” (EI-FW-AL-m-77) und , Authentizitdt” (EI-LKL-AL-m-280) als Basis fiir ihre
pidagogische Titigkeit. Inmer wieder wird eine Affinitét fiir das Thema Ubergang
als erforderlich herausgestellt: ,Also das Wichtigste ist erst mal guter Kontakt und
eine Begeisterung fiir das Thema. Und so eine positive Einstellung, dass es irgend-
wie doch geht. Dass sich die Schiiler nicht entmutigen lassen und das weiter versu-
chen, auch wenn die Bewerbungen nicht funktionieren. Und dann noch so eine Hart-
ndckigkeit gerade fiir die, die irgendwie in der neunten Klasse auch noch sagen:
Ich will FuBballer werden. [...] Dass man die dann runterholt auf den Boden der
Tatsachen und sagt: Das sind deine Chancen, die du hast. In die Richtung musst du
arbeiten. Aber ich glaube vor allem die Begeisterung ist es” (EI-F-AL-m-61).
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Auf die Frage, welche Kompetenzen die Lehrkréfte der beruflichen Schule fiir ihre
pidagogische Arbeit im Ubergangsgeschehen mitbringen sollten, wird die Haltung
zur eigenen Arbeit und den Jugendlichen gegeniiber betont. Haufig wird als grund-
legend betrachtet, ,,der Typ dafiir [zu, U. B.] sein” (EI-FW-BL-m-91), ein , Hdndchen
fiir Jugendliche” (EI-FW-BL-m-93) zu haben und ihnen Wertschitzung entgegenzu-
bringen: , Die Schiiler miissen merken, dass dem Lehrer etwas an ihnen liegt. Das
ist ganz wichtig, also Empathie, Einfiihlungsvermégen, und er muss seinen Job auch
gerne machen” (EI-LKO-BL-w-66). Mit der optimistischen Einstellung , Die Schiiler
schaffen’s” (EI-HH-BL-w-69) sehen sie sich in der Lage, kompetenzorientiert zu ar-
beiten. Gleichwohl wird die Frage aufgeworfen, wie dies in ihrer pddagogischen
Arbeit erreicht werden konnte: , Wie vermittle ich Wertschdtzung? [...] der Bereich
der Wertschdtzung, dieses ,Ich bin was wert, wo hab’ ich meinen Wert", das ist so
der Punkt, wo ich sage, das fehlt” (EI-LKL-BL-m-187).

Die Ausbilder/-innen benennen ebenfalls spezifische Personlichkeitseigen-
schaften als grundlegend fiir ihre Tétigkeit: ,Man muss ‘ne Personlichkeit darstel-
len” (EI-FW-AB-m-109), ,, Charisma“ (EI-HH-AB-m-93) aufweisen, muss ein ,, biss-
chen Menschenkenninis haben” (EI-FW-AB-m-59) sowie , Talent” (EI-F-AB-m-54)
mitbringen. Da fiir die Ubergangsbegleitung keine notwendigen spezifischen Kom-
petenzen aufgezeigt werden konnen, sondern besondere personliche Fahigkeiten
herausgestellt werden, liegt der Schluss nahe: ,/...] diese Ubergangsbegleitung kann
eigentlich jeder. Jeder hat eine andere Fihigkeit, die er dazu beibringt und bei-
tragt. Und die Menschen, die mit mir zusammenarbeiten, die kennen jetzt meine
Fihigkeiten und die nutzen die auch. Ein anderer Mensch bringt wieder andere
Voraussetzungen und Wissen mit und sieht das natiirlich wieder von einer ganz
anderen Seite und kann dadurch wieder ganz anders dazu beitragen. Also ich
glaube schon, dass jeder dazu fihig ist, auf seine Art dazu beizutragen, das Uber-
gangsmanagement zu machen” (EI-F-AB-m-32). Die Ausbilder/-innen setzen dabei
den Schwerpunkt auf sich selbst als Mensch und als Persénlichkeit und damit we-
niger auf pidagogische Fachkompetenz. Dies kommt auch in der AuBerung zum
Ausdruck, dass sie in ihrer pddagogischen Arbeit auf ihr , Bauchgefiihl“ (EI-HH-AB-
m-121) zurtickgreifen. Gleichzeitig impliziert dies, dass sie damit eine besondere
positive Haltung ihrer Tétigkeit und den Jugendlichen gegeniiber aufbringen. Unab-
dingbar sei die Fahigkeit ,,auch ‘ne Motivation riiberzubringen. Man kann, auf kei-
nen Fall kann man eins machen, kann immer nur Negatives ansprechen. Das geht
definitiv nicht. Sondern man muss einfach den Auszubildenden kitzeln” (EI-S-AB-
m-57). Zu der eigenen Authentizitdt gehort fiir die befragten Ausbilder/-innen, eine
,personliche Uberzeugungskraft riiber(zu)bringen “ (EI-N-AB-m-20) und Verhaltens-
weisen vorzuleben, die sie auch von den Auszubildenden fordern. Vielfach greifen
die Ausbilder/-innen im pddagogischen Handeln auf ihren ,Erfahrungsschatz®, ihre
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Lebenserfahrung und auf ihren persénlichen bzw. familidren Erfahrungsbereich
(eigene Kinder) zurtck.

Innovative Kompetenzen: Reflexion des padagogischen Prozesses

Die Reflexion des eigenen Handelns wird von allen Befragten als bedeutsam her-
vorgehoben, um sowohl situationsangemessen als auch subjektorientiert padago-
gisches Handeln ausrichten zu kénnen — die Analyse und Uberpriifung des Beste-
henden stellt die Voraussetzung dafiir dar, Verdnderungen einleiten zu konnen.
Fiir die padagogischen Fachkréfte ergibt sich die Frage, wie die notwendigen
Kompetenzen angeeignet werden konnen, insbesondere jene Kompetenzen, die
sich auf Verhaltensdispositionen, Haltungen und Einstellungen beziehen.

Bei der notwendigen Begleitung des pddagogischen Prozesses duf3ern die Befrag-
ten hédufig den Wunsch nach Supervision, als eine spezifische Form von Fort- und
Weiterbildung, mit der Moglichkeit, iber einen kontinuierlichen Zeitraum hinweg
péadagogische Prozesse zu begleiten und das eigene Handeln zu reflektieren.

In den Aussagen der sozialpddagogischen Fachkrifte wird deutlich, dass
Kontakt- und Beziehungsfihigkeit zu ,Eckpfeilern® ihrer Tétigkeit werden und
somit einer reflexiven Fiahigkeit besondere Bedeutung zukommt. Dies diirfte auch
der Grund dafiir sein, dass die meisten Befragten Supervisionsprozesse durchlau-
fen (haben) und dies auch weiterhin fiir ihre Tatigkeit als wichtig erachten. Fiir
die Lehrkrifte der allgemeinbildenden Schule wird eine Reflexion des eigenen
Handelns insbesondere dann von Bedeutung, wenn es um Verdnderungsprozesse
geht, bspw. bezogen auf ihre Lehrerrolle oder eine verstirkte Wahrnehmung eines
Erziehungsauftrages im Rahmen von Unterricht.

Von den Lehrkréften der beruflichen Schule wird in diesem Zusammenhang
hervorgehoben, dass fiir sie aufgrund der belastenden Arbeitssituation neben dem
Erwerb konkreter Kenntnisse eine professionelle Begleitung (z. B. durch Supervision)
des pddagogischen Prozesses sehr unterstiitzend wére. Sie méchten Unterrichtsitua-
tionen, die Sicht auf die Schiiler/-innen und die eigene Haltung zur Arbeit reflektie-
ren: . Ich sollte da auch eine Stelle haben, wo ich regelmdfig hingehen kann, um mal
meine Arbeit von einem anderen Standpunkt zu sehen. Das ist ganz, ganz wichtig”
(EI-LKO-BL-w-60). Sowohl Einzel- als auch Teamsupervision sind vorstellbar, um
neben dem eigenen auch das Teamverhalten zu reflektieren. Obwohl teilweise auch
Vorbehalte dieser Supervision gegeniiber bestehen, scheint sich die Einstellung posi-
tiv zu verandern: ,./...] dieses Verfahren hat gerade angefangen, Akzeptanz zu finden
[...] bei den Lehrkrdften, also dieses ,Hast du’s nitig, Supervision zu machen, bist
du wirklich so schlecht?”, das baute sich langsam ab, und das ist ins Bewusstsein
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vieler Lehrkrifte gelangt, dass das eigentlich ein professionelles Verfahren ist und
zur Professionalitdt absolut dazugehort, dass es eher unprofessionell ist, da nicht
hinzugehen” (EI-HL-BL-w-154).

Die Ausbilder/-innen ,bauen® auf ihr Erfahrungswissen und verbinden mit
Fort- und Weiterbildung ganz iiberwiegend die Aneignung von (Fach-)Wissen —
gleichzeitig nehmen sie wahr, dass sie als Person in pddagogischen Situationen in
besonderem Male gefordert sind: , Wissen ist natiirlich eine wichtige Sache, eine
Grundlage. Denn wenn man ohne Wissen irgendwas sagen will, dann wird man
leicht untergebuttert. [...] Fachwissen. [...] Und dann aber auch Wissen im Umgang
mit Menschen und dann auch die Erfahrung, die man gesammelt hat. Und man
muss auch in der Lage sein, sich selber zu bremsen, sich zu ziigeln, sich zuriickzu-
halten, aber auch einzuschreiten, wenn es wirklich notwendig ist. Gelingt mir nicht
immer”“ (EI-FW-AB-m-109-113). Der Ausbilder duflert, dass die von ihm benann-
ten Fahigkeiten, bspw. ,sich selber zu bremsen, zu ziigeln, sich zuriickzuhalten”
(EI-FW-AB-m-113), nicht durch Wissensaneignung ,gelernt” werden kénnen. Offen
bleibt die Frage, ob dies in Fort- und Weiterbildung erworben werden kann. Zum
Ausdruck kommt ein eher ,technologisches® Verstindnis von Pddagogik®’, einher-
gehend mit dem Wunsch, es kénne zur Losung piddagogischer Problemstellungen
Rezepte geben. Das heilit, Pddagogik wird weniger als Prozess mit unterschied-
lichen Bedingungs- und Einflussfaktoren verstanden, die weder vorhersehbar noch
beeinflussbar sind. Insofern wird kein ,, Crashkurs in Pddagogik “ (EI-HL-AB-m-131)
favorisiert, sondern die Auffassung vertreten: ,Ich mein’, das Ganze hat natiirlich
viel mit Menschen zu tun. Und der eine ist so und der andere ist so“ (EI-HL-AB-
m-131). Es kime auf die Einstellung und Haltung der Ausbilder/-innen an, die sich
im Laufe ihrer Berufsjahre entwickelt habe: , Das ist 'ne innere Einstellung schon,
die sich eben dann so gebildet hat oder die dann gewachsen ist. Und das ist auch
nicht jedermanns Sache, ich muss das mal so sagen. Manch einer kann auf die
Leute zugehen, manch einer nicht. Es gibt Leute, die konnen frei sprechen, ohne
sich da einen grof3en Text zu schreiben, andere die miissen das ablesen” (EI-FW-
AB-m-10).

Innovative Kompetenzen: Gestaltung von Aneignungsprozessen

Fiir die Gestaltung von Aneignungsprozessen wird eine Fort- und Weiterbildung
vorgeschlagen, die einen Austausch ermoglicht, eine Begleitung des piddagogi-
schen Prozesses vorsieht und Supervision einbezieht. Die Frage nach ,neuen
Formen®“ von Fortbildung wird gestellt, die insbesondere stirker betriebliche

89  Siehe zum Technologiedefizit in der Padagogik Lurmann und ScHoor (1982).
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Situationen der Ausbilder/-innen beriicksichtigen miisse. Zur Begleitung des
Professionalisierungsprozesses werden Unterstiitzungsstrukturen — auch ent-
sprechende Gelegenheitsstrukturen — als erforderlich betrachtet.

Bereits in den Gruppendiskussionen wurde betont, dass die notwendige Zusam-
menarbeit der beteiligen Bildungsinstitutionen und der padagogischen Fachkrifte
auf regionaler Ebene ausgebaut werden miisste und dafiir Unterstiitzungsstrukturen
notig seien. Ein kontinuierlicher Austausch wird dazu gewiinscht, um eine weite-
re Vernetzung und Abstimmung zu erreichen. Dazu werden gemeinsame Gespréa-
che und Fortbildungen auf regionaler Ebene vorgeschlagen, um die verschiedenen
Lernorte besser miteinander zu verzahnen (bspw. auch Praktika von Lehrkréften in
Betrieben). Hier kommt — trotz eines bestehenden Regionalen Ubergangsmanage-
ments — ein weiterer Bedarf an Abstimmung und Zusammenarbeit auf der Ebene
der pddagogischen Handelnden zur Sprache.

