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ABSTRACT (BRAHM/ EULER 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/brahm euler bwpat24.pdf

Eine Vielzahl von Jugendlichen miindet nach der obligatorischen Schulzeit in das so genannte Uber-
gangssystem mit dem Ziel, moglichst ohne Zeitverlust eine qualifizierte Berufsausbildung zu
absolvieren. (z. B. BRAHM et al. 2012). Dabei lasst sich haufig feststellen, dass den Jugendlichen flr
die Aufnahme einer Berufsausbildung nicht nur fachliche, sondern auch soziale wie personale Kom-
petenzen fehlen. Das Ubergangssystem stellt sich folglich als ein praktisch hoch bedeutsames Feld der
beruflichen Bildung dar, welches gleichzeitig bis dato — trotz zunehmender Bemuhungen — als relativ
wenig erforscht bezeichnet werden kann. Mit dem vorliegenden Beitrag wird diese Forschungsliicke
aufgegriffen. Auf Basis der Resilienztheorie wird erdrtert, inwieweit Interventionen zur Personlich-
keitsforderung einen Beitrag dazu leisten kdnnen, dass Jugendliche (besser) mit uberfachlichen Kom-
petenzen ausgestattet ihre Berufsausbildung erfolgreich absolvieren kénnen. Mit Resilienz wird dabei
beschrieben, dass sich Menschen trotz widriger Bedingungen positiv entwickeln, d. h. ohne psychi-
sche Probleme oder problematische Verhaltensmuster leben konnen (vgl. FINGERLE 2011, 210). Im
Beitrag werden drei Interventionen (Selbstwirksamkeit, Kausalattribution und Konfliktkompetenz)
erortert, die im Rahmen eines designbasierten Forschungsprozesses in verschiedenen Briickenange-
boten im Schweizer Kanton St. Gallen erprobt wurden. Auf Basis der Untersuchung wird auch disku-
tiert, inwieweit die Resilienzforderung (im Sinne einer Personlichkeitsentwicklung) einen Beitrag zu
einer erweiterten Didaktik beruflicher Bildung leisten kann.

Resilience support as a further goal of vocational education in the
transition system

A large number of young people enter into the so-called transition system after compulsory schooling,
with the goal of completing a vocational education training qualification, and losing as little time as
possible (see, for example, BRAHM et al. 2012). In the process, it can often be established that the
young people are not only lacking the subject-related competences for embarking on a vocational
training course, but also the social and personal competences. The transition system therefore
represents a highly significant area of vocational education, which can also, until now — in spite of
increasing efforts —be described as an area where there has been relatively little research. The current
paper takes up this gap in the research. On the basis of resilience theory the paper describes the extent
to which interventions on promoting the personality can contribute to helping young people to
successfully complete their vocational education and training, (better) equipped with generic
competences. Resilience describes how people can develop themselves positively, despite adverse
circumstances, that is to say that they can live without psychological problems or problematic patterns
of behaviour (see FINGERLE 2011, 210). The paper describes three interventions (self-effectiveness,
causal attribution and conflict competence) which were tested in the context of a design-based
research process in various bridging opportunities in the Swiss canton of St. Gallen. On the basis of
the investigation the paper also discusses the extent to which resilience support (in the sense of a
developing of the personality) can make a contribution to a broadened didactics of vocational edu-
cation.
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TAIGA BRAHM & DIETER EULER (Universitat St. Gallen)

Resilienzférderung als Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung im
Ubergang in Ausbildung und Beruf

1 Problemstellung

Eine Vielzahl von Jugendlichen miindet nach der obligatorischen Schulzeit in das so
genannte Ubergangssystem mit dem Ziel, moglichst ohne Zeitverlust eine qualifizierte
Berufsausbildung zu absolvieren. Im Jahr 2011 befanden sich beispielsweise ca. 294.000
Jugendliche in einer MaRnahme des Ubergangssystems (BIBB 2012, 224). Dazu kommen ca.
145.000 Auszubildende in einer der offentlich geférderten aullerbetrieblichen Ausbildungs-
formen (BIBB 2012, 108) sowie ca. 26.000 Jugendliche, die eine Berufsausbildung ebenfalls
nicht im Rahmen des dualen Systems, sondern an Berufsfachschulen mit einem Abschluss
gemal BBiG/HWO absolvieren (BIBB 2012, 216). Der demographische Wandel wird zwar
dazu fiihren, dass sich zukiinftig weniger Jugendliche in UbergangsmaBnahmen befinden.
Dennoch ist davon auszugehen, dass ohne Verdnderungen oder Interventionen bis 2025 wei-
terhin etwa 238.000 Jugendliche im Ubergangssystem sein werden (EULER 2010). Das
Ubergangssystem stellt sich folglich als ein praktisch hoch bedeutsames Feld der beruflichen
Bildung dar, welches gleichzeitig bis dato — trotz zunehmender Bemuhungen — als relativ
wenig erforscht bezeichnet werden kann (AUTORENGRUPPE BIBB/ BERTELSMANN
STIFTUNG 2011). Mit dem vorliegenden Beitrag wird diese Forschungsliicke aufgegriffen.
Auf Basis der Resilienztheorie wird erortert, inwieweit Interventionen zur Personlichkeitsfor-
derung einen Beitrag dazu leisten konnen, dass Jugendliche (besser) mit (berfachlichen
Kompetenzen ausgestattet ihre Berufsausbildung erfolgreich absolvieren konnen. Im Beitrag
werden drei Interventionen erortert, welche im Rahmen eines designbasierten Forschungs-
prozesses in verschiedenen Briickenangeboten im Schweizer Kanton St. Gallen erprobt wur-
den. Im Folgenden wird die Ausgangslage in Schweizer Briickenangebote kurz skizziert,
daraufhin wird als Rahmen des Beitrags die Resilienztheorie eingefiihrt und es werden die
drei Interventionen beschrieben. Im Anschluss werden der Forschungsprozess sowie erste
Ergebnisse erortert, um abschlieBend zu diskutieren, inwieweit die Resilienzforderung (im
Sinne einer Personlichkeitsentwicklung) einen Beitrag zu einer erweiterten Didaktik berufli-
cher Bildung leisten kann.

2 Ausgangslage: Briickenangebote in der Schweiz

Briickenangebote sind das schweizerische Pendant zum deutschen Ubergangssystem. Zum
besseren Verstandnis werden die darunter fallenden Angebote im Folgenden kurz skizziert:
Prinzipiell kdnnen schweizweit vier Typen unterschieden werden (dabei ist anzumerken, dass
sich das schweizerische Bildungssystem durch seine vergleichsweise dezentrale, foderale
Verankerung kennzeichnen lasst, entsprechend sind auch die Briickenangebote je nach Kan-
ton unterschiedlich ausgestaltet):
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1.) berufswahlorientierte Angebote: eher allgemein ausgerichtete schulische Vollzeit-
Angebote, bei denen ein groRer Schwerpunkt auf der Berufswahl liegt

2.) berufsfeldorientierte Angebote: in der Regel verknupft mit einem Praktikum in einem
Betrieb, z.T. auch bereits auf ein bestimmtes Berufsfeld ausgerichtet

3.) Motivationssemester: Angebote fir Jugendliche, die bereits von Arbeitslosigkeit
betroffen sind

4.) sprachbezogene Integrationsangebote flr auslandische Jugendliche, denen es noch an
den Landessprachkenntnissen mangelt.

Hinter den einzelnen MalRnahmentypen verbirgt sich je nach Kanton eine Vielfalt von Ange-
boten und Institutionen mit multiplen Bezeichnungen. So unterscheidet beispielsweise der
Kanton St. Gallen zwischen 1.) dem allgemeinen Berufsvorbereitungsjahr, 2.) der allgemei-
nen Vorlehre, 3.) dem Motivationssemester und 4.) dem Integrationskurs. Den Unterschei-
dungen ist gemein, dass sich die einzelnen Angebotstypen vom Grundsatz her jeweils an
bestimmte Zielgruppen richten. So sprechen berufswahlorientierte Angebote (1) Jugendliche
an, die sich nochmals mit ihrer Berufswahl auseinandersetzen wollen, wéhrend an berufsfeld-
orientierten Angeboten (2) eher Jugendliche teilnehmen, die sich bereits flr ein bestimmtes
Berufsbild oder -feld entschieden haben, aber bislang bei der Suche nach einem Ausbil-
dungsplatz nicht erfolgreich waren. Dem Motivationssemester (3) werden Jugendliche nach
einem Beratungsgesprach mit der Regionalen Arbeitsvermittlung (RAV) zugeteilt, d. h. es
handelt sich um Jugendliche, die weder eine direkte Anschlusslésung noch ein berufswahl-
oder berufsfeldorientiertes Angebot gefunden oder die bereits eine Ausbildung abgebrochen
haben. Die Integrationskurse (4) richten sich an Jugendliche bzw. junge Erwachsene, die die
Landessprache lernen mochten, um auf diese Weise einen besseren Zugang zur Arbeitswelt
zu erhalten. Auch innerhalb dieser auf bestimmte Zielgruppen ausgerichteten MaRnahmen
sind sehr unterschiedliche Teilnehmende zu finden (z. B. BRAHM et al. 2012). Sie unter-
scheiden sich u.a. in folgenden Aspekten:

e Ursachen fir die Teilnahme an einem Briickenangebot,
e kognitive Leistungsfahigkeit,

e \orwissen,

e soziale Integration,

e Motivationslage.

Unabhéngig von der Auspragung der individuellen Lebenssituation gilt fir die meisten der
Jugendlichen, dass sie in dem Ubergang in Ausbildung und Beruf mit besonderen Geféhr-
dungen und Belastungen konfrontiert sind. Im Folgenden wird die Resilienztheorie grundge-
legt, auf deren Basis drei Interventionen entwickelt wurden, um die Personlichkeitsentwick-
lung der Jugendlichen in Briickenangeboten zu unterstiitzen.
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3 Theoretischer Hintergrund: Resilienzférderung in Theorie und Praxis

3.1 Theoretischer Bezugsrahmen

Resilienz bezeichnet das Phdanomen, dass sich Menschen trotz widriger Bedingungen positiv
entwickeln, d. h. ohne psychische Probleme oder problematische Verhaltensmuster leben
konnen (FINGERLE 2011, 210). So beschreiben GORDON/ COSCARELLI (1996, 15)
Resilienz als ,,the capacity to thrive, mature, and increase competence in the face of adverse
circumstances.” Dabei werden als widrige Bedingungen ganz unterschiedliche Situationen
angesehen, beispielsweise Arbeitslosigkeit, der Verlust eines Verwandten oder Partners,
Scheidung oder Krankheit. Auch der erschwerte Ubergang von der Schule in eine Berufsaus-
bildung, der mit Absagen nach Bewerbungen verbunden ist, kann als eine Risikosituation
angesehen werden, weil damit von Beginn an der berufliche Sozialisationsprozess negativ
beeinflusst ist (OSER et al. 2004).

Im Hinblick auf die Situation von Jugendlichen in Briickenangeboten ist insbesondere
bedeutsam, dass es sich bei der Resilienz bzw. den daraus abgeleiteten Teilkonstrukten um
eine Kompetenz des Menschen handelt, die sich auch (weiter-) entwickeln lasst’. So versteht
WELTER-ENDERLIN (2006) unter Resilienz die ,,Féhigkeit von Menschen ..., Krisen im
Lebenszyklus unter Rickgriff auf personliche oder sozial vermittelte Ressourcen zu meistern
und als Anlass fiir Entwicklung zu nutzen” (13). Das Konzept der Resilienz hat sich parallel
in verschiedenen Disziplinen wie der Psychologie, Psychiatrie, Pddagogik und Sozialarbeit
entwickelt, entsprechend sind auch die Bezeichnungen, Definitionen und Messmethoden sehr
vielfaltig (ATKINSON et al. 2009). So finden sich in der deutschen Diskussion beispiels-
weise Begriffe wie ,Stressresistenz, psychische Robustheit, psychische Elastizitét”
(WUSTMANN 2005, 6).