Als besonders wichtig fiir die Fort- und Weiterbildung wird Kontinuitdt her-
vorgehoben. Um auch an Themen ,dranbleiben® zu konnen und Prozesse zu ini-
tiieren, werde kein ,Strohfeuer” gebraucht, sondern eine Fortbildung tiber einen
langeren Zeitraum sei erforderlich: , Wir haben also auch schon externe Leute da
gehabt, die iiber Honorarmittel bei uns in der Schule eingekauft werden, Fortbil-
dungen machen. So was suchen wir schon, aber es ist immer nur so sporadisch. Da
ist auch wieder keine Konstanz drinnen, da ist keine Planung in dem Sinne drin.
[...] Man reif3t wieder ein Thema an, bildet sich da ein Stiick weiter, aber da bleibt’s
dabei. [...] Also da fehlt mir 'ne langfristige Perspektive” (EI-FW-BL-m-91). An jenen
Standorten, an denen pddagogisches Ubergangshandeln in Handlungskonzepte ein-
gebunden ist, bestehen bereits Supervisionsangebote, mit denen die Fachkrifte
positive Erfahrungen gemacht haben: ,Das” hat eine sehr grofe Bedeutung, das
Handlungskonzept Schule und Arbeitswelt bietet an, fiir die FLEX"'-Coaches, fiir
die Coaches im Forderzentrum und in den Berufseingangsklassen, meine ich auch.
Sogenannte Supervision. Die finden [...] in einem Vierwochenrhythmus statt, ich
glaube achtmal im Jahr, insgesamt. [...] die Supervisorin ist eine Psychologin. [...]
Supervision ist, zumindest bei uns, in dieser Gruppe so aufgeteilt, dass wir einmal
organisatorisch-inhaltliche Dinge fragen und den Erfahrungsaustausch zulassen.
[...] Untereinander, miteinander, Problematiken im Coaching besprechen und Lésun-

90  Gemeint ist die Zusammenarbeit mit den anderen Coachs.

91 In Klassen mit flexibler Ubergangsphase (FLEX) kénnen die Jahrgangsstufen 8 und 9 in maximal drei
Jahren durchlaufen werden. Zielgruppe sind Schilerinnen und Schiler mit einem guten Leistungsstand aus
Forderzentren sowie Schilerinnen und Schiler, deren Hauptschulabschluss gefahrdet ist. Kern der flexiblen
Ubergangsphase ist ein hoher Praxisanteil und eine intensive Berufsorientierung. Potenzialanalyse/Assess-
ment, Berufsfelderprobung und Coaching sind fester Bestandteil der flexiblen Ubergangsphase (entnommen
aus: www.schuleundarbeitswelt.de, Abruf: 23.10.2013).
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gen finden und Einzelfiille besprechen (EI-HL-SP-m-179-184). Insbesondere von den
Ausbilderinnen und Ausbildern wird der Austausch mit ,Gleichgesinnten“ hervor-
gehoben und Fortbildungsveranstaltungen eher mit Zuriickhaltung aufgenommen.
Sie d&ullern, dass fiir Fortbildung keine Zeit zur Verfiigung stehe bzw. diese schlecht
in den Betriebsablauf zu integrieren sei, und regen an, andere Formen von Fort-
bildung zu iiberlegen: ,,Also ich glaub schon, dass man das auch in dieser Form
unbedingt auf eine andere Schiene bringen muss, um das auch fiir die Ausbilder
interessanter zu machen” (EI-HL-AB-m-117). Hier wiaren méglicherweise Fort- und
Weiterbildung zu konzeptionieren, die stiarker in den betrieblichen Kontext einzu-
binden sind und auf Unterstiitzungsstrukturen und Kooperationspartner/-innen
(bspw. Berufseinstiegsbegleiter/-innen, Coachs) bauen sowie mediale Formen der
Fort- und Weiterbildung beriicksichtigen.

Tabelle 4: REFLEKTIEREN als Dimension padagogischer Professionalitdt und Kompetenzbiindel

Personale, soziale und emotionale Kompetenzen

Personenbezogene Motivation, Begeisterungsfahigkeit, Uberzeugungskraft, Gespiir,
Eigenschaften Authentizitdt einbringen
Personale und soziale Padagogisches Handeln im Einklang mit der Persénlichkeit bringen, Team-
Fahigkeiten fahigkeit einbringen
Haltung und Einstellung

= | Spezifische Haltung Positives Menschenbild, Empathie, Wertschétzung den Jugendlichen ent-

E bzw. Einstellung gegenbringen

E | Ressourcen- und Kompetenz- | Von Entwicklungsfahigkeit ausgehen, Kompetenzen erkennen,

E orientierung Ressourcen wahrnehmen, an den Potenzialen ansetzen

o Affinitat zur Ubergangs- Verdnderungsbereitschaft zeigen, positive Visionen mitbringen,
gestaltung und -begleitung | personliches Engagement zeigen, Identitdt mit der beruflichen Tatigkeit
der Jugendlichen (,Spal am Job") zeigen

Innovative Kompetenzen

Reflexion des padagogischen | Lernfahigkeit, Bereitschaft, die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuent-

Prozesses, Gestaltung von wickeln, Uberpriifung von Erfahrungswissen (subjektiven Theorien),
Aneignungsprozessen Auseinandersetzung mit zentralen Spannungsfeldern padagogischen
Handelns

3.3.3 (Selbst-)Reflexivitét als bedeutende Dimension padagogischer
Professionalitat

Alle drei Dimensionen WISSEN, KONNEN und REFLEKTIEREN erweisen sich
aus subjektiver Sicht der paddagogischen Fachkrifte als bedeutsam fiir pdda-
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gogisches Ubergangshandeln.®? Dabei wird der Erwerb von Kompetenzen ganz
tiberwiegend mit der Aneignung von Wissen verbunden. In der vorliegenden For-
schungsarbeit wurden zwei groffe Anforderungsbereiche herausgearbeitet: die
individuelle (Ubergangs-)Begleitung der Jugendlichen und die (regionale) Koope-
ration und Vernetzung der Akteure sowie die multiprofessionelle Zusammenarbeit
der Fachkriéfte. Der zuletzt genannte Anforderungsbereich kommt in den Aussa-
gen der Fachkrifte kaum zum Tragen. Kompetenzen zur Vernetzung und Koope-
ration werden stirker dem Erwerb von Kommunikations- und Kooperationskom-
petenz zugeordnet. Kenntnisse iiber Institutionen, bspw. deren Handlungslogiken,
deren Kulturen und Gepflogenheiten und Kommunikationsstile, werden von den
Fachkréften nicht herausgestellt, sind aber zum Erkennen von Handlungsoptio-
nen und zur Einordnung von Sichtweisen und der Ausrichtung pddagogischen
Handelns unerlésslich.

Die Dimension WISSEN und das ausgewiesene Kompetenzbiindel Fachwis-
sen beziehen sich weitgehend auf berufs- und bildungssystembezogene Wissens-
bestdnde sowie auf solche, die im Zusammenhang mit den Jugendlichen von Re-
levanz sind.

Die Dimension KONNEN ist sehr stark gewichtet: Die Kompetenzbiindel metho-
disch-didaktische Kompetenzen, Diagnosekompetenz sowie kommunikative Kompe-
tenzen, Kooperationskompetenz und interkulturelle Kompetenz und ihre Differenzie-
rung nehmen breiten Raum ein, d. h., dieses ,Handwerkszeug“ wird aus subjektiver
Sicht als grundlegend fiir die pddagogische Praxis bewertet.

Die Dimension REFLEKTIEREN erhélt mit ihren Kompetenzbiindeln persona-
le, soziale und emotionale Kompetenzen, Haltung und Einstellung sowie innovative
Kompetenzen eine hohe Bedeutungszuschreibung. Die von den Fachkréften benann-
ten Fdhigkeiten werden als Voraussetzung fiir ihr pddagogisches Handeln angese-
hen, und gleichzeitig wird die Frage aufgeworfen, wie diese von ihnen erworben
bzw. in welcher Form vermittelt werden konnen. Diese Fahigkeiten werden eher als
Dispositionen betrachtet, die iiber Erfahrung ,angereichert® werden konnen.

Eine entsprechende Haltung und Einstellung der pidagogischen Fachkrif-
te (Empathie, Wertschédtzung) werden als essenziell fiir pddagogisches Handeln
(siehe dazu: MoSER u. a. 2012) herausgestellt und direkt in Verbindung zur , Affini-
tit“ einer Ubergangsgestaltung betrachtet, die Pidagoginnen und Pédagogen mit-
bringen sollten. Tatsédchlich zeigen alle Befragten besonderes Engagement, sehen
sich teilweise als ,,Visionédre®, innovative Konzepte zu entwickeln und umzusetzen,
um (bildungs-)benachteiligten Jugendlichen eine soziale und berufliche Integration

92 Eine Ubersicht der Dimensionen padagogischer Professionalitat aus Sicht der Befragten befindet sich im An-
hang, Anlage 5.
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zu ermoglichen. Moglicherweise kann hier von einem professionellen Habitus
(BASTIAN u. a. 2000) gesprochen werden, der sich auf das Handlungsfeld bezieht.?

ArNoOLD und GOMEz Tutor (2007, S. 162) heben zur Entwicklung von Einstel-
lung und Haltung die Bedeutung von Selbstreflexion hervor. Ausgehend von den
Fragestellungen eines Aneignungsprozesses: ,Wie sollen bzw. wie koénnen diese
Kompetenzen erworben bzw. angeeignet werden?* legen sie dar, dass eine Lernpra-
xis erforderlich ist, in der (Selbst-)Reflexivitdt integraler Bestandteil ist. Eine Haltung
der Pddagoginnen und Pddagogen kann nicht ,durch Instruktion und Belehrungs-
szenarien angebahnt und entwickelt werden®, sondern padagogische Professiona-
litdt brauche eine Einsicht in Zusammenhédnge und eine Bewusstmachung blinder
Flecke (ebd.). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestdtigen dies und geben
dariiber hinaus Hinweise, dass die Uberzeugungen (beliefs) auch Einfluss nehmen
auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit der piddagogischen Fachkréfte.

Die Bedeutung von Selbstreflexivitit fiir die padagogischen Fachkrifte wird
auch deutlich an den in der vorliegenden Studie herausgearbeiteten zentralen Span-
nungsfeldern, Paradoxien und Ambivalenzen ihres padagogischen Handelns. Da
diese Handlungsdilemmata in der Praxis nicht aufgehoben werden kénnen, erschei-
nen sie als Widerspriichlichkeiten und prédgen die Sichtweisen der pddagogischen
Fachkrifte. Dies unterstreicht die Notwendigkeit einer reflexiven Bearbeitung pro-
fessionellen Handelns, um ,,paradoxen Verknotungen® zu begegnen (HELSPER 1996,
S. 528). Die Moglichkeiten und Grenzen des eigenen pddagogischen Handelns miis-
sen Gegenstand dieser Reflexionsprozesse sein. Pddagogisches Handeln in , Einklang
mit der eigenen Personlichkeit” zu bringen bedeutet, ein bewusstes Selbstkonzept
pidagogischer Professionalitiit herauszubilden (KiMmMELMANN 2010, S. 292). Dieses
tragt dazu bei, dass die pddagogisch Handelnden realistisch einschdtzen kénnen,
welche Handlungsmaglichkeiten sie fiir bestimmte Situationen zur Verfiigung haben
(siehe dazu: ScHwARrzER 2001). Dazu gehort, eine stindig wechselnde Beeinflussung
durch innere und duflere Faktoren wahrzunehmen und sich als Subjekt und Objekt
ihre Umwelt zugleich zu begreifen (HorF u.a. 1991).

Die von den pddagogischen Fachkriften benannten Kompetenzen beziehen sich
auf Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen und verdeutlichen einen notwendigen
Entwicklungsprozess. Dieser schlieBt formale Qualifikationen, (Berufs-)Erfah-
rungen und informell erworbene Kompetenzen ein, die sich in einem komple-
xen berufshiografischen Prozess herausbilden. Méglicherweise spielen im Hinblick

93 Im Anschluss an Bouroieu (1987) sind unter ,,Habitus” alle Dispositionen, Stile, Handlungsformen und -inhalte
zu verstehen, die in einer bestimmten Praxis erzeugt werden, auch Routinen, Gewohnheiten und Haltungen
sind darunter zu fassen (Koring 1989). Der Habitus spielt fur die Analyse professionellen Handelns eine beson-
dere Rolle, weil dariber Handlungsfahigkeit auch in Problemsituationen gestutzt wird (handlungsentlastende
Funktion) und soziale Strukturen produziert und reproduziert werden (vgl. ebd., S. 73).
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auf ,Fremderfahrung“ und ,Fremdverstehen® nonformal und informell erworbene
Kompetenzen im ,offenen“ Handlungsfeld des Ubergangs von der Schule in die Ar-
beitswelt eine besondere Rolle bzw. konnen als gewinnbringend bewertet werden,
weil sie die Grundlage dafiir bieten, in und mit unterschiedlichen Lebens- und Ar-
beitswelten flexibel agieren zu kénnen (,,Verdnderungskompetenz®).