Ein auch praktisch bedeutsames Merkmal besteht ferner darin, dass eher die Stérken eines
Menschen als dessen Schwéchen im Mittelpunkt stehen (ATKINSON et al. 2009). Die
Bewaltigung von Risiko- und Stresssituationen steht im Fokus, z. B. der Umgang mit dem
Fehlen eines Ausbildungsplatzes (WUSTMANN 2009). Trotz dieser Betonung von positiven
Aspekten wurde bisher davon ausgegangen, dass psychische Ressourcen (so genannte
Schutzfaktoren) immer im Zusammenspiel mit Risikofaktoren zum Tragen kommen
(FINGERLE 2011, 211)%. Obwohl sich die Forschungen zu den Schutz- und Risikofaktoren
hinsichtlich methodischer Vorgehensweise und inhaltlichem Fokus unterscheiden, gibt es
groRe Ubereinstimmungen zu den Faktoren, welche Resilienz férdern bzw. deren Entstehung

In der Literatur besteht eine intensive Debatte dariiber, inwieweit es sich bei Resilienz um eine Personlich-
keitseigenschaft oder um eine Kompetenz handelt (vgl. ATKINSON et al. 2009). Inzwischen wird angenom-
men, dass es sich um eine Féhigkeit handelt, die sich aufgrund ungunstiger Lebensumstédnde entwickelt
(RUTTER 2007; WUSTMANN 2005; FINGERLE 2011). Dabei wird davon ausgegangen, dass eine Ent-
wicklung in jedem Lebensalter mdglich ist (GILLEPSIE et al. 2007).

In diesem Zusammenhang hat sich eine weitere wissenschaftliche Diskussion entwickelt, deren Ergebnis
darin besteht, dass nur dann von Schutzfaktoren gesprochen werden soll, wenn diese im Zusammenhang mit
einem Risikofaktor vorliegen, ansonsten aber latent blieben (fiur weitergehende Informationen dazu vgl.
FINGERLE 2011, 211). Auf diese Diskussion soll an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden.
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unterstutzen (WUSTMANN 2005, 7). Dabei kann unterschieden werden zwischen personalen
Ressourcen einer Person sowie sozialen Schutzfaktoren wie etwa in der Familie oder im sozi-
alen Umfeld (FROHLICH-GILDHOFF/ RONNAU-BOSE 2009, 28). Fiir eine erfolgreiche
Berufsausbildung werden als soziale Schutzfaktoren beispielsweise eine Vertrauensperson,
unterstitzende Peers und ein autonomieforderndes Familienmilieu als relevant erachtet
(HAFELI/ SCHELLENBERG 2009, 49, 127). Als personale Schutzfaktoren gelten Leis-
tungsfahigkeit, soziale Kompetenzen (insbesondere konstruktiver Umgang mit Konflikten
und Offenheit), ein positives Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, Selbstsicherheit und Berufs-
wahl- bzw. Ubergangskompetenzen (vgl., ebd., 124, 126). Allerdings ist es bei einzelnen per-
sonalen Ressourcen auch moglich, dass diese zu Risikofaktoren werden. Sie haben somit ein
,,Doppelgesicht” (LOSEL/ BENDER 2007, 64). FINGERLE (2009, 212) nennt hier bei-
spielsweise die i. d. R. als positiv erachtete Wirkung eines hohen Selbstwertgeftihls, das bei
einer zu starken Auspragung auch zu Verhaltensauffalligkeiten fuhren kann. Entsprechend ist
bei der Klassifizierung einzelner Faktoren als Ressource bzw. Risikofaktoren Vorsicht gebo-
ten. Nichtsdestotrotz kann diese Klassifikation als Orientierung dienen und wird im Folgen-
den auch zu diesem Zwecke genutzt.

Bei Resilienz handelt es sich nicht um eine ,,lebenslange Fahigkeit” (WUSTMANN 2005, 7),
d. h. es besteht auch bei Vorhandensein bestimmter Ressourcen kein dauerhafter Schutz
gegeniiber Risikofaktoren (HAFELI/ SCHELLENBERG 2009). Resilienz ist weiterhin situa-
tionsspezifisch entwickelbar, was gleichzeitig auch bedeutet, dass eine einfache Ubertragung
auf andere Lebensbereiche schwierig ist (vgl. ebd.).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass das Ziel einer Forderung von Resilienz in der
Starkung der Ressourcen eines Menschen (i. S. einer Kompetenzentwicklung) besteht und
gleichzeitig die Verminderung von Risikofaktoren umfasst (WUSTMANN 2005). Dabei ist
mit Blick auf die Briickenangebote davon auszugehen, dass eine solche Resilienzentwicklung
weitgehend durch die personalen Ressourcen zu erfolgen hat, da Schutzfaktoren in der Fami-
lie bzw. im sonstigen sozialen Umfeld i. d. R. eher schwieriger zuganglich und weniger
beeinflussbar sind. Im Folgenden werden drei Interventionen beschrieben, welche im Rahmen
des Projekts ,,Youth in Transition* in Briickenangeboten im Kanton St. Gallen eingesetzt
wurden.

3.2 Drei ausgewdhlte Interventionen

Die Ziele und Themenbereiche der drei Interventionen wurden ausgewahlt, weil es sich dabei
um — fur eine erfolgreiche Berufsausbildung relevante — personale Schutzfaktoren handelt
(HERZOG et al. 2006; HUSLER/ WERLEN 2006; IMDORF 2007; MOSER 2004; MUL-
LER 2006; OSER 2004; OSER/ DUGGEL.I 2008).

Es handelt sich dabei um eine Intervention zur Ursachenzuschreibung, zur Selbstwirksamkeit
und zum konstruktiven Umgang mit Konflikten. Die Interventionen werden jeweils in zwei
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Teilen skizziert: a) Theoretischer Hintergrund (inkl. empirischer Studien, sofern verfugbar),
b) Implementierung der Intervention®,

3.2.1 Intervention zur Ursachenzuschreibung

Theoretischer Hintergrund. Das Handeln wird (neben anderen Faktoren) dadurch beein-
flusst, wie Menschen ihre Erlebnisse und Erfahrungen bestimmten Ursachen zuschreiben.
Auf Basis der so genannten Attributionstheorie (WEINER 2000) kann davon ausgegangen
werden, dass die Ursachenzuschreibung einer Person ihre Hoffnung auf Erfolg bzw. Angst
vor Misserfolg in einer bestimmten Situation leitet. Entsprechend erklart der Attributionsstil
einer Person, wie sie sich die Ursache einer Erfahrung erklart. Dabei kénnen drei Dimensio-
nen unterschieden werden (WEINER 2000):

e Mit dem Ort der Kontrolle wird bezeichnet, ob eine Person ihren Erfolg bzw. Misser-
folg eher internen oder externen Ursachen zuschreibt. Interne Ursachen kdnnen die
eigenen Fahigkeiten und Anstrengungen sein; externe Ursachen konnen die Schwie-
rigkeit der Aufgabe oder der Zufall sein.

e Kausale Stabilitdt umfasst, inwieweit die Ursache nur einer bestimmten Situation
zugeschrieben wird, also als temporér betrachtet wird (z.B. Zufall), oder ob sie als
dauerhaft und fir alle Lebensbereiche als glltig angesehen wird (z.B. mathematische
Fahigkeiten).

e Kontrollierbarkeit besagt schlieBlich, dass die Ursachen entweder als stabil und nicht
veranderbar aufgefasst werden (z.B. Intelligenz) oder als verénderbar (z.B. Anstren-

gung).

Fur Jugendliche im Ubergangssystem bilden die bereits erfahrenen Misserfolge bei der Suche
nach einem Ausbildungsplatz einen sinnvollen Ausgangspunkt, um kausale Attributionen zu
identifizieren (OSER/ DUGGELI 2008). Um Ursachenzuschreibungen zu adressieren, ist es
zundachst notwendig, den Jugendlichen ihren eigenen Attributionsstil bewusst zu machen, und
sie im zweiten Schritt zu unterstitzen, alternative Erklarungsmuster zu entwickeln. Zu diesem
Zweck wird i. d. R. ein Attributionstraining genutzt, bei dem die Lehrperson das Verhalten
des Lernenden kommentiert und dazu verschiedene Ubungen durchfiihrt (ZIEGLER/ STOE-
GER 2004). Im Folgenden wird dargestellt, wie das Attributionstraining fur die vorliegende
Zielgruppe ausgestaltet wird:

Design der Intervention. Aufbauend auf der Attributionstheorie und auf empirischen Unter-
suchungen zum Attributionstraining wurde folgende dreistufige Intervention entwickelt.

®  An der Entwicklung und Implementierung der Interventionen waren Daniel Steingruber, Anja Gebhardt und

Tobias Jenert vom Institut fiir Wirtschaftspddagogik an der Universitat St. Gallen maRgeblich beteiligt.
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1)) Sensibilisieren 2.) Reattribuieren 3.) Reflexion &
Transfer

Abb. 1: Intervention zur Ursachenzuschreibung im Uberblick
(Quelle: eigene Darstellung)

In einem ersten Schritt (Phase 1: Sensibilisieren) werden die Jugendlichen fir das Thema
Ursachenzuschreibung sensibilisiert. Anhand eines Textes zu einem emotional berlihrenden
Thema (z. B. Schicksale jugendlicher Straftater/innen) liben sich die SuS zuné&chst daran,
unterschiedliche Ursachen fur die beschriebenen (Erfolgs- bzw. Misserfolgs-)Ereignisse und
Situationen zu differenzieren. Anschliefend werden die Ursachen wahrend eines Lehrge-
sprachs im Klassenverband unterschiedlich attribuiert (internal — external, stabil — verander-
bar, allgemein — situationsbezogen). Auf diese Weise entwickeln die Jugendlichen zunéchst
ein Gespdr fir die Unterschiedlichkeit von Ursachen, die zu einem bestimmten Ergebnis bzw.
einer Situation fuhren.

Die néchste Phase bildet das Re-Attributionstraining mit dem Ziel der Veradnderung unguinsti-
ger Ursachenzuschreibungen. Im Rahmen der n&chsten Lektionen werden den SuS nachei-
nander verschiedene Videos gezeigt. Zu sehen sind dabei fur die SuS bedeutsame Personlich-
keiten — Sportler/innen, Musiker/innen etc. — nach einer Erfolgs- oder Misserfolgssituation
(Sieg/Niederlage, Castingerfolg/-misserfolg usw.). Die SuS werden aufgefordert, mithilfe
eines Arbeitsblatts die Ursachen, welche von der jeweiligen Person genannt werden, zu notie-
ren. AnschlieBend werden diese Ursachen danach unterschieden, ob sie sich die Person selbst
(internal) oder anderen Personen/Umstanden (external) zuschreibt. SchlieBlich beurteilen die
SusS, inwiefern sie diese Zuschreibungen als realistisch erachten bzw. welche Ursachen sie
selbst anders zuschreiben wiirden (Re-Attribution).

Ahnliche Videos wurden als erfolgreiche Instrumente zur Veranderung des Attributionsstils
(e.g. VAN OVERWALLE/ DE METSENAERE 1990; LUZZO et al. 1996) eingesetzt. Bei-
spielsweise wurden in einer Untersuchung mit 379 SuS einer neunten Klasse eines bayrischen
Gymnasiums deren internale Attributionen fur ihren Erfolg im Fach Chemie gestarkt (was zu
Motivationssteigerungen fiihrte), wahrend externale Attributionen bei Erfolg reduziert wer-
den konnten. Zusétzlich schrieben die Lernenden die Ursachen h&ufiger kontrollierbareren
Ursachen zu (ZIEGLER/ STOEGER 2004).

Um die Wirkungen der Phasen 1 und 2 zu stabilisieren und zu transferieren (Phase 3: Refle-
xion und Transfer), erhalten die SuS ein Arbeitsblatt, mit welchem sie ihre schulischen sowie
berufsbezogenen (Schnupperlehre, Praktika, Bewerbungen) Erfahrungen begleiten kdnnen.
Das Arbeitsblatt zeigt die einfache Zeichnung eines Kuchens, der in verschiedene Stiicke
aufgeteilt ist (OSER/ DUGGELI 2008, 58). Auf dem Arbeitsblatt tragen die Lernenden die
Grinde fur ihre Erfolge und Misserfolge tber drei Monate ein. Sie sollen dort auch farblich
markieren, welche der Griinde (also welche Kuchenstiicke) internal bzw. external und welche
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verénderbar bzw. stabil sind. Die Lehrperson sammelt die ausgefiillten Arbeitsblétter regel-
maRig ein und gibt Feedback darauf.

Parallel dazu fiihrt die Lehrperson etwa einmal im Monat ein ,,Mini-Projekt mit den SuS
durch: Jede/r Schiler/in setzt sich zu Beginn einer Schulwoche selbst ein beliebiges Ziel
(,,Jlch mochte regelmidfig meine Hausaufgaben machen.”, ,,Ich méchte vermeiden, mich mit
meinen Geschwistern zu streiten.) und protokolliert, an wie vielen Wochentagen der Vorsatz
eingehalten oder nicht eingehalten wurde. Am Ende der Woche reflektieren die SuS, wie
erfolgreich sie ihr personliches Mini-Projekt absolviert haben. SchlieBlich werden Ursachen
fur den Miss-/Erfolg ermittelt und entweder sich selbst oder anderen Personen/Umsténden
zugeschrieben. Im Klassenverband werden diese Attributionen diskutiert.