Die hohe Bewertung der eigenen Erfahrungen durch die piddagogischen Fach-
kréfte bedeutet, dass subjektive Theorien fiir sie eine handlungsleitende Funktion
haben. Insofern miissen zur (Weiter-)Entwicklung von Professionalitit verschiedene
(berufs-)biografische Erfahrungen, Qualifikationen und damit verbundene Bildungs-
prozesse ,bearbeitet* werden. Dies zu systematisieren und fiir pddagogisches Uber-
gangshandeln nutzbar zu machen sollte Aufgabe von Fort- und Weiterbildung sein.

Daher scheint es notwendig, im Professionalisierungsprozess WISSEN zu er-
werben, KONNEN herauszubilden und REFLEKTIEREN als Querschnittsdimension
zu behandeln sowie eine Haltung und Einstellung der padagogischen Fachkrifte als
grundlegende Dimension fiir pidagogisches Handeln herauszubilden.
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4  Entwicklung von Kompetenzprofilen

Ziel des Forschungsprojektes war, ausgehend von den verdnderten Anforderungen
an die Professionalitit der pidagogischen Fachkrifte im Ubergang von der Schule
in die Arbeitswelt Kompetenzprofile aller vier in die Untersuchung einbezogenen
Berufsgruppen fiir pidagogisches Ubergangshandeln zu entwickeln. Das heiBt, es
sollte ein spezifisches Kompetenzprofil fiir jeden Tatigkeits- und Aufgabenbereich
entwickelt werden. Im Forschungsprozess und insbesondere bei der Analyse und
Kategorisierung der einzelnen Kompetenzbiindel zeigte sich, dass sich Aufgabenbe-
reiche der Fachkrifte im Kontext der Ubergangsgestaltung nicht exakt voneinander
abgrenzen lassen und dass explizierte ,Kern“-Kompetenzen der einen Berufsgruppe
auch fiir die andere gelten.

Als ergiebiger erwies sich deshalb, ein Gesamttableau an Kompetenzen fiir
pidagogisches Ubergangshandeln zu entwickeln, das alle fiir die Ubergangsgestal-
tung notwendigen Aufgabenfelder enthélt und von den Anforderungen ausgehend
Kompetenzfelder sowie Teilkompetenzen bestimmt. Das heif3t, nicht jede Berufs-
gruppe benotigt Spezialkompetenzen, sondern das Gesamttableau an Kompetenzen
fiir padagogisches Ubergangshandeln gilt fiir alle, jedoch mit unterschiedlicher Ge-
wichtung und mit unterschiedlicher Intensitét, je nach fachlicher Schwerpunktsetzung.

Die Vorziige eines Gesamitableaus an Kompetenzen fiir pidagogisches Uber-
gangshandeln werden darin gesehen, dass damit alle beteiligten Berufsgruppen eine
gemeinsame Verantwortung an der Ubergangsgestaltung junger Menschen erhalten.
Dariiber hinaus eroffnet es die Moglichkeit, Kompetenzfelder fiir einen Téitigkeitsbe-
reich zu formulieren, die unterschiedliche padagogische Fachkréfte einbezieht. Ge-
rade vor dem Hintergrund eines sich weiter ausdifferenzierenden Aufgabenbereichs
— bspw. auf (Ubergangs-)Coachs und Berufseinstiegsbegleitung — sowie einer immer
stirkeren Einbeziehung von ehrenamtlich Tatigen gewinnt ein Kompetenzprofil fiir
das Tétigkeitsfeld bzw. den Aufgabenbereich an Bedeutung.

4.1 Gesamttableau an Kompetenzen fiir padagogisches
Ubergangshandeln

Das entwickelte Gesamttableau weist curriculare Eckpunkte aus und ist als Proto-
typ zu verstehen. Es ist kontextgebunden anzuwenden und jeweils zu modifizieren,
z.B. auf eine jeweilige Region und entsprechende institutionelle Gegebenheiten zu-
zuschneiden bzw. dafiir weiterzuentwickeln.

Ausgehend von den Anforderungsbereichen wurden Kompetenzfelder und Teil-
kompetenzen expliziert, die fiir die einzelnen pddagogischen Fachkrifte in unter-
schiedlicher fachlicher Auspragung von Bedeutung sind. Entscheidend ist, dass alle
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Teilkompetenzen in die drei Dimensionen WISSEN, KONNEN und REFLEKTIEREN
differenziert werden. Eine Addition von Wissen und die Handhabung von Instru-
menten alleine reichen fiir pddagogische Professionalitdt nicht aus; vielmehr wer-
den in allen Teilbereichen die reflexive Bearbeitung und eine Auseinandersetzung
mit der eigenen Person notwendig.
Das Gesamittableau an Kompetenzen fiir pidagogisches Ubergangshandeln
enthélt zwei Anforderungsbereiche:
e [. Anforderungsbereich: Die individuelle Begleitung und (Lern-)Unterstiitzung
der jungen Menschen
e II. Anforderungsbereich: Die Vernetzung und Kooperation der Institutionen
und Akteure sowie die multiprofessionelle Zusammenarbeit

Daraus abgeleitete Kompetenzfelder gliedern sich in vier Ebenen:

e 1. Ebene: Die individuelle Gestaltung von Lernprozessen und Lernprozessbeglei-
tung im Kontext von Berufsorientierung, Berufswahlunterricht und Unterweisung
Kompetenzfeld: - Kompetenzen zur Individualisierung von Lernprozessen und
Lernprozessbegleitung

e 2. Ebene: Die individuelle Bildungs- und Ubergangsbegleitung der jungen Men-
schen auf ihrem Weg in den Beruf
Kompetenzfeld: - Kompetenzen zur biografieorientierten Berufswegbegleitung
und -beratung

e 3. Ebene: Die Vernetzung und Kooperation der relevanten Institutionen im regio-
nalen Bezugsrahmen (z.B. Schulen, Betriebe, Bildungsdienstleister, Koordinie-
rungsstellen)

Kompetenzfeld: - Intermedidre Kompetenzen

e 4. Ebene: Die multiprofessionelle Zusammenarbeit der pidagogischen Fachkraf-
te im regionalen Ubergangsgeschehen (innerhalb und auBerhalb der eigenen In-
stitution)

Kompetenzfeld: — Intra- und intersystemische Verstindigungskompetenzen

Fiir jedes Kompetenzfeld werden jeweils vier Teilkompetenzen formuliert und
diese wiederum in die drei Dimensionen von Professionalitit WISSEN, KONNEN,
REFLEKTIEREN differenziert.

Im Folgenden wird zundchst das Gesamttableau an Kompetenzen fiir pddago-
gisches Ubergangshandeln als Ubersicht dargestellt; anschlieBend werden die vier
explizierten Kompetenzfelder mit ihren jeweils vier Teilkompetenzen und ihren Di-
mensionen ausgefiihrt. Verwiesen sei darauf, dass diese curricularen Eckpunkte ex-
emplarisch zu verstehen sind. Eine weitere konkrete curriculare Ausarbeitung sollte
darauf aufbauend erfolgen.
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Tabelle 5: Gesamttableau an Kompetenzen fiir pidagogisches Ubergangshandeln

der Institution)

Ebenen Kompetenzfeld Teilkompetenzen
| Kompetenzen zur A | Kompetenz zur Gestaltung von individualisierten Lern-
Individuelle Individualisierung situationen, einer Lernberatung und zur Unterstitzung
Gestaltung von | von Lernprozessen von Lernprozessen (Fokus: Person)
Lernprozessen und Lernprozess- - - —
begleitung im Kontext B | Kompetenz zur padagogischen Arbeit mit heterogenen
g’ von Berufsorientierung, Lerngruppen (Fokus: Gruppe)
£ Eeru;svvagluna[errlcht, d C | Kompetenz zur Entwicklung und Umsetzung ziel-
w ErUTSVOrbereitung un gruppenaddquater Lernkonzepte (Didaktik/Methodik)
g Unterweisung
5 D | Kompetenz zur Entwicklung und Umsetzung integrierter
'§ (berufsbezogener) Lernsettings
(=2}
(=
2
3 |l Kompetenzen zur A | Kompetenzen zur Einbeziehung von Lebens- und Erfah-
2 | Individuelle Berufswegebeglei- rungswelten von Jugendlichen, ihren Handlungskontexten,
% | Bildungs- und tung, die am Individuum Bezugsrahmen und Umgangsformen
= | Ubergangs- ausgerichtet ist, sich bio- -
3 | begleitung grafieorientiert gestaltet B | Kompetenzen zur ngleltung von Berufswahlprozessen der
S und gemeinsam mit dem Jugendlichen und Férderung ihrer Berufswahlkompetenz
= ;
= Jvtilngen Mznscshehn lde.n C | Kompetenzen zur Forderung der Persénlichkeit der jungen
€g von der >chuie in Menschen (soziale, personale und emotionale Kompe-
den Beruf und in die Ar-
. ) tenzen)
beitswelt im Fokus hat
D | Kompetenzen zur Gestaltung von Beratungsprozessen
(ScHIERSMANN U. @. 2008)
1] Intermediare Kompe- | A |, Interdisziplindre Dolmetscherkompetenz” (BropeL 2005,
Regionale Ver- | tenzen: intermediéres S. 4) zur institutioneniibergreifenden Zusammenarbeit
netzung und Agieren in und zwischen . ;
Kooperation unterschiedlichen Kon- | B | Kompetenzen zur Identifizierung und Unterstiitzung von
texten. den relevanten regionalen Strukturentwicklungsprozessen und regionalen
Institutionen und Entwicklungsaufgaben im Bereich (beruflicher) Bildung
_5 Sruppen P|1m reg(lonBaIen C | Kompetenz zum Aufbau und zur Weiterentwicklung einer
® eﬁulgsra me_nbz. i Kooperations- und Kommunikationskultur
5 Schulen, Betrieb, Bil-
s dungsdienstleister, D | Kompetenz zum Umgang mit , struktureller Offenheit” im
S Koordinierungsstellen) Handlungsfeld des Ubergangs Schule — Berufsausbildung
2
=
=
S|V Intra- und intersys- A | Kompetenz zur integrativen Kooperation und Teamarbeit
‘@ | Zusammenarbeit | temische Verstéandi- innerhalb des gegebenen institutionellen Rahmens
g der padagogi- gungskompetenzen i . . .
> | schen Fachkrafte | bezogen auf die Zusam- B | Kompetenz zur .|nterd|52|pllnaren (multiprofessionellen)
menarbeit der unter- Zusammenarbeit
sAcI?tledllchgn Fachkra;‘te/ C | Kompetenz zum Aufbau und zur Weiterentwicklung einer
XLEUTEn Im regionaien Zusammenarbeitskultur
Ubergangsgeschehen
(inner- und auBerhalb | D | Kompetenz zur professionsiibergreifenden Projektarbeit

und Entwicklung multiprofessioneller Arbeitsaufgaben
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Anforderungsebene I: Individuelle Gestaltung von Lernprozessen

Kompetenzfeld: Kompetenzen zur Individualisierung von Lernprozessen/Lernprozessbegleitung

Teilkompetenzen

WISSEN

KONNEN

REFLEKTIEREN

A.

Kompetenz zur
Gestaltung von
individualisierten
Lernsituationen,
Lernberatung und
Unterstiitzung von
Lernprozessen
(Fokus: Person)

e Kenntnisse iber Lernar-
rangements fiir differen-
zierendes Lernen und Cber
,Lernarchitekturen” (KnoLL
1999)

e Kenntnisse Uber Konzepte
und Verfahren zur Differen-
zierung in Lernprozessen

e Kenntnisse ber Instrumen-

te, Verfahrensschritte etc.

einer Bildungsplanung

Kenntnisse Uber Instrumen-

te zur Kompetenzfeststel-

lung und férderdiagnosti-
sche Verfahren

Sozial- und sonderpéda-

gogische Kenntnisse

e Lernberatung und Lernpro-
zesshegleitung (BAuer u. a.
2007), an der Biografie
orientieren

e |ernvoraussetzungen
und -bedarfe ermitteln,
(realistische) Lernziele
(gemeinsam) festlegen und
Vereinbarungen treffen;
Instrumente zur Dokumen-
tation einsetzen, bspw.
Portfolios (siehe dazu:
EtsHotz 2010)

e individuelle Lernwege und
Entwicklungsmdglichkeiten
aufzeigen und begleiten

e sonder- und sozialpadago-
gische Denk- und Hand-
lungsweisen integrieren

o eigenes Rollenverstandnis
und Grundhaltung zur Lern-
begleitung Uberpriifen

o Wechselwirkung zwischen
Lehrendem und Lernendem
reflektieren

o Kompetenz- und Ressour-
cenorientierung: eigene
Interpretationsmuster
hinterfragen

o Subjektorientierung (den
Lernenden in den Mittel-
punkt stellen)

B.