Am Ende des Attributionstrainings fuhren die SuS gemeinsam ein Abschlussprojekt durch:
Ein/e ehemalige/r Schilerin wird eingeladen, von den Erfahrungen im Briickenangebot und
dem Weg in eine erfolgreiche Berufstétigkeit zu berichten. Die SuS bereiten dieses Treffen in
Form eines Interviews vor. Ihr Auftrag ist, die Ursachen, die einen erfolgreichen Ubergang
der/des Ehemaligen in den Beruf befordert bzw. behindert haben zu erfragen und zu doku-
mentieren. Die SuS bilden im Vorfeld Teams z. B. zur VVorbereitung des Interviews, zur audi-
ovisuellen Dokumentation sowie zur Diffusion (z. B. als Zeitungsartikel). Nach Abschluss
des Projekts reflektieren die SuS gemeinsam tber das Ergebnis des Projekts sowie Uber die
Ursachen fir einen erfolgreichen oder weniger erfolgreichen Projektverlauf.

3.2.2 Intervention zur FOrderung der Selbstwirksamkeit

Theoretischer Hintergrund. Selbstwirksamkeit kann definiert werden als “peoples’ judg-
ment of their capabilities to organize and execute courses of action required to attain desig-
nated types of performance” (BANDURA 1986, 391). Es wird angenommen, dass Selbst-
wirksamkeit Gber drei Mechanismen das Handeln beeinflusst: a) durch die Wirkung auf die
Zielsetzung (Annaherung versus Vermeidung), b) durch eine hohere Qualitat der Leistung
und c¢) durch gesteigertes Durchhaltevermdgen, insbesondere im Falle von Widerstdnden
(BANDURA 1986, 1997). Studien zeigen beispielsweise, dass eine hohe Selbstwirksam-
keitsuiberzeugung Menschen unterstiitzt, Phasen der Arbeitslosigkeit zu tberwinden (WIE-
NER/ OEI 1999).

Implementation. Die meisten der im Projekt beteiligten Schulen ermdglichen den SuS heute
bereits, im Rahmen der Malinahme ein langerfristiges und ggf. eigenstandiges Projekt durch-
zuflihren. Beispielsweise erhalten die Lernenden im Berufsvorbereitungsjahr im Kanton St.
Gallen den Auftrag, ein interessantes Unternehmen in der Region zu finden und dort den
CEOQ, einen Auszubildenden und einen anderen Mitarbeiter zu interviewen. Als Ergebnis pra-
sentieren sie dieses Interview ihren Mitschillern/-innen. Ein solches Projekt kann gut fur eine
Intervention zur Selbstwirksamkeit genutzt werden. Damit die SuS dieses Projekt hinsichtlich
der Selbstwirksamkeit nutzen kdnnen, ist eine VVorbereitung der SuS notwendig, die im Fol-
genden beschrieben wird.
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Zunachst ist es notwendig, dass die SuS sich ihrer eigenen Starken bewusst werden, sich bei-
spielsweise an Situationen erinnern, in denen diese Starken zum Ausdruck kamen. Im Sinne
eines Lernens am Modell kann die Selbstwirksamkeit in einem zweiten Schritt dadurch unter-
stutzt werden, dass die SuS aus den Erfahrungen anderer Personen, z. B. erfolgreicher Aus-
zubildender lernen. Fir das darauffolgende Projekt ist es wesentlich, dass die Lernenden sich
selbst Ziele setzen, Mallnahmen zur Zielerreichung festlegen und die Zieltberprifung vor-
nehmen kdnnen. Weiterhin stellt das Geben von Feedback eine wichtige Kompetenz fir die
Projektdurchfiihrung dar. Folgende Abbildung zeigt das Gesamtkonzept im Uberblick:

. " 2.) Erfahrungen ] 4.) Feedback geben . ]
1.) Eigene Starken > anderer > 3.) Ziele setzen > ) und nehmin 5.) Eigenes Projekt

Abb. 2: Intervention zur Selbstwirksamkeit (Quelle: eigene Darstellung)

3.2.3 Intervention zum kompetenten Umgang mit Konflikten

Theoretischer Hintergrund. Konflikte kénnen als eine allgegenwaértige Herausforderung im
beruflichen wie privaten Leben angesehen werden. Es wird allerdings hdufig als unerwiinscht
wahrgenommen, Konflikte offen anzusprechen. Anstatt konstruktiv mit Konflikten umzuge-
hen, werden diese haufig vermieden oder durch Einschiichterungs-, Bedrohungs- oder Macht-
strategien unterdriickt (KELLER 2008). Im Gegensatz dazu stellen STEVAHN und Kollegen
(2002, 305) fest: “managing conflicts constructively is one of the most important competen-
cies that children, adolescents, and young adults need to master.”

Im Ubergang in Ausbildung und Beruf kénnen Konflikte auf verschiedenen Ebenen auftreten:
Konflikte zwischen Mitschilern/-innen, zwischen Lernenden und Lehrpersonen resp. der
Schulleitung. Im Zusammenhang mit Praktika koénnen Konflikte auRerdem zwischen SuS und
Kollegen sowie zwischen Lernenden und Verantwortlichen in den Praktikumsbetrieben ent-
stehen. Die Kompetenz zur konstruktiven Konfliktlésung wird als wesentlich fiir Jugendliche
angesehen, da Konflikte eine der haufigsten Grinde fir Ausbildungsabbriiche darstellen
(ALTHOFF 2003; WESTDEUTSCHER HANDWERKSKAMMERTAG 2006a). Solche Ab-
briiche sollten vermieden werden, da sie hdufig die Entwicklung des Jugendlichen beein-
trachtigen und auch den Beginn eines dauerhaften Ausstiegs aus der Berufsausbildung dar-
stellen kdnnen. Dies kann letztlich zu dauerhafter ungelernter Arbeit fuhren, die i. d. R. mit
einem hoheren Risiko von Arbeitslosigkeit verbunden ist (ebd.).

Ein Beispiel fur eine in das Curriculum integrierte Intervention mit ahnlicher Zielgruppe bie-
ten STEVAHN und Kollegen (2002). Diese Intervention basiert auf dem Konfliktldsungs-
und Mediationsprogramm von JOHNSON/ JOHNSON (1995). Daher erscheint es nahelie-
gend, das Programm als Grundlage des folgenden Konzepts zu nutzen.

Implementation. Die Intervention hat zum Ziel, die Kompetenz zur kooperativen Konflikt-
besprechung zu entwickeln. Damit sind das Wissen um einen konstruktiven Ldsungsprozess,
entsprechende Fertigkeiten und eine positive Einstellung gegeniiber Konfliktbewaltigung
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verbunden (KELLER 2008). Die Intervention adressiert typische Konflikte im Rahmen einer
Berufsausbildung (WESTDEUTSCHER HANDWERKSKAMMERTAG 2006b), aber auch
private Konflikte. Die Intervention basiert auf einem Spiralcurriculum, an dessen Anfang
zuné&chst die Frage steht, was einen Konflikt ausmacht. Dabei wird zundchst basierend auf
verschiedenen Fallen diskutiert, durch welche Kriterien ein Konflikt definiert ist. Im Folgen-
den wird die kooperative Konfliktbesprechung (KELLER 2011, 104) in vier Durchgéngen
durchlaufen (siehe folgende Abbildung). Dabei werden jeweils unterschiedliche Schwer-
punkte gesetzt (anfangs beispielsweise auf der Gesprachseroffnung, spater auf der Argumen-
tation und auf Vereinbarungen). Fir das Durchlaufen der Konfliktbesprechungen werden
sowohl vorliegende Konflikte der SuS als auch fiktive Konflikte (z. B. aus Videos oder Zei-
tungsartikeln) genutzt.

Problem- N
stellung &

" Problem-
stellung &

Integration Problem-

stellung &
IBroblem® Fall 2

steling& " Einfiihrung: Was ist ein Konflikt?

Abb. 3: Intervention zum kompetenten Umgang mit Konflikten
(Quelle: eigene Darstellung)

4 Forschungsdesign

Design based research. Das Projekt wird methodologisch im Rahmen des ,,Design-Based-
Research““-Ansatzes (DBR) durchgefiihrt. Als Ausgangspunkt der Forschung wird nicht
gefragt, ob eine bestehende Intervention (synonym: Design, Malinahme, Problemlésung)
wirksam ist, sondern es wird gefragt, wie ein erstrebenswertes Ziel (hier: Resilienzférderung)
in einem gegebenen Kontext (hier: Briickenangebote) am besten durch eine noch zu entwi-
ckelnde Intervention erreicht werden konnte. Im Rahmen dieses Ansatzes sollen didaktische
Probleme nicht im Kontext von Laborexperimenten, sondern in realen Umgebungen unter-
sucht werden. Damit verbindet sich die Zielsetzung, dass die Forschung zur Entwicklung von
“innovative educational environments® (BROWN 1992, 141) beitragt und gleichzeitig praxis-
relevante Theorien entwickelt. “The challenge for design-based research is in flexibly devel-
oping research trajectories that meet our dual goals of refining locally valuable innovations
and developing more globally usable knowledge for the field” (DESIGN-BASED
RESEARCH COLLECTIVE 2003, 7). Unter Forschungskriterien handelt es sich um eine
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Intervention in der unmittelbaren Praxis ,,to find out what works in practice” (COLLINS
1999). Das Profil von DBR kann Uber folgende Merkmale beschrieben werden (vgl.
DESIGN-BASED RESEARCH COLLECTIVE 2003):

e Die Gestaltung von Lernumgebungen und Erkenntnisgewinnung werden miteinander
verknlpft. Gestaltung und Forschung finden in wiederholten Zyklen aus Design
(i. S. v. Entwicklung), Erprobung (i. S. v. Umsetzung), Analyse und Re-Design statt.
Innerhalb dieser Zyklen erfolgt schrittweise eine Optimierung der Lernumgebung,
zugleich werden die Entwicklungsprozesse und -prinzipien beschrieben und erklart.

e DBR soll erklaren, wie Entwicklungen in authentischen Umgebungen funktionieren.
Dabei sollen auch die Rahmenbedingungen deutlich werden, unter denen die Theorie
funktioniert.

e DBR strebt nicht nur nach einer Erklarung der Wirkung von Lernunterstiitzung in
einer spezifischen Lernumgebung, sondern es wird versucht, so genannte "Prototheo-
rien" des Lernens mittlerer Reichweite bzw. bereichsspezifische Theorien zu formu-
lieren, die in einem breiteren Kontext zutreffen (vgl. auch COBB u. a. 2003, 10f.).

e DBR greift bei der Uberpriifung von Entwicklungen auf Methoden zuriick, die eine
Verbindung zu den angestrebten Ergebnissen herstellen. Dabei ist eine Vielfalt von
Methoden zugelassen, die zu einem groRen Teil auch in anderen Forschungsansatzen
verwendet werden. DBR “relies on techniques used in other research paradigms, like
thick descriptive datasets, systematic analysis of data with carefully defined measures,
and consensus building within the field around interpretations of data” (DESIGN-
BASED RESEARCH COLLECTIVE 2003, 7).

e Forscher und Praktiker arbeiten zusammen, woraus sich spezifische Zugénge zur
Untersuchung von Praxisfeldern ergeben.

Erhebungsmethoden. Im Erprobungsprozess wurde eine Vielzahl von Daten erhoben. An
allen Schulen wurden in verschiedenen Klassen Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, um
die kognitiven und motivationalen Lernvoraussetzungen der SuS besser erfassen zu kénnen.
Im Nachgang zu jeder Unterrichtseinheit haben die Lehrpersonen ein Protokoll ausgefullt.
Dieses bildet das reichhaltigste Datenmaterial fir die Uberarbeitung der Konzepte und wurde
in den regelméligen Sitzungen mit den beteiligten Lehrpersonen (und z. T. den Angebotslei-
tenden) ausgewertet. Ziel dieser Sitzungen war somit einerseits der Austausch tber die Inter-
ventionskonzepte, andererseits die Generierung von ldeen zu deren Weiterentwicklung.
Daneben wurden auch organisatorische Fragen thematisiert. Als weitere Datenerhebungsme-
thode wurden bzw. werden die SuS — im Sinne einer ersten Wirksamkeitsmessung — in einem
Pre-Test, einem Post-Test und einem Follow-Up-Test zu ihrem Attributionsstil, ihrer Selbst-
wirksamkeit und ihrem Umgang mit Konflikten befragt. Diese Datenerhebung ist bis dato
noch nicht abgeschlossen, weswegen die unten stehende Ergebnisdarstellung auf den qualita-
tiven Daten basiert.