Kompetenz zum
Umgang mit
heterogenen
Lerngruppen
(Fokus: Gruppe)

Kenntnisse tber gruppen-
dynamische Konzepte und
Methoden zur Arbeit in
Gruppen und zur sozialen
Entwicklung der Jugend-
lichen kennen, bspw. zur
themenzentrierten Interak-
tion (TZI)

Kenntnisse ber Konzepte
der Binnendifferenzierung
und Diversitat

Kenntnisse Uber multiple
Problemlagen und ihren
Einfluss auf Lernsituationen

 Heterogenitat und Diversi-
tat der Lernenden sowie In-
terkulturalitdt angemessen
beriicksichtigen

 gruppendynamische Prozes-

se moderieren
o differenzierte Lernaufgaben
ermitteln und formulieren
o Unterschiedlichkeit der
Lernvoraussetzungen, Lern-
stile aufgreifen und in der
Gruppe zum Tragen bringen

e Potenziale und Ressourcen
der Jugendlichen erkennen

o Vielfalt als Chance begrei-
fen; Offenheit anderen kul-
turellen Wertvorstellungen
gegeniiber zeigen und die
Gebundenheit an den eige-
nen kulturellen Hintergrund
erkennen

C.

Kompetenz zur
Entwicklung und
Umsetzung ziel-

Wissen Uber die einzelnen
Zielgruppen und deren
Benachteiligungsmerk-
male (Geschlecht, Kultur,

® Gestaltung von Lernsitu-
ationen, die ,neue” Ler-
nerfahrungen ermdglichen
und Unterschiedlichkeit

e eigene Lehrsituation und
Sichtweise hinterfragen
o Evaluation und Modifika-

tion herkémmlicher Lern-

gruppenadaquater | Herkunft) sowie zielgrup- aufgreifen konzepte
Lernkonzepte penspezifische Lernformen | e ,alternative” Lernformen
(Didaktik/Methodik) | kennen bzw. zielgruppenadéaquate

Lernkonzepte entwickeln
D. e Kenntnisse Uber didaktisch- | e Projektarbeiten initiieren, | ® Auseinandersetzung mit
Kompetenz zur methodische Konzepte, die die Lernen und Arbeiten dem schulischen und dem
Entwicklung Praxislernen in schulischen verbinden betrieblichen Lernkonzept

und Umsetzung
integrierter (be-
rufshezogener)

Lernsettings

Zusammenhangen auf-
greifen sowie Lebenswelt-
bezlige der Jugendlichen
herstellen

(unterschiedliche Kontexte
und Zugange)
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Anforderungsebene II: Individuelle Bildungs- und Ubergangsbegleitung

Kompetenzfeld: Kompetenzen zur Berufswegebegleitung

Teilkompetenzen

WISSEN

KONNEN

REFLEKTIEREN

A.

Kompetenzen zur
Einbeziehung der
Lebens- und Erfah-
rungswelten von
Jugendlichen, ihren
Handlungskontex-
ten, Bezugsrahmen
und Umgangsfor-
men

e Psychologische und sozio-
logische Kenntnisse tiber
Entwicklungsaufgaben des
Jugendalters

e Kenntnisse iiber spezifische
Zielgruppen (bspw. Frauen,
Migrantinnen/Migranten)

e Kenntnisse um die Bedeu-

tung beruflicher Sozialisa-

tion und Prozesse der

Berufsorientierung, -vor-

bereitung und -ausbildung

Kenntnisse Gber Einfluss-

faktoren des sozialen Um-

feldes (z. B. Peers, Milieu)
und Unterstiitzungsfaktoren

e \erhaltensweisen und
Versuche zur , Lebensbe-
waltigung” (BoxniscH 1997)
der Jugendlichen nach-
vollziehen und in pada-
gogischen Handlungsbedarf
(Unterstlitzungssettings)
libersetzen

Genderaspekte, verschie-
dene Ethnien etc. in der
Betrachtung der pada-
gogischen Intervention
spezifizieren

LAlltagliche” Lebenswelt-
themen identifizieren und
einbeziehen

e Empathie entwickeln und
Wertschétzung entgegen-
bringen

e Das Einbringen der eigenen
Erfahrungs- und Lebens-
welten (eigene Handlungs-
muster) hinterfragen

o Selbstbild und Fremdbild
reflektieren

e Ressourcen wahrnehmen
und aufgreifen

B.

Kompetenzen zur
Begleitung von Be-
rufswahlprozessen
der Jugendlichen
und Férderung
ihrer Berufswahl-

Berufsspezifisches Wissen,
Bildungs- und Ausbildungs-
system, das Berufswahl-
spektrum, Berufsbilder

e Kenntnisse in Bezug auf
Berufswahlkompetenz
(RatscHinski 2012)

Balance zwischen (betrieb-
lichen) Anforderungen und
persénlichen Vorausset-
zungen der Jugendlichen
herstellen

Adaquate Férder- und
Unterstlitzungsangebote

e Prozesshaftes Verstandnis
von Berufswahlbegleitung
entwickeln

kompetenz e Kenntnisse (iber Instru- (Unterstiitzungssetting)
mente und Verfahren der im regionalen Kontext
Ubergangsbegleitung entwickeln
o Kenntnisse und Einblick in | e Instrumente der Ubergangs-
betriebliche Strukturen der begleitung anwenden und
Arbeitswelt und Betriebs- ggf. anpassen
wirklichkeit
C. o Kenntnisse Uber Instru- o Entwicklungsmaéglichkeiten | @ Kompetenz- bzw. Res-

Kompetenzen zur
Forderung der
Personlichkeit der
Jugendlichen

mente und Verfahren zur
Starkung sozialer, perso-
naler Kompetenzen und
Selbstwirksamkeit

(sozialer und personaler
Kompetenzen) aufbauen
und Verantwortung iber-
geben

Mit dem Jugendlichen Ziele
formulieren und Zielverein-
barungen treffen (Kontrakt),
Prozesse auswerten und
Riickmeldungen geben

sourcenorientierung;
Wertschatzung, Aner-
kennung und Vertrauen
entgegenbringen (von
Entwicklungsfahigkeit
ausgehen)

o Selbstbezogene Handlungs-
weisen hinterfragen

D.

Kompetenzen zur
Gestaltung von Be-
ratungsprozessen
(siehe dazu: ScHiers-
MANN U. a. 2008)

Kenntnisse Uber Beratungs-
techniken und Verfahren fiir
den Beratungsprozess und
ihren addquaten Einsatz

o Kenntnisse (ber Einfluss-
faktoren fir den Beratungs-
prozess bestimmen

o Ziele des Beratungsprozes-
ses miteinander kldren

e Beratungstechniken und
-methoden zielgruppen-
adaquat anwenden

o Ziele in Handlungsschritte
libersetzen

e Beziehung zum Lernenden
aufbauen (Vertrauensbasis,
Ausgestaltung des Settings
Usw.)

e Soziale und interkulturelle
Sensibilitat entwickeln
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Kompetenzfeld: Intermedidre Kompetenzen

Anforderungsebene IlI: Regionale Vernetzung und Kooperation

Teilkompetenzen

WISSEN

KONNEN

REFLEKTIEREN

A.
JInterdisziplinare
Dolmetscherkom-
petenz” (BropeL
2005, S. 4) zur
institutionen-
tibergreifenden
Zusammenarbeit

o Kenntnisse (ber institutio-
nelle Kontexte bzw. ,regio-
nales Szenewissen” (BRODEL
2005, S. 312), bspw. in
Bezug auf unterschiedliche
Handlungslogiken, Kommu-
nikations- und Arbeitsstile,
Gepflogenheiten

o Aushandlungsprozesse initi-
ieren: , Kulturdolmetschen”
und Prozesse zwischen den
Institutionen moderieren;
zwischen Interessenvertre-
tern mediieren

e Verschiedensein und Diffe-
renzen anerkennen, Vielfalt
als Chance annehmen

o Eigene (institutionelle)
Starken und Schwachen
erkennen (Profilbildung)

B.

Kompetenzen zur
Identifizierung
von regionalen
Strukturentwick-
lungsprozessen
und regionalen
Entwicklungsauf-
gaben im Bereich

Kenntnisse zur Regional-
analyse und zum Bildungs-
monitoring, Zielgruppen-
analyse

Kenntnisse Gber rechtliche
Rahmenbedingungen und
Verwaltungsstrukturen
(BBIG, SGB, Schulgesetze)
Spezifisch regionales

© Regional relevante Themen
identifizieren

e Information beschaffen

o Handlungsspielrdume wahr-
nehmen und nutzen, sich
aktiv einbringen

o Eigene Institution regional
verankern

o Vorhandene Strukturen und

e Eigene Rolle wahrnehmen
und bewerten (sich als , Teil
des Ganzen" begreifen)

o Eigenes Selbstverstandnis
klaren

Kompetenz zum
Aufbau und zur
Weiterentwicklung
einer Koopera-
tions- und Kommu-
nikationskultur

Kooperationspartner/-innen,
wie bspw. Eltern, Betriebe,
Migrantenselbstorgani-
sationen

Kenntnisse (iber Kommu-
nikationsprozesse, -stile,
-strukturen und -kulturen

von Netzwerken (z. B. aus
der Gemeinwesenarbeit)
einsetzen

o Kontakt zu unterschied-
lichen regionalen Partnern
und Partnerinnen aufbauen;
kommunikative Fahigkeiten
einbringen

o Intermedidres Networking
betreiben (Mitarbeit in
Gremien, Arbeitskreisen
etc.), bestehende soziale
Netzwerke einbeziehen;
Gestaltung von Prozessen
und Mitgestaltung regio-
naler Lernkulturen

von Bildung Wissen Uber Bildungs- Konzepte sowie Angebote
strukturen, -angebote und iiberprifen und bewerten
Fordermdglichkeiten
C. o Kenntnisse iiber spezifische | e Methoden zum Aufbau o Perspektivenerweiterung,

Routinen reflektieren
und ,, liber den Tellerrand
blicken”

o (Eigene) Handlungskon-
zepte, Haltungen, Ziele
hinterfragen

e Kooperation als Bereiche-
rung wahrnehmen

D.

Kompetenz zum
Umgang mit
#Struktureller
Offenheit” im
Handlungsfeld
Ubergang Schule —
Berufsausbildung

o Kenntnisse Uber Strukturie-
rungselemente ,, offener”
Situationen (entwicklungs-
offene Arbeit)

o Flexibilitdt zur Erweiterung
des eigenen Tatigkeits-
horizonts einsetzen

o Entwicklung integrierter
regionaler und institutio-
neller Handlungskonzepte
beférdern

e Einsatz von , kompetenz-
biografischen Erfahrungs-
bestanden” (BropbeL 2005,
S. 4), d.h. auf biografisches
Erfahrungspotenzial zu-
riickgreifen (Studium, Beruf,
informellen Kontext)
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Anforderungsebene IV: Zusammenarbeit der padagogischen Fachkrafte

Kompetenzfeld: Intra- und Intersystemische Verstandigungskompetenzen

Teilkompetenzen

WISSEN

KONNEN

REFLEKTIEREN

A.

Kompetenz zur in-
tegrativen Koope-
ration und Team-
arbeit innerhalb
des gegebenen
institutionellen

o Kenntnisse iber Kommuni-
kationsmodelle und -stile
(ScHuLz von THun 2001)
sowie Werkzeuge kommu-
nikationspsychologischen
Denkens und Arbeitens
Kenntnisse Giber Strukturen

Instrumente zur Teamarbeit
nutzen; Kommunikations-
techniken anwenden, Kom-
munikationsbereitschaft
zeigen

Zur Weiterentwicklung der
eigenen Institution beitra-

o Eigenes berufliches Anfor-
derungsprofil analysieren
und Berufsprofil entwickeln

o Eigenen Tatigkeitsbereich
reflektieren und sich als Teil
einer Gruppe begreifen

o Selbst- und Fremdwahr-

Rahmens und Verfahren zur konstruk- | gen (Organisationsentwick- | nehmung stdrken
tiven Teamarbeit lungsprozess) o Kommunikationssituationen
o Wissen und Erfahrungen reflektieren; Feedback
anderer nutzen kdnnen geben und Kritik &uBern
B. e Kenntnisse (ber Berufs- ® Zusammenarbeit mit o Perspektivenwechsel ein-

Kompetenz zur
interdisziplinaren
(multiprofessionel-
len) Zusammen-
arbeit

kulturen, die Aufgaben
anderer Professionen und
institutionelle Handlungs-
spielrdumen

Kenntnisse Uber Unter-
stlitzungssysteme und
Anforderungsprofile fir die
Konstitution gelingender
Kooperation (Fioerecke und
HotrappeLs 2004, S. 915 ff)

anderen Professionen
(,fremden” Fachkulturen)
wertschatzen

Austausch (iber Bildungs-
vorstellungen, Erziehungs-
ziele und Forderkonzepte
fihren

Blockierende Aspekte der
Zusammenarbeit erkennen
sowie Konkurrenzen unter-
schiedlicher Berufskulturen
(Berkemeyer U.a. 2011)

nehmen und Perspektiven-
erweiterung anstreben;
einen interdisziplindren
Blick entwickeln

o Berufliches Selbstver-
standnis entwickeln; Aus-
einandersetzung mit dem
eigenen Rollenkonzept und
den Grenzen des eigenen
Handelns

o Potenziale der verschiede-
nen Professionen wahr-
nehmen

C.