Datenbasis. Die Interventionen wurden an drei verschiedenen Schulen durchgefiihrt. Die
Implementation erfolgte zur besseren Generalisierbarkeit der Ergebnisse bewusst sowohl im
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Berufsvorbereitungsjahr (Vollzeit-Angebot) als auch in der Vorlehre (Unterricht nur an
einem Tag pro Woche). Die folgende Tabelle zeigt die Anzahl der SuS und die Anzahl der
Klassen bzw. unterschiedlicher Lehrpersonen je Intervention.

Tabelle 1:  Stichprobe der ersten Implementierung

Intervention Anzahl Klassen Anzahl Lehr- | Durchschnittliche
personen Anzahl SuS
Ursachenzuschreibung | 1x Berufsvorbereitungsjahr |4 70
5x Vorlehre
Selbstwirksamkeit 1x Berufsvorbereitungsjahr |3 48
2x Vorlehre
Konfliktbewéltigung 2x Berufsvorbereitungsjahr |4 62
3x Vorlehre

5 Erste Ergebnisse zum bisherigen Stand der Erprobung

Die ersten Erprobungen der Interventionen sind nahezu abgeschlossen. Da die Datenauswer-
tung zurzeit noch andauert, werden im Folgenden die Ergebnisse der Auswertungen durch
und mit den Lehrpersonen zugrunde gelegt (siehe oben). Die Ergebnisdarstellung umfasst
dabei zwei Bereiche:

e mogliche Wirkungen von Interventionen zur Personlichkeitsférderung,

e Rahmenbedingungen zur Implementierung von Interventionen zur Personlichkeitsent-
wicklung.

Die Ergebnisse werden i. d. R. Gber alle drei Interventionen hinweg aggregiert, um daraus
auch fur die Didaktik beruflicher Bildung entsprechende Schliisse ziehen zu kénnen.

Schulbesuche sowie der regelmaBige Austausch mit den Lehrpersonen zeigten, dass die SuS
in vielen Féllen interessiert an den Themen der Personlichkeitsentwicklung waren und die
Interventionen von den SuS angenommen wurden. Dies war erkennbar an der Beteiligung der
SuS im Unterricht, an der Art, wie viele SuS die Arbeitsblatter ausfiillten, und an einzelnen
Schiuler-Ruckmeldungen. Eine Schilerin, die an der Intervention zum konstruktiven Umgang
mit Konflikten teilgenommen hatte, driickte dies beispielsweise wie folgt aus ,,Am Anfang
dachte ich mir, was ist denn das flr ein Mist jetzt. Inzwischen habe ich aber festgestellt, dass
das ja schon etwas ist, was man auch im Privatleben gut gebrauchen kann.*

Da es sich bei allen drei Interventionen um Themengebiete handelt, fr die es einer intensiven
Auseinandersetzung mit der eigenen Person im Unterricht bedarf, ist fiir die Umsetzung ein
hohes MaR an methodischer und inhaltlicher Variabilitat erforderlich. Diese Voraussetzung
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wurde sowohl von den Lehrpersonen als auch von den SuS zuriickgemeldet. Fehlt die
Abwechslung, so entsteht insbesondere bei den SuS leicht der Eindruck einer Wiederholung.
Sie empfinden die intensivere Auseinandersetzung als ,,immer das Gleiche* (Schiileraus-
sage). Da die Themenbereiche aber ein Eintiben und Transferieren des Gelernten erfordern,
ist es notwendig, die SuS ber andere methodische Umsetzungen und z. T. auch neue Inhalte
weiterhin flir die Themen zu motivieren.

Ein anderes von uns im Rahmen der Erprobung identifiziertes Problemfeld ist der Wechsel
von Aktionsphasen im Unterricht hin zu Reflexionsphasen. Im Sinne des handlungsorientier-
ten Unterrichts (AEBLI 1994) bildet die Reflexion von konkreten Erfahrungen die Grundlage
fur die Entwicklung von Handlungskompetenzen (EULER/ HAHN 2007, 459). Im Rahmen
der Interventionen wurden die aktionsorientierten Lernphasen methodisch, beispielsweise
durch die filmische oder auch erzéhlende Aufnahme oder durch das Inszenieren von Praxis-
situationen, z. B. im Rollenspiel, umgesetzt. Die Filme, Erz&hlungen und aktive Umsetzung
bereitete den SuS und auch den Lehrpersonen viel Freude (,,da waren sie mit viel Engage-
ment bei der Sache®). Die eher reflexionsorientierten Phasen — Ausfullen der Arbeitsblatter,
Rickmeldungen zu Rollenspielen anderer Gruppen, eigenstdndige Reflexion des Gelernten —
wurden von den Lehrpersonen als muhsamer und weniger wirkungsvoll beschrieben. Bei-
spielsweise beschrieb ein Lehrer seine SuS wie folgt: ,,Die Schiiler waren recht aktiv — auch
wenn es einigen noch lastig ist, iiber sich selbst nachzudenken®. Ein anderer berichtet ,,Der
Transfer auf die eigene Person hat nicht funktioniert*.

Dieser Aspekt leitet Gber zu den Rahmenbedingungen zur Implementierung von Interventio-
nen zur Personlichkeitsentwicklung. Dabei kann unterschieden werden zwischen den perso-
nellen Voraussetzungen und den strukturellen VVoraussetzungen. Wie bereits erwahnt, handelt
es sich bei den Interventionen zur Personlichkeitsentwicklung — insbesondere mit den
Schwerpunkten der Ursachenzuschreibung und der Selbstwirksamkeit — um ein tendenziell
neues Terrain fur die Lehrpersonen. Die Art zu unterrichten unterscheidet sich vom Fachun-
terricht wie Mathematik oder Deutsch. Da ein Teil der Lehrpersonen in unserem Projekt auch
als Coaches in den Briickenangeboten eingesetzt wird und tber entsprechende Kompetenzen
verfiigt, konnten wir hier auf ein gutes Fundament zuriickgreifen. Fur die Einfihrung in wei-
teren Klassen oder Schulen ist eine Sensibilisierung der Lehrpersonen fiir diese Art des
Unterrichts notwendig. Um die fachliche Sicherheit im Bereich der Personlichkeitsentwick-
lung sicher zu stellen, stellt eine Lehrerfortbildung den Ausgangspunkt einer Implementie-
rung dar. Uber diese kann auch ein erstes Commitment der Lehrpersonen fiir die Interventio-
nen erzeugt werden.