Kompetenz zum
Aufbau und zur
Weiterentwicklung
einer Zusammen-
arbeitskultur

Kenntnisse Giber berufliche
Handlungskonzepte und
Selbstverstandnisse der
unterschiedlichen Profes-
sionen

Kenntnisse tber Strukturen
und Regeln der konstrukti-
ven Zusammenarbeit

Andere fiir gemeinsame
Ziele gewinnen kénnen;
Formen der Zusammenar-
beit entwickeln, um von-
einander und miteinander
zu lernen

Gemeinsame Zielverein-
barungen treffen und
verfolgen

e Figene Interpretations-
muster reflektieren und
eigene Haltung hinterfragen

o Wertschatzung anderen
Personen entgegenbringen
und respektvolle Umgangs-
formen entwickeln

D.

Kompetenz zur
professions-
ibergreifenden
Projektarbeit und
Entwicklung multi-
professioneller
Arbeitsaufgaben

Kenntnisse Uber regionale
Konzepte der Ubergangs-
gestaltung

Kenntnisse Uber die
Bildungsauftrage und Ziel-
setzungen der relevanten
Akteure und Institutionen

Schnittstellen zwischen

den Aufgabenbereichen
herstellen und eine interdis-
ziplindre Zusammenarbeit
entwickeln

Gemeinsame Arbeitsaufga-
ben formulieren, Projekte
entwickeln und an Ubergrei-
fenden Zielen arbeiten

e Andere (,fremde”) Per-
spektiven als Erweiterung
der eigenen Kompetenz
wahrnehmen
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4.2 Erweiterung der Standards in den Bildungswissenschaften

Die von der Kultusministerkonferenz (KMK) (2004) formulierten Kompetenzen in
den Bildungswissenschaften fiir die Lehrerbildung, insbesondere fiir die Lehramts-
studiengénge, den Vorbereitungsdienst und die Fort- und Weiterbildung, setzen
wichtige Standards. Diese sind mit Bezug auf die Qualitdt schulischer Bildung ent-
wickelt worden, um Zielkategorien zu bestimmen und eine Grundlage fiir deren
systematische Uberpriifung herzustellen.
Im Forschungsprozess war zu priifen, ob die Klassifizierung der KMK fiir die
eigene Untersuchungsarbeit relevant ist (ByLinski und Franz 2009, S. 14).
Folgende Kompetenzbereiche wurden von der KMK auf Grundlage der Anfor-
derungen beruflichen Handelns gebildet (SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ
DER KULTUSMINISTER DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND 2004, S. 7 ff.):
1. Unterrichten: das Lehren und Lernen
2. Erziehen: Erziehungsaufgabe wahrnehmen
3. Beurteilen: Beurteilungsaufgaben wahrnehmen
4. Innovieren: die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen.

Diese vier formulierten Kompetenzbereiche konnten auf Grundlage des Gesami-
tableaus an Kompetenzen fiir pddagogisches Ubergangshandeln erginzt und im
Hinblick auf die spezifischen Aufgaben des Handlungsfeldes konkretisiert werden.

Die beiden Anforderungsbereiche Individuelle Begleitung und (Lern-)Unter-
stiitzung der jungen Menschen und Vernetzung und Kooperation der Institutionen
und Akteure kénnten in die von der KMK genannten Kompetenzbereiche integriert
werden.

Das Unterrichten: Das Lehren und Lernen riickt stirker die Gestaltung von
individualisierten Lernprozessen in heterogenen Lerngruppen und die Entwicklung
von Lern- und Arbeitsstrategien ins Zentrum padagogischen Handelns; das gilt auch
fiir zielgruppenadidquate Lernkonzepte (lernerzentriert), die neue, verdnderte Lern-
formen zulassen, um Jugendlichen ,neue” Zugédnge zum Lernen zu eroffnen. Hierzu
gehort auch eine ressourcen- und potenzialorientierte Vermittlung, die einen Ar-
beitswelt- und Lebenswelthezug herstellt.

Das Erziehen: Bei der Wahrnehmung der Erziehungsaufgabe konnte, bezo-
gen auf die Ubergangsgestaltung, eine deutlichere Akzentuierung auf Inklusion und
Interkulturalitdt gelegt werden. Die Personlichkeitsforderung der Jugendlichen auf
Grundlage ihrer sozialen und kulturellen Lebensbedingungen sollte stirker heraus-
gestellt werden und ihre Selbst- und Sozialkompetenz (z. B. Konfliktfahigkeit) gefor-
dert werden. Auch die Berufswahlkompetenz sollte im Rahmen von Berufsorien-
tierung und Berufsvorbereitung gefordert werden.
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Das Beurteilen: Die Wahrnehmung der Beurteilungsaufgaben wire um Beraten
und Begleiten der jungen Menschen auf ihrem Berufsweg zu ergénzen und das Dia-
gnostizieren von Lernvoraussetzungen und die Reflexion von Lernprozessen deut-
licher in den Fokus zu stellen. Dies schlief3t die Transparenz der Lernprozesse dem
Lernenden gegeniiber und Riickmeldungen zur Zielerreichung ein. Eine individuelle
Bildungs- bzw. Férderplanung wére auszubauen. Erginzend sollte das gemeinsame
Entwickeln von beruflichen Perspektiven aufgenommen werden, ebenso die Koope-
ration mit Kolleginnen und Kollegen sowie anderen regionalen Akteuren des Uber-
gangsgeschehens.

Das Innovieren: Die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen braucht
eine Erweiterung zum Berufsausbildungssystem und der Aneignung beruflichen
Wissens, Kenntnisse iiber die regionalen Bildungs- und Foérderangebote und den
regionalen Ausbildungs- und Beschéftigungsmarkt (regionales Wissen), um An-
schlussfahigkeit der schulischen Bildung herzustellen. Auch in diesem Kontext ist
die Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen gefordert und im Sinne einer ,,Pro-
fessionalisierung durch Kooperation® auszubauen.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick:

Abbildung 4: Erweiterung der Bildungsstandards durch Kompetenzfelder fiir padagogisches
Ubergangshandeln

Standards in den Bildungswissenschaften
Erweiterung: Ubergangsgestaltung

Kompetenzen zur . Kompetenzen fiir eine
Individualisierung von Kompetenzbereiche Berufswegebegleitung, die
Lernprozessen und zur : am Individuum ausgerichtet
Lernprozessbegleitung im ist, sich biografieorientiert
Kontext von Berufsorientie- gestaltet und den Weg von
rung, Berutswahlunterricht, a 0 der Schule in die Arbeitswelt
Berufsvorbereitung und gemeinsam mit dem jungen
Unterweisung Unterrichten: :  Erziehen: Menschen im Blick hat
Intra- und Inter- o ° Intermediére Kom-
systemische Verstan- i . petenzen: intermedidres
digungskompetenzen Beurteilen: Innovieven: Agieren in und zwischen
der verschiedenen pada- : unterschiedlichen Kontexten,
gogischen Fachkrafte und bspw. Institutionen, Lernorten,
zentralen Akteuren im regio- Gruppen, im regionalen
nalen Ubergangsgeschehen : Bezugsrahmen

Nach: Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland 2004
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4.3 Eckpunkte einer curricularen Umsetzung

Ausgehend von einem Gesamitableau an Kompetenzen fiir pidagogisches Uber-
gangshandeln konnten Curricula fiir spezifische Téatigkeitsbereiche — bspw. fiir ein
(Ubergangs-)Coaching — geschnitten werden. So wiren zunichst die inhaltlichen
Schwerpunkte aus dem jeweiligen Handlungs- und Anforderungskontext heraus zu
bestimmen, um daraus die qualitative und quantitative Gewichtigung einzelner Teil-
aspekte vorzunehmen. Ein modular aufgebautes Curriculum béte die Moglichkeit,
unterschiedliche Zuschnitte zu gewéhrleisten.

Dabei konnen einzelne Module fiir unterschiedliche Berufsgruppen identisch
sein und andere jeweils spezifisch auf den jeweiligen Tatigkeitsbereich ausgerichtet
werden. Ebenso wéren verschiedene Niveaustufen (bspw. grundlegende, aufbau-
ende, vertiefende und ergidnzende Einheiten) anzubieten (siehe dazu Abbildung 5).

Abbildung 5: Inhaltliche Stufung des Kompetenzfeldes Intermedidre Kompetenzen

Kompetenzfeld: Intermedidre Kompetenzen

Modul A: Modul B: Modul C: Modul D:

Grundlegende Einheit

Aufbauende Einheit

Vertiefende Einheit

Ergénzende Einheit

sozialpadagogische
Fachkrafte

Lehrkrdfte der allgemein-
bildenden Schule

Lehrkréfte an
beruflichen Schulen

sozialpadagogische
Fachkrafte

Lehrkrafte der allgemein-
bildenden Schule

Lehrkréfte an
beruflichen Schulen

sozialpadagogische
Fachkrafte

sozialpddagogische
Fachkrafte

aushildendes
Personal

Wiederum ausgehend vom Gesamttableau an Kompetenzen fiir pddagogisches
Ubergangshandeln konnten Module so zusammengestellt werden, dass sie in der
Fort- und Weiterbildung Anwendung finden und in akademische Ausbildungs-
ginge integriert werden kénnten. Die weitreichendste thematische Zusammenstel-
lung von Modulen wire der Rahmen einer Zusatzausbildung oder eines Studien-
schwerpunktes an Hochschulen und Universititen, die geringste Anzahl an Modu-
len kénnte sich auf einzelne Fortbildungseinheiten und Weiterqualifizierungen
beziehen.
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Abbildung 6: Inhaltliche Stufung des Kompetenzfeldes Individualisierte Lernsituationen
und Lernprozessbegleitung

Kompetenzfeld: Individualisierte Lernsituationen und Lernprozesshegleitung

Modul A:
Grundlegende Einheit

Modul B:
Aufbauende Einheit

Modul C:
Vertiefende Einheit

Modul D:
Ergénzende Einheit

aushildendes
Personal

Lehrkrdfte der allgemein-
bildenden Schule

Lehrkrafte der
beruflichen Schule

sozialpddagogische
Fachkrafte

aushildendes
Personal

Lehrkrdfte der allgemein-
bildenden Schule

Lehrkrafte der
beruflichen Schule

aushildendes
Personal

ausbildendes
Personal
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5 Handlungsempfehlungen fiir die Aus-, Fort- und
Weiterbildung

Die im Folgenden dargelegten Handlungsempfehlungen stellen Eckpunkte fiir die
Ausbildung und Professionalisierung der pddagogischen Fachkrifte fiir pddago-
gisches Ubergangshandeln dar, die auf Grundlage der Befunde formuliert werden
kénnen.

Die Vermittlung von Kompetenzen fiir pddagogisches Ubergangshandeln sollte
fester Bestandteil der Ausbildung und Professionalisierung (Ausbildungs- und
Fortbildungseinrichtungen) werden.

Die Bedeutung von Professionalitédt der pddagogischen Fachkrifte in Verdnderungs-
und Gestaltungsprozessen, insbesondere fiir die ,Neu“-Gestaltung des Ubergangs-
bereichs, hat sich in der Untersuchung bestitigt. Gelingende Uberginge von der
Schule in den Beruf und in die Arbeitswelt sind im Hinblick auf die berufliche und
gesellschaftliche Integration junger Menschen von besonderer Bedeutung und des-
halb von bildungspolitischer Relevanz.

(Padagogische) Fachkrifte sind immer hdufiger mit Tétigkeiten und Aufgaben
im Rahmen einer Ubergangsbegleitung (bspw. Berufsorientierung, Coaching, Berufs-
einstiegsbegleitung, Praktikumsbetreuung) konfrontiert und miissen ihr professionel-
les Handeln dringend ausbauen. Ausbildungseinrichtungen und Fortbildungsinsti-
tutionen miissen sich darauf einstellen und ihre Lehr- bzw. Fortbildungsangebote
entsprechend inhaltlich ausrichten.

Curricula sollten an den zwei dargelegten Anforderungsbereichen ausgerichtet
sein und sich an den benannten Kompetenzfeldern sowie den Dimensionen WIS-
SEN, KONNEN und REFLEKTIEREN orientieren.

Das dargestellte Gesamttableau an Kompetenzen fiir pddagogisches Ubergangs-
handeln konnte der inhaltlichen Ausrichtung einer Aus-, Fort- und Weiterbildung
grundlegend Orientierung geben.

Ausgehend von den zwei Anforderungsbereichen Individuelle Begleitung
und (Lern-)Unterstiitzung der jungen Menschen sowie Vernetzung und Kooperation
der Institutionen und Akteure — die die thematischen Eckpunkte festlegen — sind
die einzelnen Kompetenzfelder (/Intermedidre Kompetenzen, Intra- und intersys-
temische Verstindigungskompetenz, Kompetenzen zur biografieorientierten Be-
rufswegebegleitung und -beratung sowie Kompetenzen zur Individualisierung von
Lernprozessen und Lernprozessbegleitung) und die benannten Teilkompetenzen
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weiter zu differenzieren. AuBerdem sind die drei Dimensionen WISSEN, KONNEN
und REFLEKTIEREN aufzunehmen.

Die skizzierten curricularen Eckpunkte konnten in modulare Einheiten gefasst
werden, die in unterschiedliche Kontexte (Lernorte, Institutionen, Professionen,
Regionen etc.) zu transferieren wéren. Zu priifen ist, ob Module entwickelt werden
konnen, die gleichermalen fiir einen Einsatz in der Fort- und Weiterbildung und
fiir die Ausbildung an Hochschulen und Universititen geeignet sind. Modellhaft
wire diese Form von Aus-, Fort- und Weiterbildung im Praxiszusammenhang zu er-
proben und zu evaluieren, um daraus weitere Anpassungen abzuleiten und weiter-
fiihrende Fragestellungen (z. B. Fragen zur Durchlissigkeit) bearbeiten zu konnen.

Spezifische Settings fiir Aus-, Fort- und Weiterbildung und neue Fortbildungs-
formen, insbesondere fiir das ausbildende Personal, sollten entwickelt werden.

Die Gestaltung des Ausbildungs- und Professionalisierungsangebots sollte in un-
terschiedlichen Formen und Settings (in Bezug auf die Quantitit, Intensitdt und
thematische Schwerpunktsetzungen) angelegt sein, um maoglichst viele pddago-
gische Fachkréfte in ihren jeweiligen Kontexten dafiir anzusprechen. Einzelne
Fortbildungsblécke und umfangreichere Weiterbildungseinheiten bei Fort-
bildungsinstitutionen sowie Weiterbildungsstudienginge an Hochschulen und
Universitdten konnten angeboten werden, die auch fiir pddagogische Fachkrifte
gedffnet werden, die im Arbeitsleben stehen und keinen akademischen Abschluss
aufweisen. Dies erfordert auch ein Zusammenfiihren unterschiedlicher erzie-
hungswissenschaftlicher Disziplinen (Sonder-, Sozial-, Berufspaddagogik), die
in einem gemeinsamen Handlungsfeld eine multiprofessionelle Zusammenarbeit
ausgestalten.

Neue Formen der Fort- und Weiterbildung sollten insbesondere fiir aus-
bildendes Personal bzw. Ausbilder/-innen konzipiert werden, die stirker in den be-
trieblichen Kontext einzubinden wéren und Unterstiitzungsstrukturen sowie Koope-
rationspartner/-innen (bspw. Berufseinstiegsbegleiter/-innen, Coachs) einbeziehen
sollten.”*

Um der Ausdifferenzierung der sozialpddagogischen Tétigkeit im Handlungs-
feld gerecht zu werden, wird vorgeschlagen, eine Zusatzqualifizierung (Uber-

94 Brater und Wacner (2008) benennen auf der Grundlage ihrer Untersuchungsbefunde Qualifizierungskonzepte,
die direkt im betrieblichen Arbeits- und Ausbildungsprozess umzusetzen waren. Sie schlagen berufsbeglei-
tende Weiterbildungsangebote, die in den Betrieb passen mussen, und informelle Lernstrukturen vor, z.B.
Multiplikatorensysteme, z. B. in Form von Erfahrungsaustauschgruppen. thre Befragung der Ausbilder/-innen
ergab darUber hinaus, dass sie einen Vorteil in einer geregelten Fortbildung mit einem anerkannten Berufsab-
schluss sehen, winschenswert erscheint ein Zugang zum Bachelorstudium (ebd., S. 9).
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gangs-)Coach einzufiihren, die neben dem Schwerpunkt Beratung und Begleitung
der Berufswege junger Menschen auch das neu geschnittene Bildungsmanagement
am Ubergang Schule — Beruf aufnehmen sollte.

Fort- und Weiterbildung sollte integraler Bestandteil von regionalen Handlungs-
konzepten der Ubergangsgestaltung sein und als Aufgabe eines Regionalen Uber-
gangsmanagements etabliert werden.

Da sich Professionalisierung im Spannungsfeld von Personal- und Systemqualifizie-
rung bewegt, wird es fiir sinnvoll erachtet, die Fort- und Weiterbildung der pida-
gogischen Fachkréfte zum integralen Bestandteil von regionalen Konzepten der
Ubergangsgestaltung und als kontinuierliche Aufgaben eines Regionalen Uber-
gangsmanagements zu etablieren — d. h. institutionalisiertes ,,Regelangebot® statt
~Sondermafnahme® in einzelnen Projekten.®

Moglicherweise konnten Fortbildungsangebote auch bei regionalen Bildungs-
biiros angesiedelt sein, da diesen Einrichtungen von den Fachkréften eine unterstiit-
zende Funktion zugewiesen wird, sie an keine der beteiligten Institutionen (Schule,
Bildungsdienstleister, Betrieb) angebunden sind und als ,,neutrale Instanz geschéitzt*
werden — auch dies wéire in der Praxis zu priifen.

Zur Unterstiitzung einer multiprofessionellen Zusammenarbeit sollten Fortbil-
dungsangebote professionen- und institutioneniibergreifend gestaltet werden,
um damit Erfahrungsrdume zu schaffen, in denen Anndherung stattfinden kann.

Zur Unterstiitzung einer multiprofessionellen Zusammenarbeit wire ein Fortbil-
dungssetting zu konzipieren, das professionen- und institutioneniibergreifend
gestaltet ist. Damit konnten Erfahrungsrdume® geschaffen werden, die eine An-
ndherung unterschiedlicher Perspektiven ermoglichen (bspw. in Bezug auf Berufs-
kulturen und Handlungslogiken der Institutionen, Arbeits- und Bildungsauftrige)
und zur Herausbildung eines gemeinsamen Selbstverstindnisses einer regiona-
len Ubergangsbegleitung (,Alle ziehen an einem Strang“) grundlegend wiren. Soll
Kooperation der unterschiedlichen Professionen gestirkt werden, so wird in der
aktuellen pddagogischen Fachdiskussion darauf verwiesen (BERKEMEYER u. a. 2011,
S. 225 ff.), dass Kooperation als Strategie zur Professionalisierung eingesetzt
werden konnte. Professionalisierungsprozesse sollten in kooperative Lernzusam-

95 Kruse (2012) konstatiert, dass sich eine kommunale Koordinierung einerseits zu einer kooperativen Professio-
nalitat des padagogischen Fachkrafte hin 6ffnet und andererseits sich die Professionalitat der pddagogischen
Fachkrafte hin zu einer kooperativen lokalen Ubergangsgestaltung erweitert.

96  Siehe dazu die Erlduterungen in FuBnote 39.
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menhédnge eingebunden sein, d.h. ,als kollektiver Aufbau von Erfahrungswissen®
(ebd., S. 227) konzipiert werden.

Deutlich zeigen die hier vorgelegten Befunde, dass neue Formen von multi-
professioneller Zusammenarbeit entwickelt werden miissen, damit Kooperation
gelingen kann. Ein gemeinsamer Handlungsrahmen konnte iiber die Bearbeitung
gemeinsamer Arbeitsaufgaben hergestellt werden, bspw. zum Einsatz von Instru-
menten der Ubergangsbegleitung (bspw. Berufswahlpass, Potenzialanalyse).%”

Neben der Professionalisierung der paddagogischen Fachkrifte stehen hier
Fort- und Weiterbildungen fiir Leitungspersonal der am Ubergangsgeschehen
beteiligten Institutionen®® im gleichen Kontext, da die institutionellen Rahmenbe-
dingungen (bspw. Berufsorientierung als Bestandteil von Schulprogramm oder das
Herstellen von ,Kooperationskulturen® in den Institutionen) eine strategische Aus-
richtung in den Institutionen erfordert, genauso in der Region und zusammen mit
den anderen Akteuren. Diese Fort- und Weiterbildungen wéren nach den gleichen
Prinzipien zu gestalten, wie dies fiir die pddagogischen Fachkrifte der Fall ist.

Der pddagogische Prozess sollte durch Fort- und Weiterbildung begleitet (Theo-
rie-Praxis-Reflexion) und 16sungs-, handlungs- und aufgabenorientiert konzipiert
werden.

Da die Weiterentwicklung pddagogischer Praxis eine Theorie-Praxis-Reflexion er-
fordert, wiaren Fort- und Weiterbildungsangebote als Begleitung des péidagogischen
Prozesses iiber einen lingeren Zeitraum anzulegen. So konnten systematische Re-
flexionsprozesse erfolgen, die neben der Weiterentwicklung der padagogischen Pra-
xis auch die eigenen (berufs-)biografischen Erfahrungen zum Bestandteil von
Professionalisierungsprozessen machen. Lernchancen kénnten sonst vergeben
werden (BaHL u. a. 2012), weil hdufig subjektive Theorien dem paddagogischen Han-
deln zugrunde liegen. Dariiber hinaus gilt es, die vielfaltigen (berufs-)biografischen
Erfahrungen der paddagogischen Fachkréifte konstruktiv aufzugreifen und fiir Prozes-
se der Ubergangsgestaltung nutzbar zu machen.

97  Die Bearbeitung gemeinsamer inhaltlicher Arbeitsaufgaben im Rahmen einer regionalen Ubergangsgestal-
tung ist hilfreich, um diesen Prozess zu einer multiprofessionellen Zusammenarbeit zu unterstitzen. Ein Bei-
spiel zeigt das RUM Weinheim mit der Erarbeitung eines , Qualitatsleitfadens Betriebspraktikum®. Siehe dazu:
www.perspektive-berufsabschluss.de/de/188.php (Abruf: 23.10.2013).

98  Auch die Situationsanalyse von DogerT und WeisHaupt (2013) zur inklusiven Bildung sowie die in diesem Kon-
text erstellten Einzelanalysen weisen in allen Handlungsfeldern (frahkindliche Bildung, Schule, berufliche
Bildung, Hochschule und Weiterbildung) auf den Fortbildungsbedarf der Fihrungskrafte hin, weil sie fur
die ,Implementation, Umsetzung und Nachhaltigkeit” (ebd., S. 276) von Verdnderungen im Bildungsbereich
entscheidend mitverantwortlich sind.
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Diese Form der Ausbildung und Professionalisierung beinhaltet ein l6sungs-, hand-
lungs- und aufgabenorientiertes Vorgehen in den Lehr- und Bildungsangebo-
ten. Fiir die Ausbildung an Hochschulen und Universititen wiirde dies bedeuten,
verstdrkt Praxiseinheiten einzubeziehen, die als Prozess in enger Verbindung zur
Theoriebearbeitung angelegt sind (Theorie-Praxis-Kopplung). Eingeschlossen sind
bewihrte Formen der (Selbst-)Reflexion des pddagogischen Prozesses, wie ge-
meinsame Fallbesprechungen, kollegiale Beratung und Supervision.

Genauso ist der Austausch der beteiligten Fachkrifte — zwischen den Diszipli-
nen und Institutionen — als wichtiger Bestandteil des Professionalisierungsprozesses
anzusehen. Dies sollte gegenseitige Hospitationen bei den Kooperationspartnerin-
nen und -partnern mit einschlieBen und bspw. das Kennenlernen von schulischer
als auch betrieblicher Realitit ermoglichen. Ebenso wiren auch spezifische In-
formationsveranstaltungen von Bedeutung, um die Transparenz von regionalen
Bildungs- und Unterstiitzungsangeboten herzustellen, bspw. zur Berufsorientierung,
dem Berufswahlpass, zu méglichen Unterstiitzungsformen fiir Betriebe (regionales
Wissen). Hier konnten auch regionale Entwicklungsworkshops mit verschiedenen
Akteuren zu spezifischen Themen der Ubergangsgestaltung angeboten werden, um
diesen Professionalisierungsprozess durch die Bildung von Lerngemeinschaften zu
unterstiitzen.

Dariiber hinaus braucht Professionalitdt neben integrierten (regionalen und insti-
tutionellen) Handlungskonzepten entsprechende Unterstiitzungsstrukturen, d.h.
die Bereitstellung von Materialien, Instrumenten und Methoden der Ubergangs-
gestaltung.

Das regionale Bedingungsgefiige und die institutionellen Rahmenbedingungen soll-
ten wichtige Unterstiitzungsstrukturen fiir pddagogisches Handeln bereitstellen.
Die unterschiedlichen Materialien zum Einsatz in Berufsorientierung, Berufsvor-
bereitung und Ausbildung sowie die Weiterentwicklung von Instrumenten und
Methoden zur Ubergangsgestaltung miissen allen Beteiligten zugéinglich gemacht
werden und konnten als gemeinsame kooperative Aufgabe in der Praxis umgesetzt
werden.
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6 Ubergangsgestaltung braucht die Professionalitat
der padagogischen Fachkrafte!

Die vorliegende qualitative Studie ermdglicht einen Einblick in das Handlungsfeld
des Ubergangs von der Schule in die Arbeitswelt: der Titigkeits- und Aufgaben-
bereich der beteiligten pddagogischen Fachkréfte konnte explorativ ,,aufgebléttert”
und damit veranschaulicht werden, was die bildungspolitische Leitlinie ,Herstellen
von Bildungsketten“ auf der Ebene des pddagogischen Handelns bedeutet. Das not-
wendige ,Hand-in-Hand-Arbeiten“ der beteiligten Bildungsinstitutionen, die vorhan-
denen Hiirden und Barrieren fiir eine multiprofessionelle Zusammenarbeit, aber
auch Ansatzpunkte fiir gemeinsames Handeln konnten aufgezeigt werden.