Zur Absicherung des Commitments sind aber auch strukturelle MalRnahmen notwendig.
Zuallererst mussen die notwendigen ZeitgefalRe zur Umsetzung von Personlichkeitsentwick-
lung in den Briickenangeboten zur Verfiigung gestellt werden. Wenn die Lernziele des Fach-
unterrichts nicht erreicht werden kénnen, ist es fur Lehrpersonen schwer nachvollziehbar, wie
dartber hinausgehende Ziele erreicht werden kdnnen. In diesem Zusammenhang ist auch die
Unterstitzung der Leitungspersonen an den verschiedenen Schulen zu erwéhnen. Wenn diese
die Ziele der Personlichkeitsentwicklung nicht vertreten konnen, werden sie den Lehrperso-
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nen auch nicht die entsprechende Wertschatzung fir ihren Einsatz in einem neuen Feld ent-
gegen bringen.

6

Implikationen fir die Didaktik beruflicher Bildung

Interventionen in Bildungsangeboten des Ubergangssystems kénnen prinzipiell aus zwei Per-
spektiven betrachtet werden.

(1) Aus einer ordnungspolitischen Perspektive stellt sich die Frage, ob mit den betroffe-

nen Jugendlichen in dedizierten MaBnahmen abseits einer Berufsausbildung an der
vermeintlichen Kompensation ihrer ,Defizite‘ gearbeitet werden sollte, oder ob ein
diagnostizierter Forderbedarf nicht besser mit einer betrieblichen bzw. subsidiar einer
aulerbetrieblichen Berufsausbildung verbunden werden sollte. Fir die letztgenannte
Option spricht, dass dartiber der Gefahr einer Stigmatisierung und Exklusion der
Jugendlichen entgegengewirkt werden kann. Dazu sind jedoch flexible Konzepte
erforderlich, die eine reguldare Ausbildung mit individuellen FordermalRnahmen ver-
binden und die Jugendlichen — ggf. im Rahmen einer verlangerten Ausbildung — zu
einem regularen Ausbildungsabschluss fiihren (vgl. EULER 2012).

(2) Aus einer didaktischen Perspektive erfordern die spezifischen Rahmenbedingungen

der Jugendlichen in MaRnahmen des Ubergangssystems Konzepte, die im Regelsys-
tem von Ausbildung und Schule zumeist nicht gefordert sind. VVor diesem Hintergrund
bieten insbesondere Projekte mit innovativen Ansatzen in der Gestaltung von Lehren
und Lernen interessante Modelle, die auch auf den Transfer in andere Bildungskon-
texte reflektiert werden konnen.

Im Hinblick auf die didaktische Perspektive konnen mit Blick auf einen potenziellen Transfer
auf andere Bereiche der beruflichen Didaktik die folgenden ,Besonderheiten® hervorgehoben
werden:

Bildungsprozesse werden nicht unter dem Defizit-, sondern dem Potenzialaspekt
betrachtet. Es geht nicht darum, Schwéchen zu betonen und zu beseitigen, sondern
Potenziale zu erkennen und zu starken.

Damit verbunden ist das Bestreben, nicht isolierte Licken zu schlieBen, sondern den
Jugendlichen ganzheitlich in seiner Personlichkeit zu starken. Obwohl sich dies an
spezifischen Themen und Situationen konkretisiert, sind die Lernprozesse nicht eng-
funktional auf die Bewaltigung spezifischer Einzelprobleme (z. B. Verfassen eines
Bewerbungsschreibens) gerichtet. Zwischen beiden Schwerpunkten besteht nicht
unbedingt ein Widerspruch, doch erscheint wesentlich, dass mit dem beschriebenen
Ansatz die Personlichkeitsférderung in konkrete Bildungsprozesse uberfihrt wird.

Die Konzepte erlauben in einem starken MaR das Arbeiten an fiir die Jugendlichen
lebensnahen Fragestellungen, wodurch ihr Interesse gestarkt und die Schule aus einer
anderen Perspektive wahrgenommen werden kann. Gleichzeitig sind die Jugendlichen
ungleich intensiver gefordert, was schon aufgrund der Ungewohntheit bei vielen
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Jugendlichen (und teilweise auch bei den Lehrenden) flexible didaktisch-methodische
Ansétze erfordert.

e Auch wenn die didaktischen Konzepte in Bildungsangeboten des Ubergangssystems
erprobt und untersucht wurden, so erscheinen sie prinzipiell auch sowohl fir die all-
gemein bildenden Schulen (beispielsweise im Rahmen der Berufsorientierung) als
auch flr die Berufsausbildung von Bedeutung. In den allgemein bildenden Schulen
wird beispielsweise seit vielen Jahren mit mehr oder weniger begrenztem Erfolg ver-
sucht, die Jugendlichen auf eine realistische Ausbildungs- bzw. Berufsentscheidung
vorzubereiten. In der Berufsausbildung sind Prozesse der Attribuierung, Selbstwirk-
samkeitsforderung und Konfliktklarung etwa dann zentral, wenn Konflikte mit Kolle-
gen und Vorgesetzten oder Misserfolge zu bewaltigen sind.

e Eine zentrale didaktische Herausforderung in Schule und Berufsausbildung stellt der
Umgang mit Heterogenitat dar. In einigen Bildungssystemen werden diese Unter-
schiede durch Formen der &ul3eren Differenzierung sowie Versuche einer Anpassung
der Lernenden an die Anforderungen des Unterrichts aufgenommen. Wenn diese bei-
den Zugéange versagen, dann werden die Jugendlichen h&aufig als nicht reif fir die
Schule bzw. Ausbildung beurteilt. Heute werden zunehmend Formen der inneren
Differenzierung mit einer gezielten individuellen Foérderung der Jugendlichen propa-
giert, d. h. nicht die Anpassung der Lernenden an den Unterricht, sondern die Anpas-
sung des Unterrichts an die Bedingungen der Lernenden steht im Vordergrund. Fir
diese Diskussion bietet das Projekt neue Erfahrungsgrundlagen.
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