Durch die ErschlieBung der subjektiven Deutungsstrukturen der pddagogischen
Fachkrifte war es moglich, die Anforderungen herauszustellen und abzubilden, wie
sich im Wandlungsprozess origindre Tétigkeiten verdndern und welche erweiter-
ten Aufgaben mit der Gestaltung des Ubergangs einhergehen. Deutlich wurde die
Relevanz von integrierten (regionalen) Handlungskonzepten und ihre positive Aus-
wirkung auf die Profilbildung einzelner Berufsgruppen — inshesondere bezogen auf
die sozialpddagogischen Fachkrifte, die hdufig aulerhalb eines ,eigenen“ institu-
tionellen Handlungsrahmens tétig werden und ,quer“-liegende Téatigkeitsbereiche
wahrnehmen. Dariiber hinaus zeigte sich, dass Unterstiitzungsstrukturen fiir pdda-
gogisches Ubergangshandeln erforderlich sind, die sich ergeben aus den Vernetzun-
gen im Rahmen eines Regionalen Ubergangsmanagements, durch regionale Koordi-
nierungsstellen (bspw. Bildungsbiiros) und zur Verfiigung stehende Instrumente der
Ubergangsbegleitung, wie bspw. Verfahren der Potenzialanalyse, Berufswahlpass
oder individuelle Férderplanung.

Professionalitiat der Fachkrafte als ,,Schliissel”
in Veranderungsprozessen

Die vorliegenden Befunde bestétigen die bildungspolitische Bedeutung des Forschungs-
gegenstands und der erkenntnisleitenden Fragestellungen: Der Professionalitit des
Bildungspersonals kommt in den stattfindenden Wandlungsprozessen eine ,Schliis-
selrolle” zu. Dies gilt auch im Hinblick auf die Ausgestaltung der Ausbildungspraxis,
die entscheidenden Einfluss auf die Qualitdt von Bildungsprozessen hat (siehe dazu:
ULMER u.a. 2012).” Neben notwendigen strukturbildenden Initiativen — wie sie in
den letzten Jahren bildungspolitisch mit unterschiedlichen Programmen und Initia-

99 Siehe dazu auch den BIBB-Modellversuchsférderschwerpunkt: ,Qualitdtsentwicklung und -sicherung in der
betrieblichen Berufsausbildung” (Laufzeit 2010 bis 2014).
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tiven auf Bundes- und Landesebene auf den Weg gebracht wurden — wird zukiinftig
(bildungspolitisch) wichtig sein, ein stirkeres Augenmerk auf die Ausbildung und Pro-
fessionalisierung der pddagogischen Fachkrifte zu legen. So bewerten Evaluationen
bestehender Instrumente (bspw. der Berufseinstiegsbegleitung) die Professionalitét
der Fachkrifte als einen bedeutenden Faktor zur Zielerreichung des Forderangebots
(BoockmanN 2011, 2010). Die Leitlinien des Hauptausschusses zur Verbesserung des
Ubergangs Schule — Beruf formulieren ebenfalls, dass ,Weiterbildungsangebote (...) die
Akteure vor Ort bei der Erfiillung dieser zum Teil neuen Anforderungen unterstiitzen*
sollten (HAUPTAUSSCHUSS DES BUNDESINSTITUTS FUR BERUFSBILDUNG 2011, S. 5). Eine ak-
tuelle explorative Studie von BAETHGE und BAETHGE-KINSKY (2012) zur Situation an
den Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen!® stellt heraus, dass aufgrund des komple-
xer gewordenen Tétigkeitsprofils der Lehrkrifte (ebd., S. 69) die Frage der Professio-
nalisierung aufgeworfen ist, und fordert in ihren Empfehlungen die ,,Kombination von
Fachwissen, sozial- und sonderpddagogischer sowie psychologischer Kompetenz*“
(ebd., S. 88), die bereits in der universitiren Ausbildung gefordert werden sollte.

Ausdifferenzierung von Tatigkeiten erfordert Professionalisierungs-
konzepte

Mit der ,Neu“-Gestaltung des Ubergangs von der Schule in die Berufsausbildung und
dem préaventiven Ansatz einer friihzeitig beginnenden Berufsorientierung, einer in-
dividuellen Bildungsbegleitung und eines Regionalen Bildungsmanagements haben
sich professionelle Tétigkeiten ausdifferenziert (vertikale Differenzierung) und neue
Tatigkeitsfelder erschlossen (horizontale Differenzierung). Hierzu gehort z.B. die
Berufsorientierung an den allgemeinbildenden Schulen: Dort sind die Themen der
Berufswahl und -orientierung in einzelne Unterrichtsficher integriert worden und
iibergreifend Koordinationsaufgaben entstanden; gleichzeitig sind Kooperationen
mit auBerschulischen Partnerinnen und Partnern (Zusammenarbeit mit Betrieben
und Bildungsdienstleistern) erforderlich geworden. Der sozialpddagogische Tiitig-
keitsbereich hat sich spezifiziert: Coaching-Konzepte sind entstanden und Konzepte
einer individuellen biografischen Begleitung der Jugendlichen aufgegriffen worden
(z. B. Berufseinstiegsbegleitung durch die Bundesagentur fiir Arbeit). Hinzu kommt,
dass zunehmend auch ehrenamtlich Titige als Ubergangsbegleiter/-innen im sozial-
pddagogischen Aufgabenbereich (z.B. Senior Experts) tdtig werden. Ebenso hat
sich mit der Etablierung von regionalen Bildungsbiiros die Téatigkeit eines/einer
Bildungsmanagers/-in herausgebildet, mit der Aufgabe einer regionalen Koordi-

100 Die Studie wurde im Kontext der Neuausrichtung und strukturellen Verdnderungen eines Ubergangssystems
in NRW erstellt (siehe dazu: MiniSTERIUM FUR ARBEIT, INTEGRATION UND SoziaLes NRW 2013).
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nierung und Steuerung des Ubergangsgeschehens. Das heiBt, hier ist ein weiterer
neuer, ausdifferenzierter Aufgabenbereich entstanden, fiir den noch keine Profes-
sionalisierungskonzepte entwickelt wurden.

Der aktuelle Fachdiskurs zur padagogischen Professionalitdt und die Struktur
professionellen Handelns (HELSPER und TippELT 2011) sowie zur multiprofessionellen
Zusammenarbeit, wie sie im Bereich der Kooperation von Schule und Jugendhilfe
(OBOLENSKI 2006) thematisiert werden, wurde fiir das Handlungsfeld des Ubergangs
Schule — Beruf bisher eher randstindig untersucht. Hier sind weiterfithrende For-
schungsarbeiten erforderlich, die den Aspekt der unterschiedlichen Berufskulturen
und institutionellen Rahmensetzungen der Fachkrifte zum Forschungsgegenstand
haben und die Einflussfaktoren fiir die multiprofessionelle Zusammenarbeit heraus-
stellen. Deutlich wurde im BIBB-Forschungsprojekt, dass neue Formen von mul-
tiprofessioneller Zusammenarbeit entwickelt werden miissen, damit Kooperation
gelingen kann. SPEck u. a. (2011, S. 184 ff.) schlagen dazu die Verankerung eines
~multiprofessionellen Arbeitsbogens® vor, d. h. eine umfassende, reflexive Form der
Zusammenarbeit. Soll Kooperation der unterschiedlichen Professionen gestarkt wer-
den, wird in der aktuellen pddagogischen Fachdiskussion darauf verwiesen (BER-
KEMEYER U. a. 2011, S. 225 ff.), dass Kooperation als Strategie zur Professionali-
sierung eingesetzt werden konne. Jene Professionalisierungsprozesse sollten damit
forciert werden, die in kooperative Lernzusammenhénge eingebunden sind, d.h.
»als kollektiver Aufbau von Erfahrungswissen” (ebd., S. 227).

Fahigkeit zur Selbstreflexion, Haltung und Einstellung
als grundlegende Dimensionen fiir professionelles Handeln

Aufgrund der demografischen Entwicklung und vor dem Hintergrund eines konsta-
tierten Facharbeitermangels wird zunehmend der Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen diskutiert, das Aufgreifen individueller Potenziale der jungen Menschen her-
vorgehoben und adidquate Konzepte dafiir entwickelt.’°! Eine noch weiter reichende
Bedeutung zeigt sich im Rahmen des aktuell gefiihrten Fachdiskurses einer inklusi-
ven (Berufs-)Bildung. Hier wird ,,Vielfalt als Ressource” (ByLinski und RUTZEL 2011,
S. 15) betrachtet und die Anerkennung der Verschiedenartigkeit innerhalb der Grup-
pe um die Wertschitzung von Differenz erweitert. In einem Verstdndnis von PRENGEL
(2001, S. 93) geht es um die Entwicklung hin zu einer ,Pddagogik der Vielfalt®, die auf
einer ,egalitaren Differenz“ beruht (siehe dazu: BucHMANN und Byrinsk1 2013). Dies
bedeutet, sowohl das Allgemeine als auch das Besondere zu bertiicksichtigen, d.h.,

101 Siehe dazu den BIBB-Modellversuchsforderschwerpunkt: ,Neue Wege in die duale Ausbildung — Heterogeni-
tat als Chance fur die Fachkraftesicherung” (Laufzeit 2010 bis 2014).
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eine grofe Herausforderung besteht darin, Bildungsstrukturen und -angebote her-
zustellen, die allen Menschen die gleichen Chancen erdffnen, ohne eine notwendige
spezifische Unterstiitzung oder Forderung fiir spezifische Zielgruppen auflen vor zu
lassen. Es gilt das Prinzip: Bildungsangebote und pddagogische Interventionen vom
Individuum ausgehend zu konzipieren. Auch BAETHGE und BAETHGE-KINSKY (2012)
fordern eine konsequente Individualisierung, um damit bestehende Probleme bear-
beiten zu konnen (vgl. ebd., S. 68).

Aktuelle Studien zur Ausbildung und Professionalisierung von Fachkréften fiir
inklusive Bildung verweisen iibergreifend darauf, dass eine erfolgreiche Professiona-
lisierung vor allem die Verkniipfung von Einstellung, Wissen und Handeln erfordert
(vgl. DoBERT und WEIsHAUPT 2013, S. 8). Empirische Studien zu Lehrerkompetenzen
bestétigen, dass Uberzeugungen (beliefs) einen groBen Einfluss auf professionel-
les Handeln ausiiben (Mosgr u.a. 2012). Neben den fachlichen Kompetenzen und
motivationalen Orientierungen werden diesen beliefs fiir den Erfolg von Unterricht
wesentliche Bedeutung zugesprochen (vgl. Moser 2010, S. 1f). Die Befunde der
vorliegenden Studie verweisen ebenso darauf, dass die Haltung und Einstellung eine
Voraussetzung fiir ihr pddagogisches Ubergangshandeln darstellt. Dariiber hinaus
werden Hinweise darauf gegeben, dass die Uberzeugungen der piadagogischen
Fachkrifte auch Auswirkungen zeigen auf die multiprofessionelle Zusammenarbeit.

Die zentrale forschungsleitende Annahme des Projektes bestdtigt sich: Die
Fahigkeit zur Selbstreflexion ist eine zentrale Dimension von pddagogischer Pro-
fessionalitdt. Im Kontext des Fachdiskurses einer inklusiven Bildung erhdlt dieser
Aspekt eine neue Aktualitdit, wenn pddagogisches Handeln davon geleitet ist, sub-
Jjektorientierte Bildungsprozesse zu gestalten. Es konnte aufgezeigt werden, dass
es fiir pidagogische Professionalitit bedeutsam ist, WISSEN zu erwerben, KONNEN
herauszubilden und REFLEKTIEREN als Querschnittsdimension zu behandeln sowie
eine Haltung und Einstellung (beliefs) der padagogischen Fachkréfte als grundlegen-
de Dimensionen fiir pddagogisches Handeln herauszubilden.

Neue Qualitdt von Professionalitdt der padagogischen Fachkrafte

Die Befunde der qualitativen Studie verdeutlichen, dass mit der ,Neu“-Gestaltung
des Ubergangsbereichs und der Zielsetzung einer gelingenden Ubergangsgestal-
tung fiir alle junge Menschen und besondere Zielgruppen eine neue Qualitdt von
Professionalitidt der pddagogischen Fachkrifte entstanden ist. Die Ebene der In-
dividualisierung bedeutet, vom Individuum ausgehend pddagogische Interventio-
nen anzulegen; die Ebene der Vernetzung und Kooperation stellt vor allem die
multiprofessionelle Zusammenarbeit heraus, iiber die beteiligten Institutionen
hinweg.
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Abgeleitet aus den Befunden konnte ein Gesamttableau an Kompetenzen fiir pdda-
gogisches Ubergangshandeln entwickelt werden, das die beiden genannten Anfor-
derungsbereiche hervorhebt. Die entwickelten Kompetenzfelder konnen wichtige
Orientierungspunkte fiir eine Ausbildung und Professionalisierung der padagogi-
schen Fachkrifte geben.

Deutlich wurde, dass nicht eine Addition von Wissen und nicht die Hand-
habung von Instrumenten fiir pidagogische Professionalitdt ausreicht, sondern in
allen Teilbereichen die reflexive Bearbeitung notwendig wird und eine Ausein-
andersetzung mit der eigenen Person jeweils einzubeziehen ist.
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Anlage 1: Untersuchungspopulation

Untersuchungspopulation

AL BL SP AB Sonst. | Summe
(1 | (14) | (13) | (13) (6) (pro
Zeile)

Geschlecht Frauen 5 6 11 3 2 27

Manner 6 7 2 10 4 29

k.A. 1 1
Altersgruppe 28-30 Jahre 1Q 1Q 2

31-40 Jahre 2 1Q 3Q 2d 8

41-50 Jahre 1d 9 4Q 5 3 22

51-60 Jahre 7 4 5 4 2 22

61-63 Jahre 1Q 1d 1 3
hochster Hauptschulabschluss 2 2
Schulabschluss 'gojcchylabschiuss 2 65 | 15 | 9

10-klassige polytechnische 13 1

Oberschule

Fachabitur 13 5 1d 10 8

Abitur 11 13 5Q 3 4 36

k.A. 1Q 1
berufliche weder Berufsausbildung noch 13 1
Qualifikation Studium

Berufsaushildung 1d 3d 1d 5

Berufsausbildung, k.A. zu 1Q 3 4

Studium

Berufsausbildung, Studium 10 1d 2

abgebrochen

Studium 8 5 3Q 1Q 13 18

Studium, k.A. zu Berufs- 2 2

ausbildung

Studium & Berufsaushildung 3 9 8 4 1Q 25

(Doppelqualifikation)
bisherige berufshezogene Tatigkeit(en) 4 3 4 5 2 18
bfr.uflic.he berufshezogene & Leitungs- 13 2d 13 4
Tatigkeiten tatigkeiten

berufshezogene & berufs- 5 5 3 13 14

fremde Tétigkeiten

Leitungstatigkeit(en) 2 2

berufsfremde Tatigkeiten 2 5 3Q 10
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AL BL SP AB Sonst. | Summe
(| (4 | (13) | (13) (6) (pro
Zeile)
bisherige berufsfremde & Leitungs- 2 2
berufliche tatigkeiten
Tatigkeiten berufsbezogene, berufsfremde | 1 &' 1Q 1Q 3
& Leitungstatigkeiten
k.A. 3 1 4
Institution: mit der Stadt/dem Land 10 14 4 2T 1d 31
Arbeitsvertrag |0 o, Bildungstrager 6Q 1Q 3 10
abgeschlossen
mit der Handwerkskammer 3Q 1d 4
mit dem Betrieb 4 4
selbststandig 3d 3
kA 1d 30 1 5
Institution: padagogische Fachkraft 3 8 10 2 23
Funktion padagogische Fachkraft & 3 13 4
beratende/koordinierende
Funktion
padagogische Fachkraft & ver- 19Q 1
waltende Funktion
padagogische Fachkraft & 1d 1
Supervisor/in
padagogische Fachkraft & 3 1Q 4d 8
Leitungsperson
Leitungsperson 5 1Q 5 4 15
Leitungsperson & Inhaber 1d 1
beratende/koordinierende 1Q 1
Funktion
Berufseinstiegsbegleitung 1Q 1
kA 1Q 1d 2
Teilnahme an | teilgenommen 10 13 1" 10 5 49
Fortbildungen | nich: teilgenommen 13 2 1Q 4
k.A. 19 2Q 1d 4
Teilnahme an teilgenommen 3 4 6 3d 2 18
SuperY|S|onenl nicht teilgenommen 7 10 4Q 8 4 33
Coachings
k.A. 1Q 3Q 23 6
Legende:

AL — Lehrkréfte der allgemeinbildenden Schule
BL — Lehrkréfte der beruflichen Schule

SP — sozialpadagogische Fachkrafte

AB — Ausbilderinnen und Ausbilder
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Anlage 3: Qualitatsdimensionen eines Regionalen Ubergangsmanagements

e Zielorientierung

Entwicklung eines gemeinsamen , Leitbildes“: Was soll erreicht werden, was

ist die Zielperspektive?

e Politische Verankerung vor Ort

als Signal fiir die zentrale politische Bedeutung der Aktivititen im Ubergangs-

bereich sowie als demokratische Legitimation und als Garant fiir nachhaltige

Absicherung: Lokale Bildungspolitik muss zur ,,Chefsache werden!

e Einrichtung eines begleitenden Beirats

mit Reprdasentantinnen und Repridsentanten der wichtigsten Akteursgruppen.

Neben der Frage nach der personellen Besetzung sollten auch konkrete Auf-

gabenbereiche und Funktionen des Beirats geklart sein.

e Bildung einer Steuerungsgruppe/eines Lenkungskreises

und Festlegung seiner/ihrer Funktion, z. B. Kldirung von Zustdndigkeiten und

Verantwortungsbereichen der Netzwerkakteure, Abstimmung von Arbeits-

schwerpunkten, Verabredung und Herstellung von Verbindlichkeit (zum Bei-

spiel iiber das Abschlie3en von Kooperationsvereinbarungen, Verabschiedung
eines Jahresprogramms, Erstellung eines gemeinsamen Flyers zur gemeinsa-
men Auflendarstellung etc.).

e Einsatz von Instrumenten zur Sicherung von Qualitét

e Prozessbezogene Instrumente: Gemeinsame Absprachen, Vereinbarungen
und ihre regelméBige Uberpriifung und kontinuierliche Weiterentwicklung
(zum Beispiel durch regelmiBig einberufene Netzwerktreffen, Verabredung
von iberpriifbaren Erfolgskriterien, Vereinbarung von Qualitdtsstandards).

e [Ergebnisbezogene Instrumente: Bildungsberichterstattung, Monitoring,
Evaluation der Wirksamkeit der Manahmen (Ziel: Herstellung von Trans-
parenz, Uberblick iiber die lokale Bildungslandschaft, Aufbau kohirenter
Forderstrukturen).

e Definition der Zielgruppen

Ausgehend vom Modell einer ,biografiebegleitenden Berufswegeplanung“ von

der Schule in die Arbeitswelt konnen unterschiedliche Phasen des Ubergangs-

prozesses besonders in den Blick genommen und es kann ein Fokus auf be-
stimmte Zielgruppen gerichtet werden.

o Welche Phasen des beruflichen Ubergangsprozesses werden in den Fokus
geriickt (frithe Berufsorientierung, Berufswahl- und Entscheidungsprozesse
gegen Ende der Schulzeit, Berufseinstiegswege nach Beendigung der regu-
laren Schulzeit ohne zeitliche Begrenzung)?
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e Welche Schulformen sind einbezogen (allgemeinbildende Schulen bis Sek I,
berufsbhildende Schulen)?

e Werden bestimmte Schwerpunktsetzungen vorgenommen (z. B. Fokus ,,Be-
nachteiligte“, ,Jugendliche mit Migrationshintergrund® o. A.)?

e Gibt es eine Konzentration auf eine bestimmte Gruppe von Jugendlichen
(zum Beispiel bezogen auf Hauptschiilerinnen und -schiiler, auf Jugend-
liche im SGB-II-Leistungsbezug, Jugendliche mit besonderem Forderbedarf
bzw. mit multiplen Problemlagen entsprechend dem Ansatz von Kompe-
tenzagenturen bzw. Forderbedarf nach SGB VIII)?

e Sicherstellung der (finanziellen) Ressourcen

Viele Handlungsmodelle zum RUM wurden zunéchst im Rahmen von Férder-

programmen des Bundes und/oder der Lander entwickelt. Um diese Anséitze

dauerhaft zu implementieren, miissen daher moglichst friihzeitig Anschluss-
perspektiven entwickelt und gesichert werden.

Nach: KUHNLEIN (2009)
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Anhang

Anlage 5: Dimensionen padagogischer Professionalitdt und Kompetenzbiindel
aus Sicht der Befragten

Fachwissen (anschlussfahiges Wissen)

Wissen zum Bildungs- und Aus-
bildungssystem

Bildungs- und Ausbildungswege sowie Angebote der Berufsorientierung und -vorbereitung
kennen

Berufsspezifisches Wissen

Verschiedene Berufsbilder und ihre Ausbildungsinhalte kennen

Affinitét zur Ubergangsge-
staltung und -begleitung der
Jugendlichen

Z | Wissen Uber Betriebliche Strukturen und Anforderungen an eine (betriebliche) Berufsausbildung kennen,
QA | betriebliche Strukturen Kultur- und Kommunikationsstil kennen
= | Regionales Wissen Regionale Akteure und Unterstiitzungsangebote, Bildungs- und Férderméglichkeiten
(im Ubergang Schule — Berufsausbildung) sowie Unterstiitzungsstrukturen fir die eigene
Arbeit (Bildungsbiiro, Coachingangebot) kennen
Jugendspezifisches Wissen Jugendspezifische Themen und Lebenswelt der Jugendlichen kennen
(Entwicklungs-)Psychologisches | Hintergriinde und Ursachenzusammenhénge fiir Verhaltensweisen und Lernproblemen der
Wissen Jugendlichen kennen
Methodisch-didaktische Kompetenzen
Methodenkompetenz Vielféltige Methoden zur Unterrichtsgestaltung umsetzen, um Lernenden maglichst vielfaltige
Zugange zum Lernen zu ermdglichen
Gestaltung individueller Lern-, | Individuelle Bildungsvoraussetzungen sowie spezifisches Lernverhalten (Lernprobleme,
Unterstiitzungs- und Forder- Lernstile) aufgreifen und in padagogische Intervention umsetzen; Berufsorientierungs- und
prozesse Berufswahlprozesse unterstiitzen
Gestaltung spezifischer Unter- | Verbindung von Lernen und Arbeiten bzw. zwischen Theorie und Praxis unter Einbezug der
richtssettings Lebenswelt der Jugendlichen herstellen
Z | Diagnosekompetenz
=
= Diagnostische Kompetenzen Anamnese und Analyse von Bildungs- und Lernvoraussetzungen als Basis zur Gestaltung einer
= Bildungs-, Férder- und Entwicklungsplanung
Auswahl und Einsatz von Modifizierung von Methoden der Sozialen Arbeit und Einsatz von spezifischen Instrumenten
Instrumenten der Ubergangs- (bspw. Berufswahlpass) oder Verfahren (bspw. Potenzialanalyse)
begleitung
Sonder- und sozialpddagogische | Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten und spezifischem Lernverhalten, zur Modifikation
Kompetenzen padagogischen Handelns und als Erweiterung der ,eigenen” Qualifikation
Kommunikative Kompetenzen, Kooperationskompetenz, interkulturelle Kompetenz
Gestaltung von Kommunikationsebene und Teamzusammenarbeit herstellen (Gesprachstechniken, Moderati-
Beratung, Interaktion onsverfahren); , Kulturdolmetschen”, Konfliktfahigkeit
Personale, soziale und emotionale Kompetenzen
Personenbezogene Motivation, Begeisterungsfahigkeit, Uberzeugungskraft, Gespiir, Authentizitat einbringen
Eigenschaften
Personale und soziale Padagogisches Handeln im Einklang mit der Personlichkeit bringen, Teamféhigkeit einbringen
Fahigkeiten
Haltung und Einstellung
E Spezifische Haltung Positives Menschenbild, Empathie, Wertschatzung den Jugendlichen entgegenbringen
w | bzw. Einstellung
=
5 | Ressourcen- und Kompetenzo- | Von Entwicklungsféhigkeit ausgehen, Kompetenzen erkennen, Ressourcen wahrnehmen,
E rientierung an den Potenzialen ansetzen
-4

Verdnderungsbereitschaft zeigen, positive Visionen mitbringen, personliches Engagement
zeigen, Identitat mit der beruflichen Tétigkeit (,SpaB am Job”) zeigen

Innovative Kompetenzen

Reflexion des padagogischen
Prozesses; Gestaltung von An-
eignungsprozessen

Lernfahigkeit, Bereitschaft, die eigene Handlungsfahigkeit weiterzuentwickeln; Uberpriifung
von Erfahrungswissen (subjektiven Theorien), Auseinandersetzung mit zentralen Spannungs-
linien padagogischen Handelns
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Abstract

The structuring of the transition from school to vocational
education and training creates major challenges for educational
institutions and education professionals. New tasks arise as
a result of individual mentoring and (learning) support for
young people as they make their way into the world of
work and through the networking of institutions and multi-
professional cooperation.

The present qualitative study illustrates this area of activity and
explains by way of example the point of view of teaching staff
at general and vocational schools, social education workers and
trainers involved in the transitional system. Aspects highlighted
include barriers to multi-professional cooperation, general
conditions which promote the successful structuring of transition
and supporting factors for pedagogical action within a regional
context. An overall tableau of competences for pedagogical
activity at the transition from school to training has been
developed on the basis of the empirical findings.
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